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PREFACIO

O Simposio Internacional em Educacio Especial e Inclusiva (SIEEI): Investigacio e
Praticas, realizado no Instituto Politécnico de Viseu, visou debater a Educagdo Inclusiva e
incentivar a partilha de saberes e reflexdo sobre as praticas educativas na area, orientando-se
para todos os que procuram dar respostas aos desafios da educagdo na atualidade.

Enquadrado no ambito das atividades cientificas do Mestrado em Educac¢io Especial —
Dominio Cognitivo e Motor, da Escola Superior de Educacdo de Viseu, contou com diversos
contributos de profissionais e investigadores na area da educagdo especial e inclusiva,
contemplando a possibilidade de apresentacdo de comunicagdes livres (orais e posters).

Destaca-se a colaboracdo de oradores nacionais e internacionais em diversos formatos e
modalidades: uma conferéncia plendria, painéis tematicos e dois espagos abertos a submissao
de trabalhos, cujos textos completos se compilam nesta publicagdo.
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Do criador de "Uma escola para todos'" surge uma nova comédia: “A educagdo inclusiva”.
Mais uma cancio apocrifa com letra imperfeita e musica desafinada

From the creator of "A school for everyone" comes a new comedy: "Inclusive education." Yet
another apocryphal song with imperfect lyrics and out-of-tune music

Jesus Molina Saorin, Universidad de Murcia, Espanha
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Sergio Madrid-Aranda, Augsburg University, USA
madrids@augsburg.edu
Rui Manuel Nunes Corredeira, Universidade do Porto, Portugal
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Resumo

O artigo apresenta uma reflexdo critica, contundente e provocadora sobre a situagdo atual da educagdo inclusiva,
denunciando a distancia entre o que estabelece a Convengdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (CDPD, 2006) ¢ a realidade educativa e social contemporanea. Os autores interrogam-se sobre a apatia
politica, institucional e social perante o incumprimento sistematico do artigo 24.° da CDPD, salientando a auséncia de
mobilizagdo publica e a falta de formagdo sélida de decisores, operadores juridicos e profissionais da educagao.
Defende-se que a luta pelos direitos das criangas marginalizadas por baixo desempenho funcional continua a ser
invisibilizada, cabendo paradoxalmente aos 80 ou 90% restantes da sociedade exigir os direitos daqueles que deles
sdo privados. Sobre esta base, o texto evidencia a presenga enraizada do capacitismo e demonstra como a constru¢ao
social da deficiéncia —alimentada por preconceitos historicos e categorias dicotomicas entre “capazes” e
“incapazes”— molda percepgdes, praticas e atitudes. Esta narrativa serve de ponto de partida para uma revisao
conceptual que explica como a nogdo de deficiéncia foi sendo construida social e politicamente, desde designagdes
pejorativas do passado até propostas contemporaneas como diversidade funcional ou baixo desempenho funcional,
defendidas pelos autores. O artigo analisa também a rela¢do entre educacao fisica e diversidade funcional, salientando
o predominio historico do modelo biomédico e das praticas reabilitadoras, que eclipsaram a dimensao pedagdgica. Os
autores mostram como esta abordagem reforgou a segregacgio e a visdo paternalista, propondo uma compreensao do
desempenho funcional como fendmeno dindmico e variavel ao longo da vida. Critica-se ainda o uso institucional do
termo “necessidades educativas especiais”, desmontando a sua loégica semantica e pedagogica: as necessidades sdao
humanas e comuns, enquanto os recursos ¢ métodos de apoio ndo deveriam ser interpretados como “especialidade”
do aluno. Este equivoco alimenta politicas e praticas excludentes que perpetuam desigualdades. Finalmente, os autores
problematizam a segregagdo estrutural nos Jogos Olimpicos e Paralimpicos, argumentando que a separagao desportiva
por desempenho funcional contradiz o espirito e a letra da CDPD. Concluem apelando a um compromisso ético e
académico para denunciar praticas discriminatérias e promover mudangas estruturais que garantam, de facto,
dignidade e igualdade.

Palavras-chave: Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, Discriminagdo por baixo desempenho
funcional, Ensino superior.

Abstract

The article presents a critical, forceful, and provocative reflection on the current situation of inclusive education,
denouncing the gap between what is established in the International Convention on the Rights of Persons with
Disabilities (CRPD, 2006) and the contemporary educational and social reality. The authors question the political,
institutional, and social apathy in the face of systematic non-compliance with Article 24 of the CRPD, highlighting
the absence of public mobilisation and the lack of solid training for decision-makers, legal practitioners, and education
professionals. It argues that the struggle for the rights of children marginalised due to low functional performance
continues to be invisible, and that, paradoxically, it is up to the remaining 80 or 90% of society to demand the rights
of those who are deprived of them. On this basis, the text highlights the deep-rooted presence of ableism and
demonstrates how the social construction of disability — fuelled by historical prejudices and dichotomous categories
between ‘able’ and ‘unable’ — shapes perceptions, practices, and attitudes. This narrative serves as a starting point
for a conceptual review that explains how the notion of disability has been socially and politically constructed, from
pejorative designations of the past to contemporary proposals such as functional diversity or low functional
performance, defended by the authors. The article also analyses the relationship between physical education and
functional diversity, highlighting the historical predominance of the biomedical model and rehabilitation practices,
which have overshadowed the pedagogical dimension. The authors show how this approach has reinforced segregation
and paternalism, proposing an understanding of functional performance as a dynamic and variable phenomenon
throughout life. The institutional use of the term ‘special educational needs’ is also criticised, dismantling its semantic
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and pedagogical logic: needs are human and common, while support resources and methods should not be interpreted
as a student's ‘speciality’. This misconception fuels exclusionary policies and practices that perpetuate inequalities.
Finally, the authors problematise structural segregation in the Olympic and Paralympic Games, arguing that sporting
separation by functional performance contradicts the spirit and letter of the CRPD. They conclude by calling for an
ethical and academic commitment to denounce discriminatory practices and promote structural changes that guarantee
dignity and equality in practice.

Keywords: Convention on the Rights of Persons with Disabilities, Discrimination based on poor functional
performance, Higher education.

INTRODUCAO

Caminhando, como caminhamos, quase duas décadas apds a aprovacdo da Convengao
Internacional da Organizagdo das Nagdes Unidas sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(CDPD; ONU, 2006), e tendo em consideracado a situagdo em que se encontra a educagao inclusiva,
devemo-nos perguntar: “10 ou 15% da populagdo, quantos votos constituem/representam?”
“quantas manifestacdes acontecem nas ruas a reclamar (exigir) o cumprimento de uma convencao
que nasceu in albis?”, “onde estdo as vozes dos responsaveis pela educagdo a exigir o cumprimento
do artigo 24.°?” e, “onde estdo as vozes dos encarregados da educagdo a exigir o cumprimento do
artigo 24.° da CDPD?”. Mais ainda: “onde estdo as vozes daqueles que assumiram (por
representacdo) a voz dos que ja ndo a t€m?”’; “a quem compete assegurar o simples cumprimento
do disposto na legislagdo nacional?” e, “a quem compete avancar com o processo de harmonizacao
juridica entre a CDPD e a legislagdo nacional, evitando assim as atuais discrepancias juridicas?”.

Como a literatura especializada sobre esta matéria tem vindo a demonstrar, alids como ja
testemunhamos em trabalhos anteriores (Molina, 2017), ¢ escandaloso que nesta altura do milénio
ainda seja necessario andar a mendigar direitos e a exigir uma formacao de exceléncia, atualizada
e de qualidade, tanto para politicos quanto para operadores judiciarios, em cujas maos se decide o
destino dos bens publicos.

A verdade ¢ que estas criangas, € as suas familias, s3o os verdadeiros esquecidos desta mesa;
o natural seria que os restantes 80 ou 90% da populag@o (que ndo se encontram nesta situagao de
discriminacdo em fun¢do do seu desempenho funcional), saissem a rua para exigir os direitos
daqueles a quem foram retirados os tais direitos (até ha pouco tempo, até o direito de voto). Se esta
sociedade ndo tiver tomado consciéncia do que ¢ o direito, o seu exercicio e a sua privagao; se nao
nos aproximarmos desta realidade através de uma formacao especializada ad hoc, rigorosa e
cientifica; se esta matéria ndo for incorporada em todos e cada um dos curriculos de formacao de
todos os cursos universitarios, ndo se podera, por certo, falar de consciéncia nem de exercicio de
direitos.

Enquanto aqueles que amanha terdo de exercer uma profissao (universitaria ou técnica) ndo
tiverem sido formados nestas questdes (explicitamente, como exigido pelos regulamentos atuais);
enquanto os formadores, por sua vez, ndo forem formados e contribuirem para a disseminacao
desta consciéncia promulgada na CDPD; enquanto os institutos técnicos e as universidades nao
incorporarem estes conteudos em todos os curriculos profissionais e universitarios sera, sem
duvida, muito dificil pensar que, a longo prazo, haverda mesmo mudangas significativas no nosso
pais, uma vez que a sensibilizagdo acaba por ser (provavelmente) uma das questdes mais
complicadas de consolidar. Na verdade, um legado do humanismo que parece estar esquecido,
enredado entre todo o tipo de adjetivos, ecrds e toalhas de mesa que mais ndo fazem do que
disfarcar o que a verdade esconde: que nem a diversidade ¢ admitida, nem a diferenga ¢ aceite,
pelo que, infelizmente, a educacdo inclusiva ndo passa de mais uma cancdo apdcrifa do mesmo
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criador de ocorréncias anteriores (como a escola para todos) que provocariam hilaridade se nao
fosse o facto de o seu incumprimento provocar um profundo envergonhamento.

1. O ESTUDANTE DE EDUCACAO FiSICA DIANTE DE ATLETAS ESPECIAIS: O ETERNO DISCURSO DOS
“COITADINHOS”

Apesar de ja terem passado alguns anos, ainda nos lembramos daquela tarde de verao (como
se fosse ontem), quando um jovem estudante do terceiro semestre do curso de educagdo fisica
contou a sua experiéncia; estava entusiasmado e receoso — a0 mesmo tempo — pois era a sua
primeira pratica profissional em olimpiadas especiais e ndo sabia bem o que esperar, nem como
agir. Disseram-lhe — simplesmente — que ia implementar um conjunto de exercicios de
aquecimento para os atletas especiais e, em geral, ajudar no seu treino. Disse-nos que, na altura, o
conceito (“atletas especiais”) lhe andava na cabega e que, por defeito, a sua mente lhe dizia o que
(pelos relatos dos outros) ja lhe tinha sido inoculado: “tens de ter cuidado, eles sdo especiais, ndo
os magoes”. Como se a matéria que os constituia fosse diferente da sua; como se um aquecimento
que ja tinha implementado — anteriormente — centenas de vezes com outros alunos e atletas
(“normais”) os pudesse quebrar em dois ou partir-lhes os 0ssos.

Disse-nos que, na altura ndo o sabia, mas que com o passar dos anos (e recordando esses
dias) tomou plena consciéncia de que na sua mente ja estava embutida a ideia de capacitismo
(Toboso-Martin, 2017); essa ideia difundida em varios sectores da humanidade, e que divide
tiranicamente a sociedade em duas esferas: os capazes e os incapazes, sendo os primeiros a norma
e os segundos um erro natural dela, e em virtude do qual os segundos tém de se adaptar aos
anteriores ou — inevitavelmente — tém de ser excluidos desta sociedade incapacitante. Para
Lescaille et al (2021), esta polarizagdo social entre normal e anormal ¢ uma forma de discriminacao
em relacdo as pessoas com menor desempenho funcional (erradamente designadas por “pessoas
com” deficiéncia), e baseia-se no preconceito social de acreditar que as pessoas com baixo
desempenho funcional s3o um erro e ndo uma derivagao natural da diversidade humana.

Ao recordar esse primeiro encontro com os atletas (erradamente chamados de “especiais™),
esse aluno confessou-nos que se lembrava muito bem da visdo de um grupo de jovens
entusiasmados e barulhentos sobre o tartan. No meio da folia, das brincadeiras e dos jogos, esse
aluno ndo pode desfrutar dessa alegria porque a sua mente estava dominada por essa palavra que
martelava incessantemente e sem controlo: “pobrezitos”. Sim, coitadinhos — dizia para si proprio
vezes sem conta —, como se fossem seres frageis e inferiores a quem tinha de dar um tratamento
especial. Mas de onde vem toda esta piedade? Em sua defesa, podemos citar Zardel (2010), que
explica como esta discriminacao das pessoas com menor desempenho funcional, embora exercida
individualmente, ¢, na verdade, mais um processo histérico em virtude do qual — e por meio de
uma construgdo semiotica social — uma série de signos negativos foram anexados ao sujeito que
se encontra em situacdo de discriminagdo por baixo desempenho funcional, sendo entdo
reconhecido socialmente como “especial” ou “anormal”.

Nas palavras de Ospina Ramirez (2014) “o individuo que discrimina alguém com deficiéncia
[SIC], vem mais da constru¢ao unidirecional e excludente da sociedade e ndo necessariamente de
um impulso pessoal” (p. 24). Nao ¢ que estejamos a tentar justificar aquele aluno (longe disso:
todos tém de assumir a sua responsabilidade), mas, ao mesmo tempo, consideramos que ¢
importante compreender os antecedentes historicos da construcdo social daquilo que
historicamente (mal) entendemos e arrastdimos (de forma nefasta) chamando deficiéncia, bem
como os sinais e a concetualizacdo de tal situacdo, uma vez que a dotaram de um sem numero de
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conotagdes, cada uma delas mais negativa do que a outra. Com base nisto, neste capitulo faremos
uma resenha historica dos diferentes modelos pelos quais passou esta conce¢do de deficiéncia,
com uma dupla inten¢do. A primeira é tentar perceber como chegamos até aqui; e a segunda ¢
adotar uma postura mais informada e mais justa em relagdo ao futuro, para que — esperamos —

possamos contribuir para a constru¢do de uma sociedade mais imparcial e compreensiva.

2. ALGUNS CONCEITOS FUNDAMENTAIS SOBRE A EDUCACAO FiSICA

Apesar Antes de entrar a fundo na revisdo histdrica da diversidade funcional, ¢ necessario
analisar brevemente a educagdo fisica e a sua relacdo com ela. Para Soto e colaboradores (2019),
a Educacao Fisica ¢ uma disciplina pedagogica cujo objetivo ¢ a formacdo integral dos individuos
através do movimento organizado e estruturado (e.g; exercicios fisicos, ginastica, desporto, jogos

organizados, etc.). E, portanto, o movimento (enquanto processo educativo) que define e distingue

a educacao fisica. Como afirma Lopez-Bermudez (2020, p.70), “a educagao fisica aspira a educar
os individuos para a utilizagdo do seu proprio corpo, seja de forma recreativa e atlética, seja
simplesmente para a saude e a sobrevivéncia”. A sua aspiracdo Ultima ¢ conseguir uma educacdo
holistica que contribua para o cuidado da saude, abarcando o corpo humano sob véarias perspetivas
fisicas. Além disso, quando falamos de educacdo fisica, Villarino e colaboradores (2017)

lembram-nos que ndo devemos deixar de lado o seu caracter obrigatério.

Os autores sublinham que, nos paises parceiros da OCDE, esta atividade, tanto no ensino
basico como no ensino secundario, ¢ um dever incontornavel para todos os alunos. Este dever ¢
justificado pelo desejo de controlar e manter a satde fisica e mental do ser humano através da
pratica e do aperfeicoamento de diferentes movimentos. Mas a educacdo fisica ¢ também um
direito que, através de um conjunto de atividades ludicas, incentiva todos os individuos a

envolverem-se no seu ambiente social.

3. EDUCACAO FiSICA E DIVERSIDADE FUNCIONAL

E sob esta aspiragdo, a educagdo fisica e a diversidade funcional tém-se cruzado
historicamente; em particular, podemos identificar as suas raizes no campo da medicina, cujo foco
na saude das pessoas com baixo desempenho funcional tem dominado o curriculo e a pratica da
educagdo fisica (Lescaille, 2021). De facto, e durante algum tempo, as Ginicas nog¢des para servir
estas populagdes (consideradas especiais) no ambito da area da educagdo fisica eram dominadas —
maioritariamente — pela preocupacdo em dar resposta aos problemas de satde destes individuos.
Assim, a dimensao pedagogica era geralmente ofuscada pela presenca da fisioterapia e de outras
intervengdes de reabilitacdo. Durante muitos anos, acreditou-se que esta era a unica dimensao do

movimento adequada a este grupo (Jacobo, 2010).

No entanto, esta abordagem biomédica da deficiéncia, apesar de bem-intencionada,
colaborou para sustentar a marginalizagdo destes cidaddos, refor¢ando a ideia paternalista que o
modelo biomédico (da deficiéncia) tinha criado, minando assim os seus direitos mais basicos. A
pratica da educacdo fisica, embora tenha tentado afastar-se de uma concecdo simplista da
diversidade funcional, manteve-se como mais uma categoria da biologia. Por exemplo, a
necessidade de uma compreensdo muito mais profunda do desempenho funcional e das suas
implicagdes para a pratica do profissional de educagdo fisica estd agora a ser evocada (Jacobo,

2010).
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4. DA DEFICIENCIA A DIVERSIDADE FUNCIONAL

Gostariamos de comecar esta seccdo com uma visdo geral dos conceitos e termos mais
comuns para explicar o termo, hoje comummente difundido, de deficiéncia e cuja evolucdo ao
longo do tempo responde ao contexto social e politico ao qual foi anexado (Abellan et al., 2011).
Sob este entendimento, e quando se fala de um aluno, a literatura especializada oferece-nos termos
como anormal, subnormal, deficiente, handicapped, idiota, cretino, aleijado, limitado ou
incapacitado (para citar os mais conhecidos do século passado), até outros termos mais sofisticados
— e modernos — como diverso, da diversidade, especial, funcionalmente diverso ou diferente,
dependendo da escala de ignorancia que tomamos como ponto de partida, e conscientes de que,
em mais do que algumas ocasides, sdo usados sobrepostos, combinados ou entendidos como
sindnimos ou antonimos (dependendo do capricho, da moda ou da maior ou menor presenca de
sinais de vida inteligente no emissor).

Embora seja verdade que hoje, dentro do consenso global, o termo deficiéncia ¢ o termo
mais utilizado e entendido (como resultado de uma infeliz tradugdo para o inglés — e do inglés —
originada no século passado), isso ndo significa que devamos ignorar termos mais evoluidos (do
ponto de vista antropologico) como diversidade funcional (Romafach, 2005), ou neologismos
mais atuais (idealizados pelo nosso grupo de investigacdo) como pessoas com baixo desempenho
funcional (Molina, 2017) ou pessoas em situacdo de discriminacdo por diversidade funcional
(Alvarez, Diaz ¢ Molina, 2021), com uma forte base fundada na filosofia do direito. Mas nao
devemos esquecer que estas mudangas de terminologia respondem, intimamente, aos avangos
sociais e cientificos dos investigadores das ciéncias sociais (em geral) e das ciéncias da educagao
(em particular), e que, em muitas ocasides, se deparam tanto com a semantica como com as letras
mitdas dos poderes executivo e legislativo, numa espécie de divorcio entre o conhecimento dos
legisladores e dos operadores politicos em relacdo a transferéncia cientifica daqueles que
produzem conhecimento.

Um bom exemplo disso ¢ o termo “handicap”, que, embora a recomendagao de descontinuar
o seu uso (devido a sua explicita conotacdo negativa e denegridora — em referéncia a uma pessoa
menos valida —) se tenha tornado clara nos dias de hoje, ainda sobrevive tanto no ideario juridico
como no uso coloquial de boa parte dos paises parceiros da Organizacdo para a Cooperacao e
Desenvolvimento Econémico — OCDE (OCDE, 2016) —, o que pode ser constatado em
documentos, publicacdes e expressdes quotidianas da populacido que permanecem profundamente
enraizadas no modelo biomédico de deficiéncia. No entanto, este conceito foi, durante décadas, o
consenso geral nestes paises, e enraizou-se de tal forma que infelizmente, e apesar das recentes
mudangas nos paradigmas bésicos, a deficiéncia continua a ser utilizada sem que o campo esteja
fechado. Evidentemente, isto pode gerar confusdo terminoldgica e concetual no campo da
educacdo, especialmente no que diz respeito aos estudantes de educacao em geral (ou de educacao
fisica em particular), bem como aos estudantes principiantes (Abelldn & Hidalgo, 2011). Esta
teimosia pode dever-se, principalmente, a énfase historica numa situag¢do de origem nao aceite (0
baixo desempenho funcional do individuo), bem como ao interesse nefasto em tentar normalizar a
pessoa, apesar dos principios promulgados por Ben Nirje, Niels Bank-Mikkelsen ou Wolf
Wolfensberger durante o século XX.
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5. AS— MAL CHAMADAS — NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

Desde criangas, quando nos diziam que amanha seria um dia especial, ficAvamos sempre
cheios de um doce sentimento de alegria porque tinhamos a certeza de que algo de maravilhoso e
extraordinario iria acontecer nas nossas vidas (dentro dos parametros conhecidos por uma crianga).
E assim crescemos, compreendendo que quando num restaurante nos ofereciam o menu especial
da casa, ou quando nos questiondvamos se deviamos apostar na rifa semanal ou no especial, ou
quando nos perguntavam se queriamos o hamburguer normal ou o especial, ou, simplesmente
quando nos ofereciam para sermos um cliente especial daquela loja, em absolutamente todos os
casos a opgdo “especial” acabava por ser a escolhida por qualquer cidaddo sdo, tendo em conta
que esse “especial” superava, de longe, o “normal”, tornando o especial algo sublime, e 0 normal
algo aborrecido. E algo se agitou dentro de n6s quando a nossa amada nos disse que eramos 0 seu
amigo “especial”, fazendo-nos sentir — em todos os sentidos — um rapaz de sorte que nunca teria
querido ser outra coisa sendo o seu amigo especial.

No entanto, o transito por um sistema de ensino obrigatorio ensinou-nos que, na escola, o
termo “especial” ndo so transporta valores antagdnicos aos valores denotativos e conotativos do
termo, mas também que a propria entoagdo e o contexto em que esta palavra ¢ utilizada conferem
ao seu significado uma categoria de valor (geralmente negativa) que ¢ imediatamente reconhecida
pelo recetor sem qualquer davida (Molina, 2009). De tal modo que, por mais que esta verdade
possa ser mascarada, quando a escola diz que um aluno € especial, que uma crianca ndo ¢ normal
e precisa de atencdo especial, ou que outra crianca tem necessidades educativas especiais, em
todos os casos o termo “especial” adquire um valor conotativo cheio de escuriddo, sofrimento e
horror, tanto para a crianga como para a sua familia. Em nenhum destes cendrios, quando a escola
chama os pais para lhes dizer que o seu filho ¢ — para a escola — especial, a sua resposta € o sorriso
de alguém que recebe um prémio especial ou o arrepio visceral de saber que € especial para o seu
ente querido. Se olharmos mais de perto para esta questdo no dominio da educagdo, devemos
colocar-nos a seguinte questdo: o que seria um exemplo de uma crianca com necessidades
educativas especiais?

Geralmente, na nossa experiéncia, os professores e os alunos que respondem reflexivamente
a este inquérito fazem-no com base na sua formacgdo e experiéncia e, devido a sua formacgao e
experiéncia, dizem frequentemente coisas como: “um exemplo de um aluno com necessidades
educativas especiais seria uma crianca cega, uma crianga surda, uma crianga com sindrome de
Down...”. Se esta resposta nos parece razoavel do ponto de vista da frequéncia da sua ocorréncia,
seria coerente continuarmos a indagacdo com a seguinte questdo: qual seria, entdo, uma
necessidade apresentada por esse aluno — cego, surdo ou com sindrome de Down — que poderiamos
considerar especial? E faria todo o sentido porque da resposta derivaria o 6nus da prova que daria
consisténcia ao proprio facto aqui analisado do que ¢ “especial”. E acreditando que o leitor tomara
anossa interpretacao como valida, as respostas poderiam ser provavelmente as seguintes (extraidas
de testemunhos dos nossos alunos quando confrontados com a mesma questdo): “uma necessidade
que este aluno cego teria e que seria considerada especial seria a necessidade de utilizar uma
maquina Perkins — que opera com braille —.

Algo semelhante aconteceria no caso da crianga surda (“a necessidade educativa especial
seria o facto de necessitar de um intérprete de lingua gestual”’), como também seria semelhante no
caso da crianga com sindrome de Down (“a necessidade educativa desta crianga seria o facto de
necessitar de mais tempo do que as outras para realizar determinadas tarefas”). Se nos
concentrarmos em analisar estas respostas do ponto de vista estritamente colocado na pergunta,
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concluiremos o seguinte: nem a maquina Perkins, nem o intérprete de lingua gestual, nem a
disponibilizagdo de mais tempo para terminar as tarefas sdo necessidades que as criangas tém;
estas trés respostas referem-se a recursos (as duas primeiras) e ao método didatico (a ultima). Se
pensarmos bem, a necessidade da crianca cega ¢ comunicar; e se esta necessidade ¢ partilhada pelo
resto das criangas (que também tém necessidade de comunicar), podemos certamente afirmar que
ndo se trata de uma necessidade especial. Da mesma forma, a necessidade de uma crianca surda
ndo ¢ um intérprete de lingua gestual; o intérprete torna-se um recurso obrigatdrio, uma vez que a
necessidade desta crianca €, igualmente, poder comunicar.

Se todos soubéssemos a lingua gestual, ndo haveria necessidade de um intérprete, razao pela
qual a necessidade em si mesma (de natureza endogena e ligada a biologia) ndo ¢ a de dispor de
um recurso — como nos fazem crer — mas de algo (como no exemplo anterior) partilhado por todas
as criancas. Conceder um intérprete a um centro porque tem criangas surdas ¢ algo tdo
consubstancial a logica e ao bom senso como disponibilizar cadeiras para as criangas que
consideramos que devem estar sentadas, ou professores para as turmas que desejamos que tenham
este profissional: ndo ha nada de especial nisso. Por fim, considerar que ter mais tempo para
realizar uma tarefa ¢ uma necessidade do aluno ¢, em si mesmo, uma impericia deontoldgica e
didatica. A necessidade que uma crianga com sindrome de Down tem na escola ¢ a mesma que
todas as outras criangas: aprender; e o facto, em si mesmo, de se poder estabelecer uma categoria
de especialidade pela diferencia¢do de tempos para a realizacdo de tarefas executadas pelo aluno
ndo ¢ mais do que uma prova de inépcia pedagdgica para a tarefa professada, na medida em que a
veracidade de tal pressuposto colidiria com principios essenciais de conce¢do pedagdgica como,
por exemplo, o principio da equidade, o da atencdo a diversidade, ou o da personaliza¢ao do ensino
(presentes na maior parte da legislacdo educativa dos paises participantes nas avaliagdes PISA).

Neste ponto, portanto, o leitor compreendera que ¢ absolutamente impossivel considerar que
uma crianga pode ter uma necessidade educativa especial; em primeiro lugar, porque isso so teria
uma leitura profundamente negativa (como tem atualmente). E, em segundo lugar, porque se ¢
normal que exista na sociedade uma pequena percentagem da populagdo cega, surda ou com
sindrome de Down, ndo deveria a escola reconhecer também essa realidade? Curiosamente, o
sistema educativo comporta-se como se ndo fosse normal que os cegos nao vejam; como se nao
fosse normal que os surdos ndo oucam e como se ndo fosse normal que muitas criangas com
sindrome de Down necessitem de mais tempo para realizar determinadas tarefas do que, quando
comparadas com outras criangas que ndo tém sindrome de Down. Nesta reprodug¢do do modelo
biomédico e deficiente, a escola mantém mesmo a especialidade de professor de pedagogia
terapéutica (como as universidades também a mantém para a sua formacdo), conservando esta
ideia de unificagdo da pedagogia com a terapia (tipica do século XIX) e em cujo berco de
nascimento repousa o axioma terapéutico enraizado no cuidado dos doentes, estabelecendo esta
comparagao direta entre alunos que, talvez inconscientemente, sdo considerados doentes (segundo
este modelo), e que precisam de ser curados com terapia (e com professores especializados em
terapia — os da pedagogia terapéutica —), ¢ evidente que ¢ impossivel aceitar esta explica¢do pelo
seu valor faccioso e continuar a defender que pode haver uma necessidade educativa especial (a
ndo ser que a deficiéncia ndo esteja na crianga, mas no intelecto de qualquer pessoa que possa
considerar esta ideia como admissivel).
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6. SITUACOES DE DISCRIMINACAO DEVIDO AO BAIXO DESEMPENHO FUNCIONAL: A
INCOMPREENSAO DA DIVERSIDADE FUNCIONAL

Quando pensamos no homem (definido como um ser racional animado, vardo ou mulher),
compreendemos que para cada uma das capacidades conhecidas pelo homem (visdo, salto, forga,
resisténcia, audicdo...) existe toda uma gradagdo de realizacdo que, se a representdssemos
graficamente, estaria compreendida entre o zero e o valor méximo conhecido (representado pelos
atletas olimpicos e pelos detentores de recordes dessas capacidades). E certamente que, num tal
grafico, todas as pessoas estariam adequadamente representadas. No caso da capacidade de ver, o
valor zero representaria aqueles que ndo veem (ou porque nunca viram ou porque perderam a
capacidade inesperadamente), e o valor médximo representaria aqueles que tém acuidade visual
absoluta; o contetido deste grafico chamar-se-ia “desempenho funcional”, e explicar-se-ia como o
grau de desempenho que cada sujeito manifesta relativamente a uma capacidade.

Neste sentido, ¢ evidente que numa mesma pessoa o grau de desempenho funcional
demonstrado em diferentes capacidades sera logicamente diferente: nulo (ou muito baixo) em
algumas e elevado (ou com aparéncia de ser inultrapassdvel) noutras. E da mesma forma
concluimos que o desempenho funcional ¢ um conceito dindmico e sujeito tanto a condi¢des
volitivas (influenciadas pelo treino) como a condi¢des evolutivas (influenciadas pela deterioracao
da passagem do tempo). Quando falamos de diversidade funcional, referimo-nos ao facto de os
seres humanos apresentarem diversidade tanto no desempenho das suas capacidades (diversidade
funcional) como na forma como manifestam os gestos envolvidos em qualquer atividade fisica
(estilo de movimento). Este facto ¢ consubstancial a todo o ser humano. Ora, o problema surge
quando a diversidade ndo ¢ admitida nem aceite, e a diferenga ¢ julgada com uma categoria de
valor negativo, a medida que o desempenho funcional se afasta (para baixo) da média estatistica.

Curiosamente, vivemos numa sociedade em que se admite a mediocridade mas ndo se aceita
a diferenca e, como prova disso, o ser humano prefere agarrar-se a uma mentira socialmente
admitida do que a uma verdade que nos deixa na soliddo. E a verdade ¢ que ha pessoas que tém
um baixo rendimento funcional (falamos sempre de alguma capacidade especifica) e que, além
disso, a norma (estatisticamente falando) ¢ que uma pequena percentagem da populagdo se
encontre nesse extremo esquerdo do grafico. No entanto, ¢ precisamente porque nos foi inoculado
o virus da comparagdo por contraste com outros pares, que fomos levados a acreditar que ¢ menos
digno ter sindrome de Down, ou ser cego... € que uma vida assim pode nem sequer ser tdo digna
de ser vivida (como outras). E por isso que nos parece tdo importante compreender o conceito de
desempenho funcional, porque quando refletimos sobre ele percebemos que a diversidade
funcional ¢ partilhada por todos nos, torna-nos todos iguais como seres humanos, na medida em
que nascemos — na maioria das vezes com baixo desempenho funcional em muitas capacidades
(ao ponto de sermos totalmente dependentes) —, € igualmente normal que nos desenvolvamos com
um aumento do nosso desempenho funcional, e que — igualmente — cheguemos ao fim dos nossos
dias com uma perda aprecidvel em numerosos parametros funcionais, em muitos casos semelhante
ao momento dos nossos primeiros dias no mundo (com dependéncia total ou parcial).

O natural, portanto, seria entender que — consoante a fase e as circunstancias da nossa vida
— a diversidade no desempenho funcional das nossas capacidades serd sempre normal.
Compreender este paradigma significa também compreender que nao faz sentido dizer (e fazé-lo
seria um sinal de grande ignorancia e falta de rigor) que existem pessoas “com diversidade
funcional”, porque isso significaria atuar contra um modelo evoluido, assumindo que alguns seres
humanos tém diversidade funcional e outros ndo. Esta afirmagdo ¢ repetida, com contumadcia, em
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numerosos textos de aparéncia cientifica, assinados por autores e juristas profissionalmente
mediocres (e de reputacdo intelectual duvidosa), prejudicando gravemente o progresso nesta
matéria. A mesma abordagem ¢ aplicavel quando falamos de pessoas “com deficiéncias”, porque
este sintagma preposicional implica uma situag@o de invariabilidade: se dissermos que se trata de
um aluno “com olhos azuis”, “com sindrome de Down”, “com uma perna”, estamos a dizer
expressamente que o que se segue a preposicdo “com” € invariavel, imutdvel e pertencente ao
aluno (¢ o aluno que tem olhos azuis, que tem a sindrome ou que tem falta de uma perna).

E como esta leitura tem sido tradicionalmente feita, tem sido dito — igualmente — que € o
aluno que tem as dificuldades de aprendizagem (nunca houve um livro didatico sobre necessidades
de ensino — Molina, 2017; Alvarez, Diaz e Molina, 2021 — apesar de sabermos que estas sdo as
criadoras das dificuldades de aprendizagem). Se disséssemos aos nossos alunos: “h4a um aluno
perigoso entre vos”, a reagdo inicial seria certamente a de pegar nas carteiras e nos pertences. No
entanto, se o postulado fosse “entre voés ha um aluno em situagdo de perigosidade”, muito
provavelmente alguns professores teriam surgido como educadores corajosos (e bons samaritanos)
que vibram por dentro e que sabem que, mesmo que nao possam eliminar a situagdo de perigo em
que o aluno se encontra, a sua interven¢do ajudaria certamente a minimizar a situagdo de
periculosidade.

Deste ponto de vista, aquilo a que se tem chamado “deficiéncia” e que estd sempre associado
ao individuo (“pessoa com deficiéncia”) ndo ¢ mais do que a evidéncia e a confirmagdo de uma
situacdo de discriminac¢do generalizada contra algumas pessoas (uma minoria na sociedade) por
ndo aceitarem (a maioria) nem a diversidade funcional (em geral) nem, sobretudo, o baixo
desempenho funcional. E por esta razdo que quando falamos (em alguns dos nossos trabalhos
anteriores) de “situagdes de deficiéncia”, mesmo sendo uma expressao que, embora entendamos
ndo ser muito correta, ¢ extremamente ilustrativa como passo necessario para a explicagao do
conceito subsequente. Aquilo a que nos estamos a referir ¢ uma situagdo de discriminagdo flagrante
que ocorre — explicitamente — contra pessoas que apresentam um baixo desempenho funcional. E
note-se que afirmamos que se trata de uma “situacdo”, ndo de um facto invariavel, ja que uma
mudanga de atitude e de pratica na ado¢do de determinados comportamentos (sempre visiveis —
sempre — nas atitudes e sempre traduzidos — sempre — nas politicas publicas), implicaria
inexoravelmente uma variacao desta condi¢do efémera de situagao.

De tudo isso, pode-se deduzir que o uso adequado da semantica do desempenho funcional ¢
algo que cortaria pela raiz o modelo biomédico e que, com toda certeza, implicaria um enorme
avanco na compreensdo da diversidade funcional inerente ao ser humano. Precisamente por isso,
recomendamos vivamente que o leitor interessado nesta tematica continue a acompanhar a nossa
producdo académica e de investigacdo sobre o assunto: sem divida que a abrangéncia e
profundidade dessas leituras serdo de grande utilidade para as criangas que um dia nos recordardo
como seus professores.

7. SE NAO FOR UM PREMIO, NAO QUERO NADA “ESPECIAL” DA ESCOLA: O GRANDE CIRCO DOS
JOGOS OLIMPICOS

Em numerosas ocasides, assistimos ao grande espetaculo que sdo os Jogos Olimpicos; um
acontecimento massivo que, desde tempos imemoriais, retine os melhores atletas do mundo em
torno da chama olimpica que evoca toda uma tradi¢do dos antepassados que defendiam os valores
do homem (concebido como um ser racional animado). Durante algumas semanas, ndo so reune
atletas de craveira internacional, como também o seu conselho desportivo retine milhares de
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pessoas que assistem (presencial ou remotamente) a este gigantesco acontecimento, gerando uma
incomensuravel consciéncia do desporto, da grandeza dos recordes alcancados ou da quebra de
novos recordes; e —ao fazé-lo — com a sua participa¢do contribuem, em maior ou menor grau, para
o apoio e desenvolvimento da economia local e — muito certamente — para a consciéncia do
desporto de elite.

Durante este periodo, as televisdes, os jornais, as radios e as redes sociais bombardeiam a
populacdo com a divulgaciao de inimeros aspectos relacionados com este evento (por vezes com
factos de pouca relevancia e interesse duvidoso), ao ponto de influenciar, em grande medida, o
comportamento social do cidaddo comum que, quer seja por comprar uma t-shirt, preencher um
boletim de apostas ou, simplesmente, ter uma conversa num bar, com a sua atitude, vai
confirmando a enorme influéncia que este evento mundial pode exercer sobre a populacio.
Durante dias, os nomes de atletas de que nunca ouvimos falar soam aos nossos ouvidos, o desenho
de inesgotaveis bandeiras nacionais que seriamos incapazes de identificar passam diante dos
nossos olhos, com uma banda sonora em louvor dos pddios e das medalhas de algumas marcas
que, durante semanas, serdo objeto de conversas € mensagens a transmitir via telemovel.

Curiosamente, quando se poderia dizer que o publico ja atingiu um certo ponto de cansago
perante tanta presenga desportiva excessiva na televisdo (com o consequente incomodo de alterar
a programacao habitual para os seguidores dos programas e séries), quando o publico parece ter
recuperado da farra final dos Jogos Olimpicos para dar lugar aos livros de verdo, as colecc¢des de
fasciculos inesgotdveis para montar em casa ou as novas séries de outono, apenas quinze dias
depois, na mesma cidade que acolheu os Jogos Olimpicos da “perna negra”, terd lugar um evento
desportivo adicional (também de caracter internacional) em que apenas ¢ permitida a participagao
de alguns atletas, no qual apenas poderdo participar atletas que, até entdo, nem sequer sabiamos
que tinham sido proibidos de participar nos Jogos Olimpicos que se realizaram — mal — h4 quinze
dias. Obviamente, estamos a referir-nos aos chamados Jogos Olimpicos Especiais e também aos
Paraolimpicos.

Como ndo poderia deixar de ser, o espelho de uma sociedade doente pelo mito de Narciso
encontra um reflexo direto no mundo do desporto; esta obsessdao doentia e patologica de classificar
as pessoas segundo um modelo definido (precisamente, a imagem e semelhanca de quem o
concebeu), acarreta inimeros danos para uma grande parte da populagdo e das suas familias. Neste
sentido, ndo ¢ de estranhar que esta situagdo se mantenha apesar da existéncia de uma convengao
internacional da ONU (CDPD, 2006) ratificada por mais de uma centena de paises, que estd em
vigor no México (o pais que a promoveu) e também em Espanha e Portugal (isto para citar os
paises de origem dos autores deste texto), e que refere expressamente que “a discriminacdo de
qualquer pessoa em razao do seu desempenho funcional constitui uma violagao da dignidade e do
valor inerentes ao ser humano” (cfr. PreAmbulo, alinea h). Provavelmente, o desconhecimento do
direito internacional (por um lado) e a habituagao a esta concecao do desporto (por outro), assente
na justificacdo absurda de que “sempre foi assim”, impediu-nos de refletir sobre alguns aspectos
juridicos do direito nesta matéria.

Bastaria uma simples abordagem a redagdo literal do art. 2.° da CDPD (dedicado as
defini¢cdes contidas na Convengdo), para tentar retirar uma conclusdo decorrente da leitura que a
referida convengao dé ao termo “discriminacdo em razdo da diversidade funcional”, cuja resposta
indica simplesmente que “deve ser entendida como qualquer distingdo, exclusdo ou restricao
baseada no desempenho funcional que tenha por objetivo ou efeito prejudicar ou anular o
reconhecimento, gozo ou exercicio, em condi¢des de igualdade, de todos os direitos humanos e
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liberdades fundamentais nos dominios politico, econdémico, social, cultural, civil ou outro, e isto
inclui todas as formas de discriminagdo (incluindo a recusa de adaptacdes razoaveis)”.

Claramente, e sem necessidade de ser um jurista de renome, ¢ facil compreender que se
houver uma competicdo internacional a escala global em que se discrimine os participantes,
negando-lhes o exercicio do seu direito de participar nessa competicdo com base num critério
assente no seu desempenho funcional, poder-se-a aparentemente argumentar que esse postulado
ndo ¢ compativel com a redag¢ao literal do art. 2 da CDPD (supra citado), na medida em que permite
a ndo observancia do exercicio de um direito numa esfera social e civil, ¢ sem qualquer
acomodagdo razoavel (também definida na CDPD), porque nunca houve sequer a inten¢do de os
realizar (Molina, 2017; Molina e Illan, 2008).

Ao longo dos anos, e analisando a idiossincrasia desta competi¢do olimpica, ficAmos a saber
que as regras que regem a competi¢do desportiva acordaram — e bem — na necessidade de nao
haver rivais de sexos diferentes a competir nas mesmas provas por razdes Obvias ligadas a natureza
bioldgica do ser humano. A partir deste ponto de partida, foi socialmente aceite (sem qualquer tipo
de duvida, confusdo, discussdo ou conflito juridico) que, quaisquer que sejam os tipos de provas
desportivas a realizar durante os Jogos Olimpicos, estas terdo sempre por base duas categorias
claramente diferenciadas em fun¢ao do sexo e, como prova disso, os participantes sdo agrupados
de acordo com o critério de exclusdo de serem biologicamente masculinos ou femininos. Nao
sendo necessario referir as mais do que comprovadas diferengas bioldgicas associadas ao fenotipo
XX e XY em termos de qualidades fisicas basicas (e que ¢ o foco principal desta competicao
mundial), € certo que foi socialmente aceite que, para qualquer tipo de prova, os melhores atletas
masculinos s6 devem poder competir entre si, mantendo-se — para as mulheres — o mesmo critério
(em que s6 podem competir entre si).

A primeira vista, ninguém pensaria que seria admissivel que o campedo do mundo dos 100
metros rasos — um homem — se inscrevesse nos Jogos Olimpicos para participar na categoria
feminina, pois o principio basico do fair play inerente a esta competi¢cdo seria certamente
gravemente posto em causa se esta distopia se concretizasse. Partindo do principio da diferenca
Obvia entre estas duas categorias, parece que todos compreenderam que ndo ¢ por esse facto (a
diferenca de desempenho funcional das qualidades fisicas bésicas entre homens e mulheres) que
faria qualquer sentido realizar uns Jogos Olimpicos para mulheres e outros (semanas depois)
exclusivamente para homens — ou vice-versa —. E, provavelmente, apesar de tal discernimento das
diferengas entre homens e mulheres no desempenho funcional das suas qualidades fisicas basicas
(forca, velocidade, resisténcia e flexibilidade), os organizadores internacionais de tais eventos
desportivos (e os seus lacaios: federagdes, comités, associagdes...) terdo concordado devidamente
com as diferengas entre homens e mulheres no desempenho funcional das qualidades fisicas
basicas (forca, velocidade, resisténcia e flexibilidade). E terdo concordado também que ndo ¢
necessario, € ndo ¢ muito rentdvel — em termos de eficacia e eficiéncia dos recursos — duplicar
eventos desportivos desta magnitude simplesmente separando as duas categorias de eventos no
tempo, uma vez que existe acordo sobre os critérios de exclusdo e inclusdo acima mencionados
para a participagdo em cada um deles.

Tanto assim ¢ que o desenvolvimento dos eventos de uma Olimpiada ¢ concentrado no
tempo, alternando as categorias para as diferentes modalidades submetidas a competi¢ao; desta
forma, ¢ habitual poder assistir, no mesmo dia, a eventos masculinos e femininos com a garantia
de que todos os recursos disponibilizados para este grande evento garantem uma utilizacio
equilibrada para ambas as categorias. E como prova disso, as instalagdes desportivas, as
residéncias olimpicas, os servicos de restauracdo, os meios de comunicagdo, entre outros, estao
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devidamente sincronizados para oferecer uma experiéncia excelente e inesquecivel, estdo
devidamente sincronizados para oferecer um usufruto aos participantes e também uma difusao de
todo o evento em que os atletas masculinos e femininos podem verificar a adequada proje¢ado
social, mediatica e cultural das suas faganhas, bem como do tipo de desporto praticado,
contribuindo assim para a difusdo de certas modalidades desportivas pouco conhecidas, bem como
dos valores inerentes a pratica do desporto de competicdo orientado para a exceléncia e

reproduzindo uma tradi¢do milenar.

Jé& para ndo falar da mais do que 6bvia relagdo direta que se estabelece entre um atleta e outro
ao partilharem as facilidades, as alegrias e as tristezas inerentes a um evento desta natureza. No
entanto, algo de muito diferente acontece neste mesmo exemplo dos Jogos Olimpicos quando,
apesar de se referirem as mesmas categorias (homens e mulheres) e a modalidades desportivas
idénticas (natagdo, corrida, mergulho, etc.), para uma determinada percentagem dos atletas
(homens e mulheres) e para uma determinada percentagem dos atletas (homens e mulheres) sdo
utilizadas as mesmas modalidades desportivas (natagdo, corrida, mergulho, etc.), porém para uma
infima parte da populacdo que se enquadra nestas duas grandes categorias (homens e mulheres),
algum iluminado (com um bom grupo de seguidores) inventou um critério de exclusao adicional
que, contra todas as probabilidades (devido a for¢a do argumento bioldgico acima expresso),
acabou por ser aceite: considerar o baixo rendimento funcional como critério de exclusao para a

participagdo nos Jogos Olimpicos.

Se tivermos em consideracdo a chamada perspetiva historica, que exige a andlise de
determinados acontecimentos ocorridos hd muito tempo, aperceber-nos-emos certamente de um
facto: que, desde a realiza¢do dos Jogos Olimpicos em Atenas, em 1896 (considerados como os
primeiros Jogos Olimpicos da era moderna), foram precisos, nada mais nada menos do que
sessenta e quatro anos para que pessoas com menor desempenho funcional (em qualquer uma das
capacidades humanas) fossem admitidas na competicdo olimpica, uma vez que — embora
pudessem apresentar um baixo rendimento funcional em algumas capacidades — tinham um
rendimento muito elevado noutras, razdo pela qual deveriam, claramente, ser denominados atletas
olimpicos exclusivamente com base no seu rendimento desportivo em contraste com o resto da

populacao.

Provavelmente, com o passar do tempo, vendo isto acontecer repetidamente, com a
convic¢ao de que esta pratica tem o aval dos governos dos diferentes paises, com a certeza de que
¢ financiada por organismos e instituigdes nacionais e internacionais dedicadas ao desporto, e com
a garantia de que recebe o apoio das associagdes e entidades que representam estes atletas (ou,
melhor dizendo, que dizem representa-los), ¢ facil pensar que o cidaddo comum nao sé entendeu
que isto ¢ normal, como também que € a norma e, com a garantia de que recebe o apoio das
associacoes e entidades que representam esses atletas, ¢ facil pensar que o cidaddao comum nao sé
entendeu que isso € normal, como considera que isso € o correto e que, por isso, deve continuar a
ser assim. E, sob esta consideracdo, forjou-se — em lume brando — uma leitura antropologica do
ser humano que, no campo do desporto, adopta a mesma leitura que em qualquer outro campo
sobre este mesmo tema: a de que ha cidadaos de primeira e cidaddos de segunda. E, com toda a
certeza, em resultado desta depravacgdo intelectual alimentada pelas (aparentes) boas intengdes
globalistas, em vez de se promoverem (com rigor e seriedade) debates cientificos entre
especialistas em antropologia do desporto, filosofia do direito, pedagogia da educagdo fisica ou
didatica das ciéncias do desporto, o que se promove ¢ — precisamente — o discurso da segregacao,
da supremacia de uma raca, do modelo biomédico e, em suma, da deficiéncia (Molina e

Mandarino, 2009).
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E tudo isto esta a acontecer diante dos nossos olhos; e para este discurso contribui essa
pseudociéncia letal e carregada de ideologia que se instalou também nas universidades tomadas
por diletantes que defendem (mesmo sem o saberem) as bandeiras de um discurso sombrio e
biomédico de exclusdo, e que tem como referentes originais as ideias de Charles Darwin (1809-
1882) e Francis Galton (1822-1911), e cuja tradug@o imediata se pode ver na concegdo de planos
de estudo, guias de ensino e planos curriculares em que os alunos de Educacdo Fisica (em
particular, e de outras disciplinas em geral) sdo formados com base na segregagdo como
fundamento aceite pela ala norte do direito positivo e por uma parte da comunidade cientifica.

8. QUANDO A IGNORANCIA ENTRA PELO LINTEL DA UNIVERSIDADE, A MORALIDADE ESCAPA-SE
PELA JANELA

Como ndo podia deixar de ser, o resultado desta histéria ¢ todo um conjunto de disciplinas
orientadas para uma (mal chamada) educagao fisica especial, atividade fisica especial ou qualquer
outro nome semelhante que realce esta atividade fisica de segunda classe, e que se destinaria
apenas a cidaddos também eles de segunda classe. A continuidade desse delirio passa pela
propagacdo de pesquisas de baixo nivel, teses de doutoramento, bem como departamentos e areas
universitarias dedicadas ao “especial”, que contribuiriam e apoiariam o desenvolvimento e a
legitimagdo desse discurso segregador, imprimindo uma patine de cientificidade tdo falsa quanto
carente de moralidade. Evidentemente, quando um aluno tem uma disciplina obrigatoria
denominada “Educagdo Fisica Adaptada” (ou similar) logo no ensino universitario, e cuja
concecao se enquadra na logica capacitadora da exclusdo, pode dizer-se que muito pouco pode ser
feito para salvar esse aluno (e provavelmente nada pode ser feito para salvar o seu professor).

Mas o que ¢ que nos estd a acontecer? Onde estdo os verdadeiros intelectuais e livres
pensadores que deveriam povoar as Universidades com ciéncia, intelecto, didlogos e sabedoria?
Onde estdo as associagdes, fundacdes e federagdes que dizem defender os direitos das pessoas com
baixo desempenho funcional? Porque ndo defendem a ndo observancia no exercicio dos seus
direitos no desporto? Quem beneficia economicamente com o facto de este discurso facilitador
ndo ter desaparecido do desporto? Podera algum leitor acreditar que ndo existe uma motivagao
explicita que sustente esta realidade e que ¢ pesada em papel-moeda?

Depois desta digressdo, voltaremos ao exemplo anterior, colocando ao leitor algumas
questdes baseadas na sua memoria dos Jogos Olimpicos de Tokio:

- Consegue nomear algum desporto em que o seu pais ganhou uma medalha olimpica?

- Lembra-se de algum recorde que tenha sido batido nessas provas?

- Lembra-se de algum evento desportivo em que a disputa entre os concorrentes tenha atraido
a sua atengao - por qualquer razao?

- Lembra-se de alguma anedota desses Jogos Olimpicos?

- Lembra-se de alguma classificacio obtida pelo seu pais em algum desporto?

Estamos certos de que a grande maioria das respostas do leitor a qualquer uma das perguntas
acima se referira as competi¢cdes entre competidores masculinos e femininos nos Jogos Olimpicos
(e ndo nos chamados Jogos Paraolimpicos). As razdes parecem obvias; como ja foi referido, uma
vez terminados os Jogos Olimpicos, ha um verdadeiro apagdo mediético e informativo em relacao
aos Jogos Paralimpicos, pelo que seria dificil sequer tentar assistir a certas provas paralimpicas,
apesar da insisténcia ou do interesse dos telespectadores, ao contrario do que aconteceu nos Jogos
Olimpicos (que, por vezes, mesmo que se tente mudar de canal para respirar um pouco de ar fresco
perante tanta competicao, ¢ dificil escapar ao bombardeamento). E a questdo poderia ser muito
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simples: ndo poderiam coexistir na aldeia olimpica atletas com uma e duas pernas? Haveria algum
impedimento para que os jogos olimpicos admitissem todos os atletas a participar no
desenvolvimento das provas no mesmo periodo, desmontando assim os paralimpicos como algo
desintegrado?

Qual seria o obstaculo intransponivel para que a prova dos 100 metros rasos masculinos,
para corredores com duas pernas, se realizasse as 10 horas, ¢ meia hora mais tarde para os
corredores com uma s6 perna? Teme-se que esta capilaridade entre atletas seja contagiosa para os
presentes? Pensa-se que a transmissao televisiva de certas pessoas com baixo rendimento funcional
a praticar desporto de alta competicdo possa perturbar ou ferir a sensibilidade de algum publico
burgués? Obviamente, se a resposta a esta bateria de perguntas fosse negativa, a nossa preocupagao
seria ainda maior e sO nos restaria fazer a seguinte pergunta: entdo porque ¢ que os Jogos
Paralimpicos continuam a existir em vez de incorporar estes atletas nos Jogos Olimpicos, que todos
consideram de alto nivel?

Para além da vergonha (externa) e do constrangimento que esta situagcdo nos causa, devemos
exortar o leitor, enquanto académicos, a tornar ética ¢ moralmente comprometida a sua a¢do no
dominio do desporto, para que os seus passos nunca o levem a reproduzir o triste discurso
hegemonico a que, para nosso descrédito internacional e vergonha nacional, estamos a assistir,
defendendo sempre o direito das pessoas com menor rendimento funcional e tudo fazendo para
que o exercicio desse direito prevalega em todas as circunstancias, defendendo sempre o direito
das pessoas com menor rendimento funcional e tudo fazendo para que o exercicio desse direito
prevaleca em todas as circunstancias, mesmo que isso implique ndo participar em determinadas
competicdes e dedicar as suas energias a denuncia implacavel de tais praticas e abusos. Certamente
que os pequenos gestos individuais acabam por ter um reflexo coletivo e, a longo prazo, tornam-
se agentes desse efeito borboleta que, silenciosamente, tantas vezes mudou o curso dos
acontecimentos para a civilizagao.
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Resumo

A edificagdo da escola inclusiva exige a necessidade de ultrapassar as barreiras nos contextos educativos. O Desenho
Universal para a Aprendizagem (DUA), proposto no Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, necessita de
esclarecimentos. O estudo aqui apresentado teve como propdsito averiguar a perce¢ao de professores ¢ alunos de
mestrado em educagdo sobre o DUA e praticas pedagogicas inclusivas. Para o efeito, foi organizada uma acdo de
formagdo sobre o DUA e estratégias de agdo, apos a qual os participantes foram inquiridos sobre a tematica. Trata-
se de uma pesquisa quantitativa, de natureza exploratoria, em que foram envolvidos 128 participantes,
maioritariamente do sexo feminino, 89.1% (n=114), com 45 ou mais anos, 57% (n=73) e licenciados, 76.6% (n=98).
Os resultados da analise descritiva evidenciaram que a maioria dos participantes ndo se encontra familiarizado com
os trés principios do DUA e os contextos em que tomaram contacto com esta metodologia estdo ligados a formagdes.
A maioria dos participantes sente-se preparado para implementar estratégias inclusivas e concorda que uma
planificagdo universalmente concebida respeita as diferengas entre os alunos, devendo resultar do trabalho
colaborativo entre professores. O principio do envolvimento ¢ aquele a que atribuem maior importancia e assinalam
varios obstaculos para implementar o DUA. Os estudantes de mestrado revelam que o DUA ¢ abordado na sua
formagdo. Da andlise inferencial realizada verificou-se que os estudantes de mestrado evidenciam diferencas
estatisticamente significativas relativamente aos docentes, denotando-se um maior grau de discordancia dos
estudantes de mestrado no que concerne ao facto das praticas pedagogicas inclusivas respeitarem as diferengas entre
os alunos e de estes serem recetivos a essas praticas pedagogicas. Existem, igualmente, diferengas estatisticamente
significativas no que diz respeito a percegdo que os professores de educagio especial e professores do ensino regular
tém relativamente a eficacia de sugestdes pedagogicas mais inclusivas e de que estas permitam aos alunos
demonstrarem o que aprenderam, tendo os professores de educagdo especial uma posi¢do mais concordante. Em
sintese, 0 DUA, enquanto ferramenta metodologica para atender a variabilidade dos alunos, comega a ganhar terreno
entre os agentes educativos, demonstrado pelo interesse por novas metodologias para criar ambientes de
aprendizagem flexiveis.

Palavras-chave: Praticas pedagogicas, Inclusdo, Escola, DUA.

Abstract

Building an inclusive school requires overcoming barriers in educational contexts. Universal Design for Learning
(UDL), proposed in Decree-Law No. 54/2018, of July 6, requires clarification. The study presented here aimed to
ascertain the perception of teachers and master's students in education about UDL and inclusive pedagogical practices.
To this end, a training action on UDL and action strategies was organized, after which participants were surveyed on
the topic. This is a quantitative, exploratory research in which 128 participants were involved, the majority of whom
were female, 89.1% (n=114), 45 or over, 57% (n=73) and graduates, 76.6% (n=98). The results of the descriptive
analysis showed that most participants were not familiar with the three principles of UDL and that the contexts in
which they met this methodology were related to training. Most participants felt prepared to implement inclusive
strategies and agreed that universally conceived planning respects differences between students and should result from
collaborative work between teachers. The principle of involvement is the one to which they attach the greatest
importance, and they point out several obstacles to implementing UDL. Master's students revealed that UDL is
addressed in their training. The inferential analysis carried out showed that master's students showed statistically
significant differences in relation to teachers, with a greater degree of disagreement among master's students regarding
the fact that inclusive pedagogical practices respect differences between students and that students are receptive to
these pedagogical practices. There are also statistically significant differences in the perception that special education
teachers and regular education teachers have regarding the effectiveness of more inclusive pedagogical suggestions
and the fact that these allow students to demonstrate what they have learned, with special education teachers having a
more consistent position. In short, UDL, as a methodological tool to address student variability, is beginning to gain
ground among educational agents, demonstrated by the interest in new methodologies to create flexible learning
environments.

Keywords: Pedagogical practices, Inclusion, School, UDL.
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1. ENQUADRAMENTO

A inclusdo do outro, enquanto acolhimento da alteridade, da diversidade passou a ser a
normalidade do quotidiano escolar. O edificio educativo ndo se situa mais na visao redutora da
homogeneizagado e da categorizacdo, em que a diferenca emerge como algo inusitado, esporadico,
mas exige como primado axioldgico a diversidade, dado que esta constitui o proprio hiimus da
educacdo. Sera que a escola esta preparada para acolher de forma genuina todos e cada um? Nas
palavras de Levinas (1971, p.187), “[...] aucun visage ne saurait étre abordé les mains vides et la
maison fermée” e por isso a escola tem de conseguir superar-se a si mesma, metamorfosear-se
em dire¢do a este acolhimento do outro, que na sua irredutivel diferenca exige encontrar também
a sua pertenga e desenvolver todas as suas paixoes.

2. BREVE ESCLARECIMENTO SOBRE OS PRESSUPOSTOS TEORICOS DO DUA

De acordo com Rodrigues (2000, p. 10) a “Educagdo Inclusiva ¢ comumente apresentada
como uma evolugdo da escola integrativa. Na verdade, ela ndo ¢ uma evolu¢dao, mas uma ruptura,
um corte, com os valores da educacao tradicional”. Assume-se assim uma mudanca de paradigma,
dado que o sucesso/insucesso escolar ¢ centrado na analise das barreiras que impedem a presenca,
a participacdo e o sucesso a partir da propria escola, em vez de se centrar no aluno e nas familias.
Segundo Freire (2008, p.11), “com a inclusdo, ha uma nova forma de compreender as dificuldades
educacionais. O problema ja ndo reside no aluno, mas sim na forma como a escola esta organizada
e no modo com funciona”, hd uma descentra¢do no modo de olhar as barreiras a participagdo, que
deixaram de se concentrar nas dificuldades do aluno para “situar as barreiras a participa¢do dentro
da escola ou universidade, e nas atitudes sociais, politicas e praticas” (Armstrong, 2014, p. 15).

Tendo no horizonte os referenciais legais para o que se deve ensinar e aprender,
concretamente, as Aprendizagens Essenciais (Despacho n.° 6944-A/2018, de 19 de julho e
Despacho n.° 8476- A/2018, de 31 de agosto), o Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade
Obrigatoria (PASEO) (Despacho n.° 6478/2017, 26 de julho) e a Estratégia Nacional para a
Cidadania (Despacho n.° 6171/2016, de 10 de maio), ¢ urgente pensar em estratégias pedagogicas
que permitam alavancar o acesso ao curriculo de todos os alunos. Neste sentido, olhar atentamente
para as exigéncias que a escola inclusiva impde, implica desde logo operar uma espécie de
revolucdo coperniciana nas estruturas educativas, que exige a identificacdo de metodologias de
ensino facilitadoras da inclusdo, da participagdo e da aprendizagem de todos.

O DUA emerge desta necessidade de acolher todos e cada um, na sua diferencga, no seu
desejo de ser e de se realizar. Nao pretende fornecer formulas mégicas, colocadas a disposi¢ao de
todos aqueles que intervém no espago educativo, mas pretende refletir sobre estratégias,
despoletando um olhar critico para uma escola verdadeiramente inclusiva, que pode conduzir-nos
a possibilidade de alcangar resultados proficuos na operacionaliza¢do da remodelagdo de um novo
espaco escolar inclusivo.

Em 1999, no Center for Applied e Special Technology (CAST), criado em 1984, em
Massachusetts, surge o DUA associado aos investigadores David Rose, Anne Meyer e outros
colaboradores. Estes investigadores inspiraram-se no Design Universal, inaugurado pelo arquiteto
Ron Mace e colegas, na North Carolina State University, que se dedicaram a projecao de edificios
publicos e conceberam sete principios de Design Universal que, quando aplicados proactivamente
ao projeto de construcdo resultam em estruturas acessiveis que permitem o acesso a0 maior numero
de pessoas através da eliminacgdo de barreiras (Ralabate, 2016), i.e., uma proje¢ao de edificios que



Simposio Internacional em Educagdo Especial e Inclusiva: Investigagdo e Praticas - Livro de Atas

beneficia pessoas com deficiéncia e que acaba por ter efeitos colaterais em pessoas sem
deficiéncia. De forma analogica o DUA tem por objetivo projetar a acessibilidade ao curriculo,
projecdo que deve ser pensada de base evitando posteriores ajustes, adaptagdes ou especializagdes
(Ralabate, 2016). Ainda segundo Ralabate (2016), o conceito de desenho universal estd
intimamente ligado ao DUA, mas os principios ndo sdo os mesmos. Podemos considerar os
seguintes principios do DUA: 1) beneficia todos os alunos, ndo apenas aqueles com deficiéncia; ii)
A tecnologia digital oferece flexibilidade Util, mas ndo é condi¢do sine qua non para implementar
o DUA; iii) o DUA ¢ proactivo, baseado na variabilidade sistematica e previsivel do aluno, nio se
limitando a diferenciag@o pedagogica, iv) o DUA ndo ¢ uma lista de verificagdo, ¢ uma nova lente
ou perspetiva sobre a aprendizagem que influencia a forma como os professores e educadores
planeiam a sua interven¢ao pedagogica.

Efetivamente, nos anos 80 a sociedade norte-americana deparava-se com grandes
transformagdes ao nivel da educacio, da tecnologia e da sociedade. E exatamente nesta década
que surge, com a Apple, o0 Macintosh, assim como a Microsoft, o uso doméstico do computador.
Os avangos tecnoldgicos permitiram criar a expectativa da educabilidade universal, assentes na
equidade e gratuitidade.

As investigagdes implementadas a partir de entdo pelo CAST permitem criar a convicgao
de que as novas tecnologias poderdo ndo apenas mudar o aluno, mas a escola. Este ¢ um marco
que destrona a abordagem do desenho do curriculo centrada no aluno médio. E aqui convém referir
o que se entende por curriculo, pois este ¢ um conceito central na teoria do DUA que congrega
quatro componentes: objetivos, avaliagdo, métodos, materiais, nesta ordem precisa, dado que o
DUA pressupde a avaliagdo com um caracter essencialmente formativo e ndo sumativo, estando
ao servico de professores e alunos que, através do feedback, permite os reajustes necessarios a
aprendizagem para chegar aos resultados pretendidos. Desta forma, o enfoque do CAST preconiza,
a partir da década de 90, o curriculo na sua intervencdo e ndo o aluno. Na realidade, ¢ necessario
encontrar a “deficiéncia” nas escolas e ndo a deficiéncia no aluno. Esta nova forma de abordagem,
que resulta dos contributos das neurociéncias, € a partir daqui definida de Desenho Universal para
a Aprendizagem. Sublinha-se que nesta fase inicial a abordagem do DUA estd intimamente ligada
a tecnologia, que proporcionava a possibilidade de criar ambientes de aprendizagem acessiveis a
todos. No entanto, falar de DUA ¢ falar de pedagogia, sendo no seu amago a criacdo de
expectativas sobre a educacdo. A educacdo de tecnologia ndo ¢ o objetivo da implementagdo do
DUA, ¢ um meio util (Rose et al. 2010). As novas tecnologias ndo simplificam, nem diminuem o
trabalho dos professores, mas transformam-no, tornando-o mais nutritivo (no sentido de Piaget de
alimentos para a aprendizagem), mais diferenciado, mais envolvente e mais democratizado (Meyer
& Rose, 2005).

E exatamente neste contexto que surge o DUA, um modelo de intervencio que ajuda a
compreender como se pode criar um curriculo que va ao encontro da necessidade de todos
(National Central on Universal Design for Learning, cit. Nunes & Madureira, 2015). O DUA ¢
influenciado pelo clima cultural que surge em 2004 a partir de No Child Left Behind (NCLB)
(Quaglia, 2015). A NCLB representou um avango significativo em muitos dominios da educacao,
nomeadamente, porque identificou os aspetos em que os alunos estavam a progredir e onde
precisavam de apoio adicional, independentemente de raca, estatuto socioecondémico, cddigo
postal, deficiéncia ou idioma. No entanto, a partir de 2007, a NCLB tornou-se cada vez mais
impraticavel para escolas e educadores. Desta forma, o governo de Obama promulga a Lei do
Sucesso de Todos os Estudantes, Every Student Succeeds Act (ESSA), a 10 de dezembro de 2015,
visando superar lacunas de desempenho, aumentar a equidade, melhorar a qualidade da educagao
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e aumentar os resultados de todos os alunos. E ¢ exatamente na concretizagdo destes objetivos que

o DUA ganha novo impulso, enquanto arquétipo pedagogico que envolve uma pluralidade de

intervencdes de ensino-aprendizagem que sejam, acima de tudo, adequadas a cada aluno,

motivadoras e inclusivas (Departamento de Educacdao dos Estados Unidos, 2023; Murawski &

Scott, 2019). Segundo Nunes e Madureira (2015), o DUA ¢ uma abordagem curricular que procura

minimizar barreiras a aprendizagem e maximizar o sucesso de todos os alunos e, nessa medida,

exige que o professor seja capaz de comecar por analisar as limitacdes na gestao do curriculo, em
vez de sublinhar as limitagdes do aluno, Couros e Novak (2019) defendem que ndo sdo os alunos
que sdo desabilitados, mas sim as escolas.

Esta abordagem implica perceber a diversidade dos alunos: como aprendem, o que aprendem
e porque aprendem, (Rapp, 2014) e para tal, “El DUA recoge distintos fundamentos de las
neurociencias, psicologia cognitiva y pedagogia constructivista, las cuales presenta de manera
organizada por medio de pautas de accion que sistematizan el proceso de enseflanza-aprendizaje,
minimizando las barreras” (Castro & Rodriguez, 2017, p. 52).

De acordo com as conclusdes decorrentes da neurociéncia, o funcionamento do cérebro
assenta na interligacdo de trés sistemas basicos: as redes afetivas (motivagdo para a aprendizagem,
“o porqué da aprendizagem”), as redes de reconhecimento (“o qué da aprendizagem”) e as redes
estratégicas (“O como da aprendizagem”). Estas redes englobam dispositivos para responder a
todos os alunos, através de multiplas formas de apresentacdo, de acdo/expressdo e de
motivagdo/avaliacdo (Meyer et al., 2014, cit. Nunes & Madureira, 2015). Uma das conquistas mais
relevantes desta pesquisa do cérebro ¢ o desmoronar da concetualizacdo e categorizagdo dos alunos
em inteligentes/ ndo inteligentes, com deficiéncia/ sem deficiéncia, normativo/ndo normativo. Tal
classificagdo ¢ considerada limitada, simplificada e ndo desvela de forma alguma a realidade.
Contrariamente a esta visdo que exige que a diversidade dos alunos se adapte a ambientes de
aprendizagem inflexiveis, emerge uma visdo que tem como objetivo a criagdo de ambientes de
aprendizagem projetados para acolher de forma inelutavel a diversidade individual que constitui
cada aluno.

Enquanto nova abordagem sobre o modo como aprendemos, o DUA ndo nos fornece um
receitudrio, uma chekeclist ou procedimentos metodolégicos que podem ser aplicados a todas as
situagdes. O que o DUA nos fornece ¢ um conjunto de principios orientadores que permitem
nortear a selecdo de métodos, de ferramentas, de estratégias, cujas especificidades estdo ligadas ao
contexto. Rose et al. (2010) defendem que implementar o DUA requer uma aula bem elaborada
desde o inicio. E uma aula bem planeada ¢ aquela que ¢ construida para oferecer opcdes suficientes
no que diz respeito aos desafios e aos suportes para que os alunos tenham sucesso. Assim, a grande
novidade e atracdo pelo DUA esta na flexibilidade.

Muitas mudangas se tém evidenciado no tronco tedrico do DUA, no entanto, os trés
principios basilares do DUA mantém alguma estabilidade.

i) Proporcionar multiplos meios de envolvimento, oferecendo opgdes para estimular o interesse
dos alunos e motiva-los para a aprendizagem, recorrendo para tal a multiplas formas — O
“porqué” da aprendizagem.

ii) Proporcionar multiplos meios de representagdo, apresentando a informagdo e o contetdo
através de meios mais flexiveis, tornando-a acessivel a todos - O “qué” da aprendizagem.

iii) Proporcionar multiplos meios de acdo e expressdo, oferecendo opgdes mais flexiveis para os
alunos demonstrarem e expressarem o que aprenderam - O “como” da aprendizagem (Rose &
Meyer, 2002).
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Os trés principios assentam nas pesquisas da cogni¢do, das neurociéncias conduzidas pelas
ciéncias da aprendizagem ao apresentarem-nos as redes afetivas, de reconhecimento e estratégicas.
Este modelo do cérebro, assumindo a variabilidade entre os individuos e no préprio individuo, tem
como repercussdes imediatas a inclusdo de alunos que no passado eram relegados para as margens,
mas que neste momento integram o nosso sistema educativo. E desta nova forma de abordar a
variabilidade na aprendizagem que decorre o postulado de que o que ¢ essencial para alguns alunos
aprenderem, pode beneficiar a aprendizagem de todos.

3. METODOLOGIA

O presente estudo ¢ de carater quantitativo, descritivo e inferencial. Para operacionalizar as
variaveis em estudo optou-se pela recolha de dados através de inquérito por questiondrio. No
sentido de ser assegurada a credibilidade das respostas, i.e., termos efetivamente a certeza de que
os participantes detém uma plataforma de conhecimento comum para, de forma esclarecida,
responderem ao que lhes € solicitado, foi proposta uma acdo formacao de curta duragdo de 4h
acreditada, em formato E-Learning.

Na recolha de dados foi aplicado um inquérito por questionario, dos150 participantes
inscritos, responderam 85% (n=128). Optou-se por uma amostragem ndo probabilistica, por
conveniéncia e, assim, os resultados obtidos circunscrevem-se ao presente estudo. As analises
estatisticas foram realizadas com o recurso ao programa informatico Statistical Package for the
Social Sciences - SPSS, para o Windows (versdo 28.0, IBM SPSS, Chicago, IL).

A contextualiza¢do do estudo conduziu-nos a formulagdo do seguinte problema em analise:
Que percegao tém docentes e alunos de mestrado em educagdo sobre o DUA e que metodologias
mobilizam para praticas pedagdgicas inclusivas? Pretendeu-se, ainda, compreender a influéncia
de variaveis sociodemograficas e formativas (sexo, idade, tempo de servico, estudantes de
mestrado, tipo de formacdo) nos resultados globais e parciais na implementacdo do DUA e de
praticas pedagogicas inclusivas.

Decorrendo da formulacdo do problema, foram tragados os seguintes objetivos:

i) Perceber se os participantes se sentem preparados para implementar praticas pedagogicas

inclusivas.

ii) Perceber se os participantes consideram que a planificagdo de aulas, de acordo com os
principios do DUA, proporciona oportunidades de inclusdo.

iii) Analisar se os participantes consideram que o DUA aumenta as oportunidades de
aprendizagem para todos os alunos, mantendo o desafio.

iv) Compreender as percegdes dos participantes sobre a relagdo colaborativa entre os
docentes do ensino regular e de educagdo especial na implementagdo de praticas educativas
inclusivas.

V) Perceber qual a percecdo dos participantes sobre os obstaculos que estdo a impedir a
implementag¢do do DUA.

A revisdo da literatura realizada conduziu-nos ao problema ja enunciado e as hipoteses de

investigacdo que de seguida se apresentam:

Hipotese 1 - Existem diferengas estatisticamente significativas na percecdo de que os
métodos inclusivos s3o mais eficazes que os tradicionais, em fung¢do de variaveis
sociodemograficas e do tipo de participante (professor do ensino regular e professor de educagao
especial).
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Hipotese 2- Existem diferencas estatisticamente significativas na percecdo de que as praticas
pedagogicas inclusivas respeitam as diferengas entre alunos, em fungdo de professores e estudantes
de mestrado.

Hipotese 3 - Existem diferengas estatisticamente significativas na percecao de que as praticas
pedagogicas inclusivas possibilitam aos alunos demonstrar o que aprenderam, em fun¢do do tipo
de participante (professor do ensino regular e professor de educagdo especial).

Hipotese 4 — Existem diferencgas estatisticamente significativas na percecao da recetividade
dos alunos a praticas inclusivas, em func¢ao de varidveis sociodemograficas (categoria etaria dos
participantes).

Hipotese 5 - Existem diferencgas estatisticamente significativas na perce¢do de que os alunos
poderao estar recetivos a praticas inclusivas entre professores e estudantes de mestrado.

Hipotese 6 - Existem diferencas estatisticamente significativas na perce¢do de que os alunos
poderdo estar recetivos a praticas inclusivas, em fung¢ao do tipo de professor (professor do ensino
regular e professor de educagdo especial).

4. RESULTADOS

Os dados obtidos envolveram 128 participantes, maioritariamente do sexo feminino, 89.1%
(n=114), com 45 ou mais anos, 57% (n=73) ¢ licenciados, 76.6% (n=98).

A maioria dos participantes concorda totalmente, 59.4% (n=76) ou concorda 38.3% (n=49)
que o DUA permite aulas mais acessiveis. Depreende-se que a formagao possa ter esclarecido os
participantes, indo ao encontro dos estudos realizados por Spooner et al. (2007) que sugerem que
uma formacao de curta duracdo para realizar uma introducdo ao DUA pode contribuir para os
docentes percecionarem o0 DUA como uma bussola orientadora para o desenho de planos de aula
acessiveis a todos os alunos.

Relativamente a importancia atribuida aos trés principios do DUA nas planificag¢des das
aulas, verificou-se que os participantes consideram que o principio do envolvimento ¢ aquele a
que atribuem maior importancia, 82.8% (n=106), tendo o principio da apresenta¢ao/representacao
uma preponderancia de 48.4% (n=62). Neste sentido, considera-se que ,o0s principios do DUA nao
sdo percecionado pelos participantes de forma articulada e que devem ser igualmente privilegiados
na planificagcdo, dado que as trés redes cerebrais, de onde decorrem os trés principios do DUA,
funcionam em conjunto, como um todo, sendo a divisdo do cérebro um exercicio académico que
permite perceber melhor esta diversidade que caracteriza cada aluno no dominio da aprendizagem
(Meyer et al., 2014).

A informacao recolhida vai ao encontro do que ¢ descrito na literatura, nomeadamente por
Meyer et al. (2014), que refere que as redes de reconhecimento sdo colocadas num campo
secundario no ambito educativo em comparacdo com as redes afetivas e estratégicas que detém
um maior destaque. No entanto, os mesmos autores referem a necessidade de reverter esta postura
por parte dos educadores e a tomada de consciéncia da variabilidade e complexidade destas redes
podera ter consequéncias nos ambientes de aprendizagem, pensados para aceder a0 maior nimero
de alunos.

Por outro lado, Jones (2021) defende que a representacdo se sobrepde aos outros principios
do DUA, argumentando que, por exemplo, o envolvimento do aluno estd intimamente ligado ao
modo de representacdo da informacdo e se os 6rgdos sensoriais respondem a esse modo. Além
disso, a persisténcia do aluno pode ser afetada se uma representacdo causar desconforto ou se
mostrar muito exigente; uma apresentacdo auditiva pode impedir o envolvimento de um aluno se
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o volume da apresentagdo for muito alto ou depender de um vocabulério desconhecido. Assim, a
representacdo estende-se como a informacdo se move para além dos sentidos e para o
processamento cognitivo. Mover as informagdes para o processamento cognitivo requer que os
instrutores situem as informacdes de modo que os alunos possam entendé-las dentro de seus
proprios sistemas culturais e de valores (ou seja, conhecimento e experiéncia anteriores).

Na realidade a inclusdo implica que todos os alunos, mesmo os que se encontram nas
margens, tenham a possibilidade de participar, aceder ao curriculo e ter sucesso escolar,
beneficiando sempre de um ensino de qualidade e mantendo o desafio. E este sentido da inclusdo
¢ um dos pressupostos do DUA. Assim, procurou-se ainda analisar se os participantes consideram
que o DUA aumenta as oportunidades de aprendizagem para todos os alunos mantendo o desafio.
Sublinha-se que a maioria dos participantes concorda, 41.4% (n=53), ou concorda totalmente,
56.3% (n=72) que uma planificagdo universalmente planeada respeita as diferengas entre os
alunos. Spooner et al. (2007) referem que quando os docentes planificam as aulas tendo por base
os principios do DUA e os quatro componentes do curriculo (objetivos, avaliagdo métodos e
estratégias), tém possibilidade de implementar um processo de ensino e aprendizagem que envolve
de uma forma mais ativa todos os alunos.

Os participantes concordam, 53.1% (n=68), ou concordam totalmente, 43% (n=55) que os
principios do DUA servem de “bussola” para orientar a pratica docente para ultrapassar as
barreiras a aprendizagem dos alunos. Assim, os dados recolhidos permitem-nos inferir que os
participantes t€ém uma interpretacdo adequada do DUA, dado que, segundo Jones (2021) os
professores que evidenciam resisténcia na aplicagdo do DUA, t€ém uma interpretacdo errada do
mesmo considerando que ¢ uma abordagem metodoldgica para criar novos artefactos ou dominar
novas tecnologias. O DUA convoca o corpo docente a simplificar — minimizar e desconstruir,
retendo apenas uma pequena gama de artefactos, universalizando o acesso e as oportunidades de
aprendizagem.

A percecdo dos participantes acerca da eficdcia da implementacdo do DUA, quando existe
articulagdo entre o professor de educagdo especial e os professores titulares de turma/disciplina,
permite-nos concluir que a maioria dos participantes concorda que esta ¢ uma acao eficaz, 71.1%
(n=91) concorda totalmente e 28.1% (n=36) concorda. Efetivamente os resultados apontam para a
verdadeira esséncia do DUA que exige comunidades de professores para ser implementado. Tal
como refere a investigacdo levada a cabo pelo CAST, este ¢ um axioma do DUA, em que a
aprendizagem resulta de uma comunidade flexivel e solidaria de professores, mas vai mais longe
defendendo que esta comunidade implica alunos e sistema (Meyer et al. 2014). O'Shaughnessy
(2021) refere que a colaboragdo entre professores pode desempenhar um papel fundamental na
implementag¢do do DUA, através da partilha de ideias das melhores praticas e na disseminacao de
informagdes sobre uma variedade de topicos educacionais.

Assim, os participantes, na sua maioria, referem mesmo que concordam totalmente, 64%
(n=82), ou concordam 34.4% (n=44) que s6 caminhando juntos podemos almejar uma escola para
TODOS. Estes dados recolhidos vao ao encontro da posi¢ao de Novak (2016), que defende que
ensinar exige construir a motivagao e o aliciamento para a aprendizagem, envolve o conhecimento
e estratégias implementadas com recurso a varias técnicas e exige a participacdo na comunidade,
com colegas, familias e dire¢cdes. Novak (2016) refere ainda a necessidade de se criarem
comunidades profissionais de aprendizagem (professional learning community), em que 0s
professores trabalham de forma colaborativa: na definicdo de objetivos para a aprendizagem,
implementam avaliagdes que visam eliminar barreiras e constroem recursos diversificados para
otimizar a aprendizagem dos alunos que ndo conseguem aceder ao curriculo, ou alunos com
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habilidades excecionais que necessitam de desafios adicionais. O DUA apela a uma mudanca na
perspetiva tradicional do professor. Nesta senda, Meyer et al. (2014), sublinham que professores
e alunos do século XXI ndo possuem papéis fixos e estanques, pelo contrario, aceitam uma
aprendizagem mutua em que os professores podem aprender com os alunos, e os alunos podem
aprender uns com os outros, funcionando como um sistema dindmico e complexo que esta situado
num determinado contexto, inserido socialmente.

Os dados recolhidos vao exatamente nesse sentido e corroboram esta posi¢cdo amplamente
difundida, nomeadamente pelo ultimo relatério da UNESCO (2021), cujo titulo originalmente
proposto era “together”, no sentido exatamente de reforgar nao s6 a colaboragdo entre professores,
mas também entre professores e alunos, entre alunos, entre escolas, entre comunidades e até entre
nacdes. Num dos seus principios basilares sobre a educagdo, proclama-se que a colaboragdo e o
trabalho em equipa devem caracterizar a atuag¢do dos professores.

Os participantes identificam diversos obstaculos convergindo na identificacdo das maiores
barreiras. O primeiro argumento para a dificuldade em implementar o DUA baseia-se na falta de
tempo para repensar novas estratégias, dado que os docentes se encontram assoberbados de
trabalho, sendo assinalado por 70.3% (n=90) dos participantes. A dimensdo das turmas ¢
percecionada como um dos fatores que mais obstaculiza a implementagdo do DUA, reunindo
grande consenso, 65.6% (n=84), seguido da falta de recursos, 52.3% (n=67). Nao deixa de ser
interessante que a falta de formagdo ¢ também uma das barreiras referidas por 39.8% (n=51),
ganhando ainda uma maior dimensdo quando os participantes referem que ndo se sentem com
conhecimentos suficientes para implementar o DUA e estratégias inovadoras, 24.3% (n=30). Outro
dos argumentos assinalados ¢ falta de trabalho colaborativo entre professores 39.1% (n=50), fator
que decorre provavelmente dos dois primeiros argumentos assinalados que sdo o facto dos
professores se encontrarem assoberbados de trabalho, muito dele que se prende com tarefas alheias
a propria pratica pedagogica e a dimensdo das turmas, que causa dificuldades para abarcar a
heterogeneidade que as caracteriza e a que ¢ necessario dar resposta aula a aula, mas também por
todo o trabalho pedagdgico desde a correcdo de testes, trabalhos, etc. que dai decorre. A
configuracdo das salas de aula, ainda enraizadas na visdo industrial, em que o centro ¢ o quadro
negro com cadeiras organizadas para esse centro, revela desde ja uma visdo critica dos
participantes, 37.9% (n=48), que intuem que o DUA também implica mudar a propria estrutura da
sala de aula, que tal como se apresenta ¢ mais favoravel a aulas expositivas, centradas no professor
€ ndo no aluno.

Os obstaculos que assumem menor adesdo dos participantes sdo reveladores da percecao dos
participantes relativamente a recetividade a praticas pedagégicas inclusivas. Estes dados residuais
evidenciam que a maioria dos agentes educativos ndo se encontra nem desmotivado, nem precisa
das liderancas para colocar maos a obra e mudar a escola. A maioria dos participantes considera
mesmo que a abertura dos alunos 8 mudanca nao € um fator grandemente obstaculizante. O que os
participantes consideram digno de destaque ¢ que podem ser os verdadeiros agentes de mudanca,
com mais formag¢ao que lhes permita, num trabalho colaborativo, encontrar estratégias para incluir
todos os alunos e que a propria escola tem de se preparar para essa mudanc¢a, munindo-se de
recursos ¢ modificando as estruturas da sala de aula. Correia e Fernandes (2019, p.20) referem
ainda a propoésito das barreiras a inclusdo que “Portugal continua a debater-se com a falta de
recursos, principalmente humanos e com a colocagdo tardia de professores, bem como alguns
problemas de organizagao escolar”.
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O'Shaughnessy (2021) refere que as barreiras atitudinais sdo uma preocupacdo na
implementag¢do do DUA e de praticas pedagogicas inclusivas, associando ainda fatores como as
que estdo relacionadas com a gestdo do tempo, o custo para proporcionar caminhos diversificados
e a necessidade de o corpo docente se manter atualizado com as mudangas exigidas para praticas
inclusivas. Abrantes (2021) refere que “o trabalho com os alunos com necessidades educativas
especiais ¢ uma das areas de desenvolvimento profissional que mais docentes portugueses (27%)
reportam necessidades de formacgao (p.34)”.

O mesmo autor cita o relatério da OCDE (2019) em que na promogdo da educacdo inclusiva
“acresce a escassa formacdo dos docentes para trabalhar em contextos socioeducativos
multiculturais* (Abrantes, 2021, p. 34).

E ainda de sublinhar os participantes consideram que todas as areas de competéncia do
PASEO sao promovidas pelo DUA e mesmo os valores mais baixos apontados rondam os 40%.
As areas de competéncia reconhecidas no referido Perfil, tais como o pensamento critico e criativo,
o relacionamento interpessoal, o bem-estar e satde, entre outras, segundo Abrantes (2021), podem
ser entendidas como demasiado subjetivas, uma vez que ainda ndo existem metodologias
estabelecidas para a sua promocgdo e avaliacdo, nas escolas, o que constitui um desafio a sua
afirmacao.

Para além desta andlise descritiva, foi ainda possivel fazer a analise inferencial das hipoteses
enunciadas.

Relativamente a hipotese 1 verificaram-se diferencas estatisticamente significativas
(p=0.019) na perce¢do de que os métodos inclusivos sdo mais eficazes do que os métodos
tradicionais, em func¢do do tipo de participante, visto que os professores do ensino regular (Posto
M¢édio=37.79) apresentam um maior grau de discordancia comparativamente com os professores
de educagdo especial (Posto Médio=49.50).

Naturalmente, na constru¢do da escola inclusiva todos os professores sdo uma pega
fundamental na determinagdo de que a abordagem “tamanho Unico” ceda o seu lugar a um
curriculo flexivel e personalizado, garantindo a participag@o, o acesso ao curriculo e o sucesso
escolar de todos os alunos. Para tal, todos os professores devem munir-se de conhecimentos
cientificos e estratégias pedagogicas que garantam essa inclusdo. Mas por defeito de formagao,
esta sensibilidade ¢ mais profunda nos professores de educagdo especial que tém um triplice papel:
especialista, articulador e dinamizador, assumindo-se como essenciais no processo de flexibilidade
curricular. Neste sentido, os dados recolhidos parecem ser consentaneos com a assunc¢do do papel
do professor de educagdo especial na sua verdadeira esséncia.

No que concerne a Hipdtese 2 enunciada, verificaram-se diferencas estatisticamente
significativas (p=.008) na percecdo de que as praticas pedagdgicas inclusivas respeitam a
diferengas entre os alunos, evidenciando-se que os professores sao mais concordantes (Posto
Médio= 86.57) e os estudantes de mestrado demonstram uma menor concordancia (Posto Médio=
55.85). Estes resultados podem causar alguma estranheza inicial, fazendo sugerir que os
professores com experiéncia sdo mais abertos as praticas pedagogicas inclusivas do que os
estudantes de mestrado. Na realidade, Perrenoud (2001) considera que uma das falhas nas reformas
educativas resultam de ndo se fazer associar essas reformas a formacao inicial de professores,
oferecendo e desenvolvendo as competéncias necessarias. Perrenoud (2001, p. 164) sugere que a
formacgdo inicial se volte para o sentido politico com o objetivo de “colocar os professores
iniciantes no mesmo tom, até mesmo proporcionar-lhes um avango sobre o corpo docente ja
instalado; reforcar a credibilidade do discurso de reforma”. Mas o que se verifica, pelo estudo aqui
implementado, ¢ que efetivamente o “tom” dos professores e dos estudantes de mestrado ¢
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diferente e que os primeiros, muito provavelmente, devido a experiéncia e a formacao continua
acumulada, revelam uma posi¢ao de maior comprometimento com metodologias mais inclusivas
para atender as necessidades de cada aluno.

Gongalves (2018) afirma que, perante o novo manancial legislativo, ¢ necessaria mais
formacao e desenvolvimento de novas competéncias. Mas recomenda “(...) entdo que se opte por
metodologias de formacao em agdo, em contexto colaborativo, que associem a teoria a pratica, que
integrem o processo formativo na realidade e necessidades de cada contexto especifico” (p.52).

A gestdo e a organizagdo do processo de ensino e aprendizagem e a relacdo pedagdgica sao
fundamentais para o desenvolvimento da escola inclusiva e, nesse sentido, ¢ fundamental
aprofundar esta relacdo dialégica quer na formacdo inicial, quer na formagdo continua de
professores (Madureira, 2018).

Na Hipotese 3 verificaram-se diferencas estatisticamente significativas (p=0.021) na
percecdo de que as praticas pedagodgicas inclusivas possibilitam aos alunos demonstrar o que
aprenderam, em fungao do tipo de participante professor do ensino regular (Posto médio=37.86) e
professor de educacgao especial (Posto médio=49.35). Os dados apresentados ndo sdo consentaneos
com o verdadeiro espirito do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, que propde que se esbatam
os limites entre a educagdo especial e o ensino regular, bem como os limites nas funcdes e
competéncias dos respetivos docentes (Lopes & Oliveira, 2021). No entanto, este ¢ ainda um
caminho a ser desbravado, apesar de ser possivel verificar nas escolas uma preocupacao acrescida
com a avaliagdo formativa e diversificagdo dos instrumentos de avaliagdo, abandonam-se
progressivamente o teste escrito como instrumento exclusivo para avaliagdo, subsiste ainda alguma
resisténcia dos professores do ensino regular na personalizagdo da forma como o aluno pode
demonstrar o que aprendeu.

Revelaram-se igualmente diferengas estatisticamente significativas (p=.046) na perce¢do da
recetividade dos alunos a préticas inclusivas, em funcdo da categoria etdria dos participantes, dado
que os participantes com mais de 45 anos apresentam um maior grau de concordancia (Posto
M¢édio=67.75) comparativamente com os participantes mais novos (Posto Médio=56.95),
corroborando-se a Hipdtese 4. Evidenciaram-se ainda diferengas estatisticamente significativas
(0.001) na percegao de que os alunos poderdo estar recetivos a praticas inclusivas entre professores
e estudantes de mestrado. Os professores apresentam maior grau de concordancia (Posto
M¢édio=69.2) comparativamente com os alunos de mestrado (Posto Médio=50.75).

A analise dos resultados alcancados na Hipotese 4 e na Hipdtese 5 € semelhante, dado que,
a partida, também sdo os professores que se enquadram numa faixa etaria superior a dos estudantes
de mestrado, pelo que vao ao encontro da posi¢do de Perrenoud (2001) relativamente a formacao
inicial e aos professores ja incluidos no sistema educativo, que perspetivam visdes dissonantes. De
acordo com Heredero (2019), para que consigamos desenvolver um curriculo universalmente
acessivel ¢ necessario que os professores desenvolvam uma nova relagdo com as suas praticas e
metodologias em sala de aula com base na consciencializacio e formagdo. Os estudos de Spooner
(2007) e de Nunes e Madureira (2015) demonstram que formagdes introdutorias ao DUA
favoreceram a implementagdo de estratégias inclusivas e a criagdo de contetidos de aprendizagem
acessiveis a todos os alunos. Muito provavelmente a visdo dissonante entre os participantes mais
velhos e mais novos e entre professores e alunos de mestrado estd exatamente na formacao, na
experiéncia pedagogica e até na assimilagdo deste novo paradigma com que os professores se
confrontam diariamente nas escolas. Portanto, estes fatores poderao explicar a visdo de aceitacao
dos alunos a estas metodologias mais inclusivas, porque os professores, muito provavelmente, ja
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implementaram, ja experimentaram e puderam constatar os resultados. Heredero (2019) refere
ainda que a aplicagdo do DUA em contextos educativos € bastante crescente, embora nao tenhamos
muitos estudos.

Foi igualmente possivel verificar a hipdtese 6 em que existem diferengas estatisticamente
significativas (p=.035) na perce¢do de que os alunos poderdo estar recetivos a praticas inclusivas
em funcdo do tipo de professor (ER e EE), visto que os professores de educacdo especial
apresentam um maior grau de concordancia (Posto Médio=48.25) comparativamente como o0s
professores do ensino regular (Posto Médio=38.37). As diferencas detetadas centram-se,
provavelmente, nos mesmos fatores que explicam as diferengas entre alunos de mestrado e
professores. Claramente, os professores de educacdo especial possuem uma formagdo
especializada e formacgdo continua obrigatéria na area inclusiva, o que acaba por se traduzir em
mais experiéncia nestes contextos inclusivos e verificar a recetividade dos alunos a praticas
inclusivas. Nao podemos esquecer que todos os professores das escolas sdo professores de
educagdo inclusiva e a missdo dos professores de educag@o especial preconiza a evolugdo desta
dimensdo, tornam todos os professores, professores inclusivos.

CONCLUSOES

Uma escola de qualidade s6 o ¢ efetivamente se se alicercar no pressuposto de que “nenhum
aluno fica para tras”, proporcionando as melhores oportunidades para TODOS. Para tal, ¢
necessario identificar e eliminar barreiras e promover o acesso ao curriculo, a participag¢do € o
sucesso de todos os alunos, garantindo a igualdade de oportunidades, o seu desenvolvimento
global e o combate a qualquer tipo de discriminagao.

A intervencdo educativa deve assentar na persecu¢do de uma escola flexivel, plural e
respeitadora das diferencas individuais dos alunos, quanto ao ritmo de aprendizagem, interesses,
motivagdes, capacidades e necessidades de cada um, ndo numa perspetiva de uniformizagdo do
curriculo e exclusdo, mas sim, de inclusdo e democratizacdo. Tal determinacdo sé € possivel com
a operacionalizagdo de um curriculo flexivel, no compromisso de levar a que o PASEO seja
atingido por todos, através de um conjunto integrado e organizado de medidas de suporte a
aprendizagem e a inclusdo (Medidas Universais, Seletivas e Adicionais), considerando os aspetos
académicos, comportamentais, sociais, emocionais ¢ ambientais do aluno, na avaliacdo para a
aprendizagem.

Na resposta a este novo paradigma da escola ¢ necessdrio encontrar uma multiplicidade de
abordagens pedagdgicas que respondem aos padrdes previsiveis da variabilidade dos alunos.
Destarte, 0 DUA e a abordagem multinivel podem constituir as respostas metodologicas capazes
de criar um curriculo flexivel, promotor do sucesso escolar de todos os alunos e que sejam, acima
de tudo, adequadas, motivadoras e inclusivas incentivando os alunos a desenvolver os seus talentos
e as suas verdadeiras paixdes. E exatamente a necessidade de responder as transformagdes da
escola atual, nomeadamente no ambito da educagdo inclusiva, que exige que o professor reflita
sobre as suas praticas para se tornar um agente de mudanca e promotor do sucesso das reformas
educativas.

As potencialidades do DUA tém sido amplamente divulgadas e implementadas em vérios
paises, no entanto, os dados recolhidos sobre a familiaridade com os principios do DUA leva-nos
a questionar o que ¢ que na realidade portuguesa esta a impedir que se estandardize, que se criem
nas escolas verdadeiras comunidades de aprendizagem, que se implementem alternativas as aulas
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exclusivamente expositivas, que se criem oportunidades para todos, sem baixar a exigéncia e se
garanta que se exigiu a todos o méximo que cada um pode dar.
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Resumo

As mulheres com Perturbagdo do Espectro do Autismo (PEA) confrontam-se com diferentes barreiras a sua inclusao
social, verificando-se uma escassez de literatura cientifica em torno da sua situagdo. Neste sentido, esta investigacao,
que contou com a participagdo de 13 mulheres portuguesas com PEA, com uma média de idades de 28,38 anos
(DP=4,27), teve como objetivos compreender as suas percegdes sobre a inclusdo, identificar as barreiras sociais
experienciadas e conhecer as recomendagdes de melhoria das participantes para a concretizagdo da inclusdo. Assim,
este estudo qualitativo do tipo exploratdrio descritivo recorreu a entrevista semiestruturada como instrumento de
recolha de dados, de modo a permitir uma maior compreensdo das vivéncias e percegdes das participantes. Mesmo
identificando alguns progressos, a percecao de descredibilizagdo do diagndstico e de falta de conhecimento sobre as
caracteristicas da mulher com PEA, pelos profissionais, o excesso de estimulos sensoriais em espagos publicos, as
expectativas de género que recaem sobre os comportamentos das mulheres, com ¢ sem PEA, desde a infancia, as
dificuldades no acesso ao emprego, incluindo as entrevistas, o desconhecimento e insensibilidade da sociedade sobre
a PEA e o pouco apoio percebido por parte do Servigo Nacional de Saude foram as principais barreiras a inclusdo
identificadas pelas entrevistadas. As participantes propuseram algumas recomendagdes para que mulheres com PEA
consigam sentir-se mais incluidas na sociedade, como um maior suporte técnico/especializado para pessoas adultas
com PEA, a existéncia de acomodagdes no contexto laboral e nas entrevistas de emprego, mais investimento da
sociedade em conhecimento sobre a PEA e a necessidade do diagnostico precoce, em particular nas meninas/mulheres.
Deste modo, entende-se a importincia de dar voz as pessoas com PEA para que exponham os desafios e obstaculos
vivenciados no seu quotidiano, bem como para que tenham a possibilidade de sugerir alternativas que melhorem a sua
qualidade de vida. E também fundamental que técnicos de educagiio, apoio social e saude invistam na sua formagio
continua e apoiem na sensibiliza¢do sobre a PEA nas pessoas adultas, nomeadamente em mulheres, em Portugal, de
modo a promoverem uma sociedade mais inclusiva.

Palavras-chave: Perturbacio do Espectro do Autismo, Mulheres, Inclusao.

Abstract

Women with Autism Spectrum Disorder (ASD) face various barriers to social inclusion, and there is a noticeable lack
of scientific literature addressing their situation. This research, which involved 13 Portuguese women with ASD, with
an average age of 28,38 years (SD=4.27), aimed to understand their perceptions of inclusion, identify the social
barriers they experience and gather their recommendations for improving inclusion. This exploratory-descriptive
qualitative (EDQ) research used semi-structured interviews as the data collection method to allow a deeper
understanding of the participants' experiences and perceptions. Despite acknowledging some progress, the participants
identified several key barriers to inclusion: the discrediting of their diagnosis and lack of understanding of the
characteristics of women with ASD by professionals; the overload of sensory stimuli in public spaces; gender
expectations imposed on women, both with and without ASD, from childhood; difficulties in accessing employment,
including job interviews; society's lack of awareness and sensitivity about ASD; and the limited support perceived
from the National Health Service. The participants proposed some recommendations to help women with ASD feel
more included in society, such as increased technical/specialized support for adults with ASD, workplace
accommodations and adjustments in job interviews, greater societal investment in knowledge about ASD, and the
need for early diagnosis, particularly in girls/women. Therefore, it is understood that it is crucial to give voice to
people with ASD so they can highlight the challenges and obstacles they face in their daily lives and suggest
alternatives to improve their quality of life. Additionally, it’s essential for education, social support, and healthcare
professionals to invest in their ongoing training and raise awareness about ASD in adults, particularly in women, in
Portugal, to promote a more inclusive society.

Keywords: Autism Spectrum Disorder, Women; Inclusion.

1. ENQUADRAMENTO
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A Perturbagao do Espectro do Autismo (PEA) é uma perturbagdo do neurodesenvolvimento
que se caracteriza por défices persistentes na interacdo e comunicagdo social, transversais a
diversos contextos, assim como por padrdes restritos e repetitivos de comportamentos, interesses
ou atividades (American Psychiatric Association [APA], 2014; Antunes et al., 2021). Esta
perturbacdo ¢ diagnosticada sobretudo em rapazes (APA, 2014; Leitdao, 2021). Uma vez que as
raparigas e mulheres com PEA podem apresentar sintomas ligeiramente diferentes (Green et al.,
2019; Leitao, 2021), tal podera traduzir-se numa situacao de subdiagnostico ou até¢ em diagndsticos
j& na idade adulta (Lai et al., 2017; Wilkinson, 2008).

Apesar da crescente consciencializagdo e investigacdo internacional sobre a perturbagdo nas
raparigas e mulheres, ainda se verifica uma escassez de literatura cientifica em torno da sua
situacdo (Bargiela et al., 2016; Green et al., 2019; Soares et al., 2023), nomeadamente em Portugal.

O diagnostico de PEA em mulheres

Face a probabilidade das raparigas serem diagnosticadas em idades mais avangadas, em
comparagdo com os rapazes (Wilkinson, 2008), as mesmas poderdo enfrentar desafios
especificos, nomeadamente ao nivel da saide mental, uma vez que estes estdo potencialmente
relacionados com o stress derivado da tentativa de adaptacdo a sociedade (Lai et al., 2017).

Neste sentido, Sa e Paschoal (2019) sugerem que “[a]s referéncias heteronormativas
bindrias ndo sdo capazes de responder as particularidades neuro diversas que os autistas
apresentam em seus comportamentos. Em consequéncia as mulheres autistas sdo estigmatizadas,
discriminadas e invisibilizadas” (p. 32). Ou seja, havera singularidades a considerar nas mulheres
com PEA, tanto no que respeita a manifestacdo dos sintomas —uma vez que existe a possibilidade
de apresentarem sintomas ligeiramente diferentes quando comparadas com os homens com a
mesma perturbagdo (Green et al., 2019) -, “mas também em termos da sua reagdo a diferenca”
(Leitdo, 2021, p. 175), dado que uma das diferengas em relagdo ao género masculino € a subtileza
com que as mulheres tendem a manifestar as suas caracteristicas (Leitdo, 2021). De acordo com
Wilkinson (2008), esta diferenca na manifestagdo de caracteristicas entre raparigas/mulheres e
rapazes/homens pode levar a negligéncia das primeiras, podendo, por esse motivo, ndo receber
0s servigos e apoios adequados.

De acordo com a literatura cientifica da area, existem diversos fatores que alimentam esta
discrepancia, podendo ser ndo apenas de ordem genética, mas também decorrer “[d]o esteredtipo
do comportamento feminino e masculino, a subtileza na expressdo das caracteristicas e a
capacidade das raparigas em camuflar as mesmas, e outras perturbacdes que mascaram o
problema essencial” (Leitdo & Terra, s.d., p. 2). Importa, contudo, ressalvar que apesar desta
camuflagem estas pessoas mantém a dificuldade em construir novas relagdes ou manter antigas,
interagir com quem nao conhecem, gerir mudangas na sua rotina, integrar-se em novos grupos,
participar e iniciar conversas, bem como em aceitar ou recusar convites para determinados
eventos, podendo todas estas caracteristicas contribuir para o aumento de ansiedade clinicamente
significativa (Leitdo & Terra, s.d.).

A Inclusao de mulheres com PEA

A Inclusdo remete para um processo de criagdo de ambientes que valorizam a diversidade
de necessidades, abordagens, perspetivas e vivéncias, focalizando as qualidades e capacidades de
todos os individuos, de modo que todos/as se possam expressar na sua totalidade enquanto seres
humanos (APA, s. d.). No entanto, as mulheres com PEA confrontam-se com diferentes barreiras
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a sua inclusdo social (Sa & Paschoal, 2019; Sedgewick et al., 2019). E esta constatagcdo surge nao
apenas na literatura cientifica da area, mas também, e num sentido mais lato, no artigo 6.° da
Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, ratificada por Portugal em 2009
(Resolugao da Assembleia da Republica n.° 56/2009, de 30/07), onde se pode ler que “as mulheres
e raparigas com deficiéncia estdo sujeitas a discriminagdes multiplas e, a este respeito, devem [ser
tomadas] medidas para lhes assegurar o pleno e igual gozo de todos os direitos humanos e
liberdades fundamentais”, ou seja, de modo que seja garantida a sua inclusao.

Nesse sentido, ¢ crucial que as mulheres com PEA sejam ouvidas, pois as suas perspetivas
sdo fundamentais para o conhecimento de praticas mais inclusivas e representativas, uma vez que
sdo as suas experiéncias que permitem a elaboracdo de solugdes que realmente permitam a sua
inclusao.

Tendo por base este enquadramento, o presente estudo teve como questdo de partida
(Gongalves, 2010), a seguinte: Quais as percegoes de mulheres portuguesas com Perturbagdo do
Espectro do Autismo sobre inclusdo?

Os objetivos passaram por:

1) Compreender as perce¢des de mulheres com PEA sobre inclusdo;

2) Identificar as barreiras sociais experienciadas por mulheres com PEA;

3) Conhecer as recomendagdes de melhoria para a concretizagao da inclusdo, na perspetiva
de mulheres com PEA.

2. METODOLOGIA

O presente trabalho integra um projeto de investigacdo mais alargado levado a cabo pela
primeira autora no ambito do trabalho final de Mestrado e orientado pela segunda autora
(Gongalves, 2024). Trata-se de um estudo de natureza qualitativa (Coutinho, 2018), de tipo
exploratdrio e descritivo (Amado, 2016), onde se pretendeu dar voz a mulheres com PEA para
que as suas experiéncias e sugestdes sejam ouvidas e reconhecidas, potencializando, deste modo,
a sua inclusdo e contribuindo, também, para o aumento do conhecimento sobre o tema.

Participantes

As participantes deste estudo foram reunidas com base numa amostragem de
conveniéncia (Coutinho, 2018). A sele¢do teve por base o contacto inicial com associagdes
representativas desta populagdo em Portugal, como a Associagdo Portuguesa Voz do Autista e a
Vencer Autismo, que, através de emails e newsletters divulgaram o estudo. Nesse seguimento, as
pessoas interessadas contactaram a primeira investigadora através de email, demonstrando
interesse em participar no estudo. Adicionalmente, o estudo também foi divulgado nas redes
sociais Facebook e Instagram, o que permitiu chegar a mais participantes. Além disso, algumas
participantes também foram contactadas através da rede de contactos da primeira investigadora,
uma vez que a mesma tinha conhecimento que se enquadravam nos critérios de inclusdo
delineados para esta investiga¢cdo, designadamente a nacionalidade portuguesa e o diagndstico de
PEA estabelecido por técnicos especializados.

Inicialmente, tinha-se estabelecido que as participantes deveriam ter idades entre 20 e 35
anos, visto que, assim, se poderia percecionar ou ndo, o eventual diagndstico tardio retratado na
revisdo de literatura deste projeto. No entanto, também foi incluida uma mulher com 38 anos que
mostrou interesse em participar. Deste modo, chegou-se a um grupo de 13 pessoas com uma
média de idades de 28,38 anos (DP=4,27), sendo a idade minima 23 anos ¢ a idade maxima 38
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anos (Tabela 1).

Tabela 1
Dados sociodemogrdficos das participantes (N=13)
Caracteristica n %
Nacionalidade
Portuguesa 13 100
Habilitagdes académicas
12.° Ano 2 15,4
Licenciatura 6 46,1
Mestrado 5 38,5

Situagdo profissional

Empregada 5 38,4
Desempregada 3 23,1
Estudante 3 23,1
Trabalhadora-estudante 2 15,4
Estado civil
Solteira * 11 84,6
Casada 1 7,7
Unido de facto 1 7,7
Agregado familiar
Sozinha 2 15,4
Com o/a companheiro/a 4 30,8
Com o/a companheiro/a e filhos/as 2 15,4
Com os pais/irmaos/avos 4 30,8
Avos 1 7,7

Nota. * O termo “Solteira” refere-se as participantes que nao se identificaram como casadas ou em unido de facto,
embora se incluam as que possam ter/viver com algum/a companheiro/a.

Na Tabela 1 pode observar-se que as 13 mulheres sdo de nacionalidade portuguesa e t€ém
habilitagdes académicas ao nivel da Licenciatura (46,1%; n=6), seguindo-se o grau de mestre
(38,5%; n=5) e 0 12.° ano de escolaridade (15,4%; n=2). Também se pode verificar que a situagao
profissional das mesmas ¢ diversa, sendo que 38,4% (n=5) se encontram empregadas, 23,1%
(n=3) estao desempregadas, outras 23,1% (n=3) sdo estudantes e 15,4% (n=2) sdo trabalhadoras-
estudantes.

Além disso, na Tabela 1 também se constata que 84,6% (n=11) das participantes sdo
solteiras, estando apenas uma participante em unido de facto e outra casada (7,7%,
respetivamente). No que respeita a composicdo do agregado familiar, 30,8% (n=4) das
participantes moram com o/a companheiro/a, outras 30,8% (n=4) vivem com pais/irmao/avos,
15,4% (n=2) moram sozinhas, novamente 15,4% (n=2) com o/a companheiro/a e filhos/as e
apenas uma participante vive com avos (7,7%; n=1).

Importa ainda referir que a idade média das participantes aquando do diagnoéstico era de
24,37 anos (DP=7,66). Apenas uma recebeu o diagnostico antes dos 10 anos, ao passo que duas
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foram diagnosticadas entre os 10 e os 19 anos, seis entre os 20 e os 29 anos e cinco aos 30 ou
mais anos. Ressalve-se que uma das participantes foi diagnosticada em dois momentos diferentes.

Instrumentos

O instrumento utilizado para a recolha de dados foi a entrevista semiestruturada. A escolha
da mesma deveu-se ao facto de se traduzir num instrumento capaz de captar as variadas descri¢des
e interpretagdes que os individuos possuem acerca de um determinado contexto ou vivéncia
(Meirinhos & Osério, 2010). Além disso, a entrevista semiestruturada obedece a uma logica de
estrutura mais flexivel, que concede ao entrevistado uma maior liberdade de respostas, visto que
contempla perguntas abertas e fechadas (Minayo, 2010, citado por Batista et al., 2017).

Procedimentos

O guido da entrevista semiestruturada foi construido com base nos objetivos gerais do estudo
e na revisdo da literatura cientifica da area, incluindo a que diz respeito a forma como os estudos
que t€ém como publico-alvo as proprias pessoas com PEA devem ser desenhados e conduzidos
(Courchesne et al., 2022; Norris & Maras, 2022). Também foi consultado o “Guia para o
Investigador em Autismo”, da Associacdo Portuguesa Voz do Autista (s.d.), para garantir a
inclusdo e acessibilidade do guido. Entre as recomendagdes, incluem-se a formulagdo de perguntas
sem negagdes, 0 uso (se necessario/solicitado) de comunicacdo aumentativa e alternativa e
imagens para facilitar a compreensdo (Courchesne et al., 2022), evitando perguntas totalmente
abertas e sem suporte (Norris & Maras, 2022). E ainda importante que seja dado o tempo
necessario para processar a informagdo e que o toque seja evitado, além de ser conveniente que as
questdes sejam previamente partilhadas com os/as entrevistados/as (Associacdo Portuguesa Voz
do Autista, s.d.). Além disso, apos o primeiro esboco do guido, foram ainda contactadas duas
mulheres com PEA com o intuito de darem sugestdes de melhoria para o guido, de modo a garantir
a acessibilidade das entrevistas. Estas pessoas ndo integraram a amostra.

Antes de cada entrevista, foi obtido o consentimento das participantes para a realizagio e
gravacao das entrevistas.

Relativamente a realiza¢do das entrevistas propriamente dita, quatro participantes referiram
preferir responder por escrito e, posteriormente, enviar as respostas a entrevistadora. Quanto as
restantes, apenas uma entrevista foi realizada presencialmente a pedido da participante, sendo que
oito participantes preferiram ser entrevistadas por videochamada, via Zoom. A dura¢do média das
entrevistas foi de 85 minutos, sendo que a duracdo maxima foi de 125 minutos e a minima de 49
minutos.

Apos a realizacdo das entrevistas, as mesmas foram transcritas com o auxilio da plataforma
de inteligéncia artificial Reshape. Posteriormente, procedeu-se a leitura das transcri¢des
juntamente com a audi¢do da gravagdo 4udio para verificar a exatiddo da informacao transcrita.

Para a analise dos dados, recorreu-se a Analise de Conteudo, por se tratar de um “conjunto
de técnicas de andlise das comunicac¢des que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de
descri¢ao do contetido das mensagens” (Bardin, 2016, p. 44), cujo objetivo passa pela “inferéncia
de conhecimentos relativos as condi¢des de producdo (ou, eventualmente, de recepg¢do), inferéncia
esta que recorre a indicadores (quantitativos ou ndo)” (Bardin, 2016, p. 44).

Optou-se por uma categorizagdo mista, combinando a andlise dedutiva (com categorias
previamente estabelecidas) e indutiva (emergentes durante a anélise) (Mayring, 2014). Posto isto,
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a categorizacdo/codificacdo dos dados das entrevistas foi realizada com auxilio do software
MaxQDA e discutida com a orientadora do trabalho.

3. RESULTADOS

Apresentacao dos Resultados

Na Tabela 2, relativa as percegdes sobre inclusdo de mulheres com PEA, encontram-se
agregadas as seguintes categorias: “Consciéncia acerca da inclusdo social”, “Melhorias
percebidas”, “Barreiras percebidas” e “Recomendacgdes e solugdes propostas”, com o intuito de
sistematizar as percecdes e experiéncias das participantes relativamente a inclusdo, tal como
previsto nos objetivos do estudo.

Tabela 2
Percegoes sobre inclusao (N=13)
Categoria Subcategoria Ref. Participantes

Consciéncia acerca da Existéncia de inclusdo (n=2) 4 ES5; E6

inclusdo social Inexisténcia de inclusdo (n=7) 14 E3;E4; E7;E8; E9; E11; E12
Melhorias percebidas Maior conhecimento/ sensibilidade da 7 El; E2; E9

sociedade face ao tema (n=3)

Barreiras percebidas Descredibilizagdo do diagnéstico/falta de 8 E2; E6; E7; ES; E10

conhecimento sobre as caracteristicas da
mulher com PEA (n=5)

Excesso de estimulos sensoriais em 3 E3; Ell
espagos publicos (n=2)
Expectativas de género que recaem sobre 5 E3
as mulheres com PEA desde criangas
(n=1)
Dificuldades no acesso ao emprego / 2 E4
entrevistas de emprego (n=1)
Preconceitos, pouca 13 ES5; E6; E7; E10; E11; E13
compreensdo/conhecimento/sensibilidade
sobre a PEA (n=6)
Desconhecimento dos proprios direitos 2 E6
(n=1)
Pouco apoio do Servigo Nacional de Saude 4 E10; El11
(n=2)

Barreira linguistica (n=1) 1 E6
Recomendagoes e Mais apoio técnico para adultos com PEA 11 E2; E3; E4; E7; E13
solugdes propostas (n=5)

Mais acomodagdes no emprego/ 1 E3
entrevistas de emprego (n=1)
Conhecimento da PEA pela sociedade 4 E7; E10
(n=2)
Diagnostico mais precoce (n=1) 1 E8

De acordo com a Tabela 2, no que diz respeito a consciéncia que as participantes tém acerca
da sua inclusdo social, apesar de duas sentirem que existe inclusdo (n=2; ref.=4) nas suas vidas
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pessoais - e.g., “sinto-me incluida através dos poucos amigos que tenho e politicamente” (ES5) -,
a maioria refere-se a inexisténcia de inclusdo (n=7; ref.=14): “Como mulher que faz parte da
comunidade LGBT(+...) com diagndstico de duas perturbagdes com manifestagdes socio-
comportamentais ¢ a nivel de personalidade, ndo, ndo me sinto completamente incluida na
sociedade” (E11); “A sociedade fala muito de inclusdo, mas ndo sabe ao certo o que significa esta
palavra” (E12).Uma das mulheres referiu mesmo que apenas estad integrada em meios
frequentados por pessoas neurodivergentes (termo usado pelas participantes), nomeadamente
com PEA, ndo sentindo uma inclusdo efetiva na sociedade, talvez por ainda ndo existir uma
abertura por parte de todos para conhecerem a diversidade funcional através da voz das proprias
pessoas: “Sinto-me incluida na sociedade autista. Na sociedade como um todo ¢ complicado”
(E7).

Quanto as melhorias percebidas pelas mulheres entrevistadas face ao modo como a
sociedade perceciona a PEA (Tabela 2), apenas trés deram a sua opinido. Porém, a inica melhoria
percecionada pelas mesmas tem a ver com um aumento do conhecimento e da sensibilidade da
sociedade face ao tema (n=3; ref.=7): e.g., “antigamente as pessoas achavam que eras retardada.
Agora as pessoas, se me virem com um tiquezito, ndo ligam” (E1); “agora ja se fala cada vez
mais de autismo, as pessoas ja comegam a ter cada vez mais consciéncia do que ¢ o autismo e
como ¢ que ele se manifesta” (E2). No entanto, sera que outras mulheres t€ém a mesma perce¢ao?
E sera que apenas o referido aumento do conhecimento/sensibilidade da sociedade garante a
inclusdao das mulheres com PEA? Vejamos a andlise da categoria seguinte.

Contrariamente ao referido na categoria anterior, foram mais frequentes as referéncias das
participantes a barreiras (Tabela 2), com destaque para os preconceitos, pouca compreensao,
conhecimento e sensibilidade sobre a PEA (n=6; ref.=13), dando conta até que os estudos
portugueses sobre a tematica ainda sdo escassos, sendo estes essenciais no combate a
desinformacao e preconceitos: e.g., “la fora hd muito mais conhecimento do que existe hoje em
dia em Portugal” (E7); “Eu acho é que ndo ha conhecimento sobre o assunto” (E10); “E
importante as pessoas ndo criarem pré-conceitos em relacdo a forma como nos vestimos,
movemos ou falamos” (E13). A par disso, algumas participantes também entendem que existe
uma descredibilizacdo do diagndstico da mulher com PEA, bem como a falta de conhecimento
sobre as caracteristicas da mesma (n=5; ref.=8), talvez, uma vez mais, devido aos poucos estudos
nacionais sobre a mulher com PEA: e.g., “as vezes olham para pessoas como nos e acham que
nés estamos a exagerar ou dizem-nos que ndo parecemos autistas” (E2). Nesta mesma
subcategoria, houve ainda quem frisasse a falta de consciéncia da sociedade acerca das diferentes
particularidades que caracterizam a mulher e 0 homem com PEA, como fizeram as entrevistadas
E7 e E8, aspeto que retratam como uma das formas de desigualdades de género vivenciada no
seu quotidiano: “incluir mulheres ndo ¢ achar que elas sdo fotocopias dos homens; passa por
compreender quais as condi¢cdes em que as mulheres sdo iguais e quais as condigdes em que sao
diferentes. Depois pode[re]mos falar da inclusdao das mulheres autistas™ (E7); “acho que a barreira
principal para a inclusdo de mulheres com PEA ¢ ainda ndo haver consideragdo sobre as
necessidades das mulheres, ao mesmo nivel que ja existe pelas dos homens” (ES). Além disso,
outra participante que também havia referido sentir a desigualdade de género em diferentes
contextos da sua vida mencionou as expectativas de género que recaem sobre as mulheres com
PEA desde criangas (n=1; ref.=5) como uma das barreiras a inclusdo das mulheres com PEA: “a
maior parte das mulheres autistas crescem a aprender ja a lista das regras daquilo que elas devem
ser e daquilo que elas ndo devem ser” (E3).

Outra barreira identificada relaciona-se com a perce¢do de pouco apoio por parte do
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Servigo Nacional de Saude (n=2; ref.=4), tanto no que respeita ao insuficiente suporte técnico
especializado, como a falta de sensibilidade do servigo para permitir acomodagdes simples para
pessoas com PEA, como a presenca de um acompanhante: “em termos de condi¢des do Servigo
Nacional de Saude, acho que qualquer pessoa que tenha autismo devia ter a ajuda que precisaria
e ndo tem” (E10); “Especificamente relacionado com a PEA, nd3o me sinto incluida quando nao
permitem que leve acompanhante a um médico por exemplo (situagdo que me deixa bastante
desconfortavel e muitas vezes com mutismo pontual)” (E11).

Também o excesso de estimulos sensoriais em espacos publicos (n=2; ref.=3), foram
descritos como sendo uma barreira a inclusdo. As participantes em questdo (E3 e El11)
demonstraram-se desconfortaveis face ao excesso de estimulos sensoriais encontrados em
determinados contextos: e.g., “ir ao shopping e passar naquelas lojas de perfumes, [em] que o
cheiro de perfumes esté ca fora e tem aquelas luzes todas brilhantes... ndo me sinto assim muito
incluida” (E3).

Além das barreiras ja mencionadas, foram ainda destacadas outras. No caso da participante
E4, esta refere que sente dificuldades no acesso ao emprego e entrevistas de emprego (n=1;
ref.=2), afirmando que quando os empregadores “veem alguém com deficiéncia, ou vais para o
fim da lista, ou dizem-te s6, "Depois chamamos-te", mas nunca mais dizem nada” (E4),
provavelmente devido a preconceitos e esteredtipos acerca da perturbagdo. Ja a entrevistada E6
salienta mais dois entraves para a inclusdo das mulheres com PEA, principalmente para as que
moram fora do seu pais de origem, como ¢ o seu caso, sendo estes o desconhecimento dos
proprios direitos (n=1; ref.=2) - e.g., “ndo faco ideia do que € que significa ter autismo aqui [no
pais onde vive], do que é que eu posso usufruir, [com] quem ¢ que eu posso contar € quem € que
me vai perceber” (E6) - e a barreira linguistica (n=1; ref.=1), que, naturalmente, também podera
ser um obstaculo para outras pessoas que sejam emigrantes: “Sinto que tenho zero apoio a nivel
social por causa da barreira linguistica. Porque eu preciso de qualquer coisa que tenha por base o
inglés” (E6).

No seguimento das categorias analisadas até ao momento, algumas participantes
propuseram recomendagdes e sugestdes para que a sociedade possa ser mais inclusiva (Tabela
2). A sugestdo que mais se destaca refere-se a mais apoio técnico para adultos com PEA (n=5;
ref.=11), visto que € provavel que exista uma reducao significativa do mesmo aquando da saida
da escola: e.g., “a medida que vamos envelhecendo, parece que as pessoas acham que nds ficamos
curados do autismo, quando € uma coisa para a vida toda” (E2). Nesta linha de pensamento, uma
das participantes especificou uma das formas de apoio técnico que seria benéfica para pessoas
com PEA, sendo esta a obten¢do de indicacdes e informagdes por escrito: “Uma das coisas que
me ajuda muito e que eu acho que acaba por ser transversal, seja em idade adulta ou ndo, € ter as
informagdes todas explicitas, ter direcdes explicitas e ter as coisas por escrito” (E7).

Além disso, embora tenha sido referido apenas por uma participante, surge também a
importancia de serem implementadas mais acomodag¢des no emprego/entrevistas de emprego
(n=1; ref.=1) no ambito da inclusdo das mulheres com PEA — “no emprego também permitirem
a adaptacdo de uma forma diferente” (E3).

Indo ao encontro da percecdo das participantes em torno do (des)conhecimento que a
sociedade demonstra ter em relagdo a PEA (Tabela 2), duas mulheres salientam que € necessario
investir a este nivel (n=2; ref.=4), de modo a melhorar a convivéncia entre pessoas com e sem a
perturbagio num ambiente de respeito e aceitagdo: e.g., “E normalizar que existem milhdes de
pessoas neste mundo que sdo neurodivergentes e, portanto, temos um quorum suficiente para,
mais do que termos acessibilidade num mundo neurotipico, termos um mundo neurodivergente,
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e os dois mundos poderem convergir” (E7); “acho que € o conhecimento, € a pessoa ndo ter uma
ideia errada sobre o que € ou ter esteredtipos” (E10).

Por fim, mas igualmente relevante, uma das participantes sublinhou a necessidade do
diagnéstico precoce (n=1; ref.=1), para que, deste modo, as pessoas possam ter acesso a um maior
suporte, nomeadamente apoio técnico, o mais precocemente possivel e ao longo das diferentes
fases das suas vidas: “ainda sinto que se tivesse tido um diagndstico mais cedo, teria sido mais
facil arranjar o apoio que preciso” (E8).

Discussao dos resultados

Na analise da Tabela 2, pdde-se verificar que a maioria das participantes sente que ainda
ndo estd incluida na sociedade, de um modo geral. Neste sentido, houve mesmo quem salientasse
que apenas se sente “incluida na sociedade autista” (E7), sendo referida a necessidade da
comunidade adotar medidas e estratégias que permitam que mulheres com PEA se sintam
incluidas nos véarios contextos de vida. E para que a inclusdo seja, de facto, alcangada, ¢
importante que se ougam as pessoas que se sentem excluidas socialmente, dado que, tal como
referem Rocha e Lebre (2024) as vivéncias e perspetivas de individuos com PEA continuam a
ser escassas nos estudos acerca desta perturbagdo, contrariando a realidade de que os mesmos
sdo, naturalmente, os “principais especialistas sobre si” proprios (Rocha & Lebre, 2024, p. 3).

Nesta linha de ideias, no decorrer das varias entrevistas, as participantes tiveram a
oportunidade de mencionar, ndo s6 as melhorias percecionadas por si, mas também as diversas
barreiras que (ainda) dificultam a sua inclusdo, sendo estas as que mais se destacaram (Tabela 2).
Neste sentido, embora algumas entrevistadas acreditem que a sociedade tem vindo a mudar
positivamente a forma como encara a PEA, nomeadamente no que se refere a uma maior
sensibilidade face ao tema, a maioria das participantes acredita que ainda ha um longo caminho
a percorrer, uma vez que, tal como relatam, ainda encontram dificuldades diversas. Uma dessas
dificuldades tem a ver com a descredibiliza¢do do diagndstico/falta de conhecimento sobre as
caracteristicas da mulher com PEA, o que, como referem diferentes autores (Antunes et al., 2021;
Corscadden & Casserly, 2021; Green et al., 2019; Jesus, 2021; Lai et al., 2017; Leitao, 2021; Sa
& Paschoal, 2019; Sedgewick et al., 2019; Soares et al., 2023; Wilkinson, 2008), podera traduzir-
se num diagnoéstico tardio, dificultando o acesso a apoios adequados, além de potenciar a
estigmatizagdo, discriminacdo e invisibilidade de mulheres com PEA (Sa & Paschoal, 2019),
resultando de e contribuindo para as desigualdades de género. Tal como referido por uma das
entrevistadas, “incluir mulheres ndo ¢ achar que elas sdo fotocopias dos homens; passa por
compreender quais as condi¢cdes em que as mulheres sdo iguais e quais as condigdes em que sao
diferentes. Depois pode[re]mos falar da inclusdo das mulheres autistas” (E7). Neste sentido,
também as expectativas de género que recaem sobre as mulheres, com ou sem PEA, desde que
sdo criangas, foram reconhecidas como uma das barreiras a inclusdo, convergindo com a ideia de
que mulheres sdo ensinadas a serem mais afaveis do que os homens (Milner et al., 2019), além
de recatadas e discretas, sendo aquelas que tém PEA socialmente pressionadas para camuflarem
0s seus sintomas e caracteristicas (Antunes et al., 2021; Brickhill et al., 2023; Leitdao, 2021), o
que se poderd traduzir ndo apenas no diagndstico tardio ou até mesmo no subdiagndstico
(Lawson, 2017), mas também em implicagdes ao nivel da saide mental e bem-estar (Leitdo &
Terra, s.d.).

Outro obstaculo encontrado pelas entrevistadas ¢ o preconceito, aliado a pouca
compreensdo, desconhecimento e insensibilidade da sociedade acerca da PEA, sendo destacado
pelas proprias entrevistadas que “la fora hd muito mais conhecimento do que existe inclusive hoje
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em dia em Portugal” (E7). Ademais, também o excesso de estimulos sensoriais em espagos
publicos foi identificado como uma barreira, uma vez que as pessoas com PEA podem
experienciar alteragdes sensoriais, nomeadamente hipersensibilidade face a estimulos luminosos,
auditivos, olfativos, entre outros (Gallina, 2019; Posar & Visconti, 2018), potenciando fortes
reacdes comportamentais, como meltdowns e shutdowns (Halim et. al., 2018; Hervas & Rueda,
2018; Paes & Negreiros, 2023). Complementarmente, algumas das participantes salientaram o
pouco apoio por parte do Servico Nacional de Saude, por exemplo, ao impossibilitar o
acompanhamento e suporte adequado as suas necessidades na ida as consultas. Serra et al. (2023),
num trabalho sobre saude mental de pessoas com PEA, também se referem a limitagdes do
Servigo Nacional de Saude como “a falta de recursos, o tempo limitado de consultas, longas listas
de espera, falta de cobertura em areas rurais, auséncia de consultas por videochamada e a falta de
comparticipagdo dos medicamentos” (p. 112).

Outra barreira identificada ¢ a dificuldade de acesso ao emprego e entrevistas de emprego,
podendo a mesma estar relacionada ndo apenas com a rigidez cognitiva e dificuldades na
comunicagdo social e interagdo social, enquanto caracteristicas da PEA (APA, 2014) que se
poderdo manifestar em diferentes contextos, como € o caso do laboral (Jesus, 2021), mas também
com preconceitos por parte dos empregadores (Fairbank, 2023). Por fim, além da barreira
linguistica descrita por uma participante emigrante, também o desconhecimento dos préprios
direitos foi mencionado como sendo um entrave face a inclusdo, dificultando o acesso a apoios
adaptados as especificidades da pessoa com PEA.

Porém, as participantes ndo identificaram so as barreiras a inclusdo, apresentando também
algumas recomendagdes e sugestdes para colmatar os obstaculos vivenciados. Nao deixando de
ter presente que a média de idades em que as participantes receberam o diagnoéstico foi de 24,37
anos (DP=7,66), sendo que apenas uma foi diagnosticada na infancia, duas na adolescéncia e as
restantes (a maioria) na idade adulta, importa assinalar que uma das entrevistadas enfatiza a
necessidade de se estabelecerem diagnosticos em idades mais precoces. Isto porque, tal como nos
refere a literatura cientifica da area, os “estudos mostram que o progndstico na vida adulta
depende do sucesso das intervengdes em crianga” (Jesus, 2021, p. 197), o que implica a
necessidade de realizacdo de despiste da PEA precocemente, sendo o desejavel chegar-se ao
diagnostico durante o periodo da infancia por meio de “uma investigacdo mais profunda, para
além daquilo que ¢ superficialmente observavel no momento da avaliacdo, realizada através da
entrevista aos pais, recolha de informacao de professores e andlise de conteudo das respostas”
(Leitdo, 2021, p. 179). Consequentemente, ¢ uma vez que ainda ¢ comum a “falta de
sensibilizacdo e compreensao do autismo entre os profissionais de saude, especialmente no que
diz respeito ao reconhecimento [da PEA] em mulheres” (Soares et al., 2023, p. 24), duas das
entrevistadas destacaram a importancia de existir um maior investimento nesse conhecimento
especifico. A par disso, algumas entrevistadas salientaram que ¢ essencial que haja mais suporte
técnico para adultos com PEA a diferentes niveis pois, em distintas fases das suas vidas,
nomeadamente em momentos de transi¢cdo, podera existir uma maior “necessidade de apoio:
transicdo para a vida adulta, maternidade, parentalidade, emprego, e crises familiares e amorosas”
(Serra et al., 2023, p. 73). Neste sentido, a area relacionada com o emprego foi especificamente
mencionada por algumas das participantes, por considerarem que deveriam existir mais
acomodagdes nos contextos laborais, bem como nas entrevistas de emprego, dado que
“[t]rabalhar de forma neurotipica, ou pelo menos, da forma aparentemente tolerada por pessoas
neurotipicas, leva muitas pessoas autistas ao colapso e a exaustdo” (Serra et al., 2023, p. 21),
sendo crucial “a sensibilizagdo das entidades empregadoras para as acomodagdes essenciais as
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pessoas autistas, e a protec¢do social no que diz respeito a possibilidade de trabalhar a meio
tempo, empregos apoiados e protegidos, tutorias e mentorias, entre outras” (Serra et al., 2023, p.
172). As participantes indicaram como possiveis acomodagdes: a utilizagcdo de bloqueadores de
som, o direito a mais pausas, a possibilidade de teletrabalho, a flexibilidade de horérios, a
disponibilizagdo de equipamento ergonomico, o recebimento de indicagdes por escrito, a
possibilidade de levar cdo de servigo e a adaptacdo das entrevistas de emprego.

Uma vez mais, ¢ essencial que as pessoas com PEA, nomeadamente mulheres, sejam
ouvidas, para que, deste modo, a sociedade possa proceder a uma mudanga que leve a efetiva
inclusao das pessoas com PEA em todas as areas de funcionamento e contextos de vida.

CONCLUSOES

A realizacdo deste estudo permitiu conhecer as perspetivas que mulheres com PEA tém
sobre inclusdo, através da exploragdo das vivéncias e perspetivas das entrevistadas (N=13).

A descredibilizagdo do diagnoéstico e falta de conhecimento sobre as caracteristicas da
mulher com PEA (que contribuem também para o subdiagnostico e diagnostico tardio), os
preconceitos, a pouca compreensdo, desconhecimento e insensibilidade da sociedade acerca da
PEA, o excesso de estimulos sensoriais em espacos publicos, as limitacdes sentidas no apoio do
Servico Nacional de Saude, a barreira linguistica (no caso de uma participante que mora no
estrangeiro), o desconhecimento dos proprios direitos e as dificuldades no acesso ao emprego e
entrevistas de emprego sdo percecionadas pelas participantes como barreiras a sua inclusao (e a
das mulheres com PEA). Porém, foram também recomendadas algumas solugdes a este nivel, por
parte das entrevistadas, que se traduziram em mais apoio técnico para adultos com PEA, mais
acomodagdes no emprego/entrevistas de emprego, investimento em conhecimento sobre a PEA
e a necessidade de diagnosticos mais precoces e correlativa intervengao.

Nao obstante estes resultados, importa ter em conta as limitagcdes deste estudo, como o
reduzido niumero de participantes, aspeto comum em estudos qualitativos (Coutinho, 2018); a
amostra ser de conveniéncia autosselecionada, uma vez que, a partir da divulgagdo do estudo, a
maioria das participantes demonstrou vontade de participar e, as que ndo foram recrutadas por
este meio, foram contactadas diretamente pela primeira investigadora, a qual tinha conhecimento
prévio das suas caracteristicas; além disso, sendo uma das limitacdes das pessoas com PEA a
dificuldade na interag¢do social e comunicagao social, o facto destas participantes terem aceitado
participar pode revelar que as suas necessidades se situam num nivel 1 de suporte (APA, 2014),
ndo se chegando a pessoas com outros niveis de gravidade/suporte requerido.

Como implicacdes, além de se salientar, novamente, a importancia de as pessoas com PEA
serem ouvidas nos assuntos que lhes dizem respeito, e em particular as mulheres, destaca-se ainda
o papel que a colaboragdo interdisciplinar de profissionais de diferentes areas (e.g., medicina,
psicologia, educagdo, apoio social) pode ter na melhoria da qualidade de vida e a inclusdo social
de mulheres com PEA, permitindo uma abordagem holistica a cada caso. Acresce também, além
do necessario investimento em formacdo continua, a relevancia dos/as profissionais adotarem
uma Abordagem/Planeamento Centrado na Pessoa (e na Voz da Pessoa) (Pereira, 2014),
reconhecendo a singularidade de cada mulher com PEA de modo a considerar as suas
necessidades, mas também as suas preferéncias e competéncias individuais, tal como prevé o
trabalho que deve estar subjacente ao processo de inclusdo (APA, s.d.).

Uma vez que a investigacdo nesta area deve ser continuada, sugere-se que possam ser
realizados estudos com mais mulheres com PEA, nomeadamente a nivel nacional, além de que
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seriam também relevantes estudos comparativos entre mulheres € homens com PEA. Para além
disto, seriam benéficos estudos acerca das percegdes das familias e dos profissionais que trabalham
com pessoas com PEA, em particular nos contextos de vida adulta.
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Resumo

A Perturbagdo de Hiperatividade e Défice de Atengdo (PHDA) ¢ uma condi¢do neurocomportamental amplamente
reconhecida, que afeta a vida de milhdes de criangas em todo o mundo, a varios niveis: escolar, familiar, pessoal e
social. A interven¢do com recurso a estratégias de Disciplina Positiva (DP) pode revelar-se benéfica, de acordo com
a literatura. Este estudo explorou o impacto de estratégias da DP no &mbito da gestdo comportamental e das
competéncias pessoais e sociais de duas criangas do 1.° CEB com PHDA. A metodologia de investigagao foi de
natureza qualitativa, recorrendo a investigagdo-ag¢do, com duas criangas do género masculino de 7 e 8 anos, com
diagnodstico de PHDA, a frequentar o 2° ano de escolaridade e com apoio em Centros de Estudo, no horario pos-
escolar. Participaram também no estudo elementos da familia (maes) ¢ as docentes responsaveis pelas respetivas
criangas nos Centros de Estudo. Foram utilizadas trés técnicas de recolha de dados, pré e pos intervengdo: Questionario
de Capacidades e Dificuldades — preenchido pelas mées e docentes; entrevistas semiestruturadas realizadas as maes e
docentes; e recurso didatico da autoria dos investigadores utilizado junto das criancgas. Semanalmente, as duas criangas
frequentaram sessdes de DP, nos Centros de Estudo, com base num plano de intervengdo estruturado pela equipa de
investigagdo em sete sessdes (45 a 60 minutos), explorando os eixos que caracterizam a DP. Procurou-se articular com
a familia e docentes de forma a haver continuidade da intervengdo nos dois contextos (disponibilizacdo de guia de
apoio construido para o efeito). Os resultados permitem-nos concluir que, na perspetiva dos participantes, apds a
intervengao com recurso a estratégias da DP, verificaram-se melhorias, sobretudo ao nivel comportamental (ainda que
p>.05 no teste de Wilcoxon), com maior evidéncia numa das criangas. Esperam-se efeitos também ao nivel socio-
emocional, com repercussdes na sua inclusdo. Ainda assim, ¢ fundamental continuar a acompanhar a sua evolugao,
uma vez que, a longo prazo, havendo continuidade no recurso a estas estratégias em diferentes contextos, incluindo o
escolar, que ndo foi explorado neste trabalho, se poderdo constatar mudangas estruturais mais significativas.

Palavras-chave: Disciplina Positiva; Perturbagdo de Hiperatividade e Défice de Atengdo; Comportamento.

Abstract

Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD) is a widely recognized neurobehavioral condition that affects the
lives of millions of children worldwide at various levels: school, family, personal and social. Intervention using
Positive Discipline (PD) strategies can be beneficial, according to the literature. This study explored the impact of PD
strategies on the behavioral management and personal and social skills of two 1st grade children with ADHD. The
research methodology was qualitative, using action research, with two male children aged 7 and 8, diagnosed with
ADHD, attending the 2nd grade of school and receiving support at Study Centers, during after-school hours. Family
members (mothers) and the teachers responsible for the respective children at the Study Centers also participated in
the study. Three data collection techniques were used, pre and post intervention: Strengths and Difficulties
Questionnaire — completed by parents and teachers; semi-structured interviews conducted with parents and teachers;
and a pedagogic tool authored by the researcher team used with the children. Weekly, the two children attended PD
sessions at the Study Centers, based on an intervention plan, structured in seven sessions (45 to 60 minutes), exploring
the axes that characterize PD. We sought to coordinate family and teachers so that there would be continuity of the
intervention in both contexts (provision of a support guide developed for this purpose). The results allow us to
conclude that, from the perspective of the participants, after the intervention using PD strategies, improvements were
observed, especially at a behavioral level (although p>.05 in the Wilcoxon test), with greater evidence in one case.
Effects are also expected at the socio-emotional level, with repercussions on inclusion. Even so, it is essential to
continue monitoring their evolution, since, in the long term, if these strategies are continued to be used in different
contexts, including school, which was not explored in this study, more significant structural changes may be observed.

Keywords: Positive Discipline; Attention Deficit and Hyperactivity Disorder; Behavior.
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1. ENQUADRAMENTO

Perturbacio de Hiperatividade e Défice de Atencao

A Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de Atencdo (PHDA) ¢ uma condicao
neurodesenvolvimental reconhecida pelo Manual de Diagnostico e Estatistica das Perturbagdes
Mentais (DSM-5) que, frequentemente, se manifesta na infancia e pode persistir na idade adulta
(APA, 2013). E uma perturbagdo complexa e heterogénea, frequentemente com repercussoes
negativas no individuo e no seu contexto familiar e social, impactando significativamente a
aprendizagem e as relagdes sociais (Pocinho et al, 2018). Segundo a mesma fonte, os sintomas,
como desaten¢do e hiperatividade/impulsividade, geralmente aparecem antes dos 12 anos e sdo,
habitualmente, identificados por professores que convivem com as criancas durante o horario
escolar. De acordo com Antunes (2021), criancas com PHDA podem apresentar também
dificuldades no desenvolvimento linguistico, motor ou social, além de comportamentos como
frustracdo, irritabilidade e baixo desempenho académico. Esses comportamentos estdo
relacionados com dificuldades em processos cognitivos, como planeamento e memoria. Os
cuidadores dessas criangas enfrentam altos niveis de stress, e a dindmica familiar pode ser afetada
por praticas parentais inconsistentes (Antunes, 2021).

A avaliagdo precoce e intervengdes terapéuticas sdo essenciais, pois muitos sintomas podem
ser controlados e minimizados através de uma abordagem multidisciplinar eficaz. A intervencdo
na PHDA ¢ multidimensional, combinando medicacdo e a¢des ndo farmacoldgicas, com vérias
abordagens adaptadas as necessidades individuais de cada crianca. Uma equipa multidisciplinar,
composta por terapeutas, educadores, psicélogos e familias, € responsavel por implementar essas
estratégias (Almeida, 2012; Antunes et al., 2018). A interven¢do psicossocial foca-se em trés
dimensdes: a crianca, a familia e o contexto escolar. O tratamento clinico, preferencialmente
cognitivo-comportamental, visa melhorar problemas associados a PHDA, como dificuldades
académicas e baixa autoestima. Além disso, inclui aconselhamento para as familias e suporte na
escola (Antunes et al., 2018).

Com efeito, as estratégias de intervengao sao diversas, incluindo programas de treino para
melhorar a relagdo pais/maes-filhos, grupos de apoio para as familias e intervengdes escolares, que
vao além da sala de aula. A comunicacado eficaz entre a familia e a escola ¢ fundamental, e varias
metodologias, como as técnicas de autorregulagdo, sio recomendadas. Neste contexto, a Disciplina
Positiva (DP) ¢ destacada como uma abordagem util a ser explorada (Antunes et al., 2018).

Disciplina Positiva

A Disciplina Positiva foi desenvolvida por Jane Nelsen, na década de 1980, embora as suas
origens remontem a 1920, com as teorias dos psiquiatras austriacos Alfred Adler e Rudolf
Dreikurs. Este conceito educacional baseia-se na busca de um equilibrio entre firmeza e gentileza,
evitando tanto o autoritarismo quanto a permissividade. Adler argumentou que todas as criangas
merecem ser tratadas com dignidade e respeito, mas também alertou que fazer tudo pelos filhos
ndo ¢ uma abordagem saudavel, pois pode levar a problemas sociais e comportamentais (Martins,
2019; Nelsen, 1984; Vega, 2021).

Por outro lado, a DP ¢ uma abordagem parental que se concentra nas dificuldades e
potencialidades da crianga, garantindo que as suas necessidades bésicas sejam atendidas e as suas
habilidades desenvolvidas, com recurso a estratégias positivas. Promove o reconhecimento ¢ a
orientagdo adequada, estabelecendo limites de comportamento com "firmeza e carinho ao mesmo
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tempo" (Martins, 2021, p.41). O objetivo ¢ encontrar um equilibrio que sirva como alternativa ao
autoritarismo e a permissividade. Em sintese, a DP busca criar um ambiente propicio para que as
criangas desenvolvam as suas competéncias de maneira abrangente, tanto no contexto familiar,
quanto fora dele (Martins, 2021).

Jane Nelsen ¢ uma autora fundamental nesta area, e no seu livro de 1984, resume os pilares
que sustentam este modelo educacional: i) a combinagao de “firmeza e carinho”; ii) a importancia
de “conectar antes de concordar”; iii) a busca por "resultados a longo prazo"; e iv) o ensino de
“habilidades sociais e de vida” (Martins, 2021, p.41).

Martins (2021), no seu guia especifico para pais/maes e educadores, explora os conceitos de
firmeza e carinho de forma separada, para facilitar a compreensao sobre como esses dois elementos
se inter-relacionam. Segundo o autor, a firmeza refere-se a necessidade de estabelecer regras,
limites e rotinas que garantam a seguranga e definam comportamentos que ndo devem ser
ultrapassados pelas criangas. Para que essa firmeza seja eficaz, ¢ essencial que seja acompanhada
de carinho. O autor enfatiza que o carinho ¢ crucial para a formacao de vinculos afetivos, e que ¢
necessario cultivar e manter esses lacos de forma incondicional, independentemente do
comportamento da crianca (Martins, 2021).

E, assim, um modelo educacional que se baseia na nogdo de que os comportamentos
positivos podem ser obtidos utilizando as estratégias do estimulo e do exemplo, em vez de utilizar
a punicdo como forma de controlo do comportamento de uma crianga. Estas metodologias
baseiam-se nas recompensas, elogios e exemplos positivos para dar a possibilidade a crianca de
desenvolver comportamentos saudéaveis e construtivos (Martins, 2019; Nelsen, 1984). Segundo os
autores, também, a inteligéncia emocional desempenha uma fungao fulcral e impactante na gestao
comportamental da crianca, visto que afeta de forma direta como se comporta e se relaciona com
0s outros.

Quando uma crianga enfrenta sentimentos de frustracdo, tristeza ou ansiedade, ¢ mais
provavel que reaja de maneira desafiadora ou até agressiva. Em contraste, quando a crianga se
sente feliz, tende a exibir comportamentos mais positivos e cooperativos (Martins, 2019). Martins
(2019, p.64) descreve as emogdes como “tuneis”, onde adultos, como pais/maes e educadores,
frequentemente tentam interromper a "viagem emocional” das criangas, procurando acabar com
birras assim que comegam.

Antunes (2021) discute a importancia da autorregulacdo, que permite a crianca reconhecer
as suas emogdes, adiar reagdes impulsivas e, assim, controlar os seus comportamentos. E
fundamental que as criancas aprendam a "sentir, identificar, regular, conter, responder, expressar
e exteriorizar as suas emoc¢des", compreendendo que as experiéncias emocionais de cada pessoa
podem ser diferentes (Antunes, 2021, p. 2018). Assim como Martins (2019), Antunes (2021)
afirma que a aprendizagem da autorregulacdo emocional resulta num comportamento mais
ponderado, em que a crianca avalia as necessidades e sentimentos dos outros ao seu redor.

Cuidadores, tanto formais quanto informais (pais/maes e educadores), devem estar atentos e
auxiliar as criangas na identificacdo e gestdo das suas emogoes. Isso envolve ensinar a nomear as
suas emocgoes e desenvolver habilidades de regulacdo emocional, como técnicas de respiragao
profunda e mindfulness (Antunes, 2021; Martins, 2019). Além disso, ¢ importante que pais/maes
e cuidadores promovam comportamentos positivos, como comunicacao aberta e honesta, respeito
e empatia, criando um ambiente seguro e acolhedor onde a crianga se sinta a vontade para expressar
e lidar com suas emog¢des de maneira saudavel (Antunes, 2021; Martins, 2019).
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Praticas da Disciplina Positiva

O "espaco da calma" ¢ uma abordagem da DP que utiliza um local tranquilo e acolhedor para
permitir que as criangas se acalmem e reflitam sobre as suas ac¢des. Este espago € isento de punicdes
e criticas, proporcionando um ambiente onde a crianga pode expressar as suas emocdes sem medo
de julgamento (Martins, 2019). Segundo a mesma fonte, esse espago pode ser um canto reservado
em casa ou na escola. E essencial que seja um ambiente confortavel e agradavel, equipado com
itens que ajudem a crianga a relaxar, como almofadas, livros, jogos de tabuleiro e instrumentos
musicais. Quando uma crianga se encontra numa situacao de conflito ou exibe um comportamento
inadequado, ¢ incentivada a se retirar para o espaco da calma e refletir sobre as suas agdes. O
tempo que a crianga permanece nesse espaco ¢ determinado por ela mesma (Martins, 2019). O
espago da calma ¢ uma ferramenta eficaz para ensinar as criangas a gerir as suas emocoes,
promovendo a autorregulacdo e a resolucdo pacifica de conflitos. Essa pratica ajuda a crianga a
refletir sobre as suas atitudes, levando a mudanga de comportamento e cultivando empatia e
compaixdo pelos outros. Como observa Martins (2019, p.113), "é fundamental ensina-la a
importancia de se colocar no lugar do outro e avaliar o impacto de suas agdes no proximo € no
ambiente ao seu redor." Além disso, segundo o autor, essa estratégia fortalece o vinculo entre
familias/professores e filhos/alunos, transmitindo a mensagem de que as emogdes sdo valiosas e
que existe um espago seguro para expressa-las.

As tabelas de rotinas sdo também ferramentas valiosas que ajudam as criangas a se
organizarem ¢ a desenvolverem habitos saudaveis e responsaveis. Atuam como organizadores
externos, melhorando a perce¢do de espaco e tempo. Segundo Antunes (2021), as rotinas
simplificam a vida, reduzindo conflitos entre as criangas e as suas familias ou no ambiente escolar,
além de facilitarem o cumprimento de regras e tarefas e regularem comportamentos. Podem incluir
tarefas diarias, como lavar as maos, escovar os dentes, arrumar a cama e organizar a mochila,
também devem abranger atividades mais amplas, como horarios de alimentagdo, sesta,
brincadeiras e estudos (Martins, 2019). O envolvimento das criangas nestas estratégias permite a
compreensdo e a motivagdo para seguir a rotina, principalmente se as tabelas forem personalizadas
de acordo com os interesses das criancas. Desta forma, as rotinas familiares tornam-se mais
organizadas, facilitando o desenvolvimento do sentido de responsabilidade e autonomia nas
criangas.

Independentemente das estratégias utilizadas, a continuidade do trabalho em diferentes
contextos ¢ essencial em qualquer tipo de intervengao, seja ela social, educacional ou de saude. O
sucesso de uma intervengdo depende da manutenc¢do e da monitorizacao das acdes em andamento,
assegurando que as metas e objetivos estabelecidos sejam alcangados dentro de um prazo razoavel.
Além disso, o trabalho continuo permite identificar problemas que possam surgir durante a
intervencdo, possibilitando ajustes nas estratégias e garantindo melhores resultados (Antunes,
2021).

A colaboragao multidisciplinar e o envolvimento dos pais/maes e familias sdo fundamentais
em qualquer contexto de intervengdo, especialmente quando se trata de criangas e jovens. A
atuacdo conjunta de diferentes profissionais promove um atendimento mais abrangente e eficaz,
levando em conta as especificidades de cada individuo. A participacdo ativa dos pais/maes e
familias ¢ um elemento-chave para o sucesso da intervencdo e deve ser considerada em todas as
etapas do processo. A troca de informagdes entre os membros da equipa facilita uma avaliacao
mais completa do caso e favorece o desenvolvimento de estratégias de interven¢ao mais eficazes.
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A DP deve ser uma abordagem integrada em diversos contextos da vida da crianga para que tenha
eficacia (Martins, 2021; Verga, 2021).

E importante ressaltar que os pais/mies e familias sdo os principais responsaveis pelo
cuidado e bem-estar dos seus filhos. Portanto, a sua participagdo € crucial em qualquer processo
de interven¢do. O trabalho com os pais/mies e familias pode variar desde uma abordagem
preventiva, que inclui orientacdes sobre cuidados basicos, até um acompanhamento mais
estruturado em situagdes de perturbacdes ou dificuldades especificas (Antunes, 2021).

Eficacia da Disciplina Positiva

A Disciplina Positiva pode ser vantajosa na gestdo do comportamento em criangas com
PHDA. Estudos indicam que interven¢des nao farmacolédgicas, especialmente psicoeducacionais,
sdo eficazes para controlar sintomas de desaten¢do, hiperatividade e impulsividade, refletindo
positivamente no desempenho escolar, nas relagcdes interpessoais € no bem-estar da crianca
(Oliveira, 2017).

As abordagens ndo farmacolédgicas podem ser divididas em comportamentais e cognitivo-
comportamentais. Ambas visam regular comportamentos em diferentes contextos, como casa e
escola (Oliveira, 2017). Apesar da escassez de pesquisas diretas sobre a DP em criangas com
PHDA, recomenda-se a terapia cognitivo-comportamental e técnicas de coaching, que podem
incluir esta metodologia de DP (Antshel & Olszewski, 2014, cit. por Oliveira, 2017).

Ha evidéncias de que estratégias de autorregulacdo, como automonitorizacdo e
autoavaliacdo, sdo benéficas para aumentar a atencdo e a produtividade académica em criangas
com PHDA (Reid et al., 2005; Young & Amarasinghe, 2010; cit. por Oliveira, 2017). Embora nao
existam estudos que conectem diretamente a DP com criancas com PHDA, as intervencdes nao
farmacoldgicas demonstram beneficios no desenvolvimento de diversas competéncias nessas
criangas.

2. METODOLOGIA

Questao de Estudo e Objetivos

Toda a investigagdo tem por ponto de partida uma situa¢do considerada problematica, ou
seja, que causa uma inquietagdo ou uma curiosidade e que, por consequéncia, exige dados para
uma possivel explicagdo. Considerando o que foi referido, a questdo de investigagdo neste estudo!
¢ a seguinte:

Qual o efeito de uma interven¢do em Disciplina Positiva nas dificuldades de natureza
comportamental e nas capacidades de duas criangas do 1° CEB com Perturbagdo do Défice de
Atengdo e Hiperatividade?

Face a questdo colocada anteriormente, os objetivos definidos foram:

* Conhecer a formagao/conhecimento de professores/técnicos e pais/cuidadores sobre a
tematica da gestdo de comportamento de criangas com PHDA com recurso a Disciplina Positiva;

* Analisar as estratégias utilizadas por professores/técnicos e pais/cuidadores na gestdo de
comportamentos de duas criangas com PHDA, procurando identificar elementos da Disciplina
Positiva neste ambito;

' O trabalho desenvolvido decorre de uma investigagdo para obtengéo do titulo de Mestre em Educagéo Especial — Dominio Cognitivo
e Motor da Escola Superior de Educagao de Viseu, com a seguinte referéncia: Venera, |. (2023). Disciplina positiva em criangas do
1° CEB com Perturbagéo De Hiperatividade e Défice de Atengédo: Uma investigagdo-agao [Trabalho de Projeto, Escola Superior de
Educacao de Viseu]. Repositério do Instituto Politécnico de Viseu.
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* Analisar a articulacdo entre professores/técnicos e pais/cuidadores sobre estratégias de
gestdo de comportamento das duas criangas com PHDA, nomeadamente no que se refere a
Disciplina Positiva;

* Perceber os beneficios das estratégias de Disciplina Positiva utilizadas nas sessdes em que
participaram as duas criangas com PHDA;

» Compreender o potencial efeito da Disciplina Positiva, particularmente, nas interagdes
entre pares e inclusdo das duas criangas com PHDA na turma/escola.

Plano de Intervencao

A planifica¢do da intervencao foi fundamentada em pesquisas tedricas sobre a Disciplina
Positiva e incluiu um programa estruturado em sete sessdes de intervencao individual, realizadas
semanalmente, com durag¢do de 45 a 60 minutos em cada Centro de Estudo frequentado pelas
criangas. O foco do programa centrou-se nas competéncias pessoais, na gestdo de problemas
associados a hiperatividade, na resolu¢do de conflitos e na organizacao de rotinas. Para garantir
a eficécia das estratégias implementadas, procurou-se sempre um contacto direto com as docentes
dos Centros de Estudo e com as familias, promovendo uma triangulagdo na interven¢do e um
acompanhamento continuo.

As sessoes foram organizadas com base nos objetivos da pesquisa, mas cada uma foi
planeada com objetivos especificos, alinhados com o tema a ser trabalhado e recursos disponiveis.
A maioria dos recursos foi desenvolvida e adaptada pela equipa de investigacdo. Além disso, as
docentes e as familias das criangas tiveram acesso a recursos complementares relacionados com
as tematicas abordadas nas sessdes. O contacto continuo visava assegurar a consisténcia das
estratégias em diferentes contextos de vida da crianga.

As atividades planeadas e a sua sequéncia logica fundamentaram-se nos cinco critérios da
DP propostos por Jane Nelsen (1984): 1) proporcionar uma sensagdo de conexao, valor e pertenca,
contribuindo para o bem-estar da crianga; ii) apresentar um modelo de disciplina que seja firme
e gentil, respeitando e encorajando o desenvolvimento saudavel; iii) considerar os pensamentos,
sentimentos e aprendizagens da crianc¢a sobre si mesma e a vida, visando eficécia a longo prazo;
iv) ensinar habilidades sociais e de vida, como respeito, resolu¢do de problemas, cooperagdo e
empatia; e v) incentivar a descoberta da capacidade da crianga, promovendo a autonomia e o uso
construtivo do poder pessoal.

Os recursos e materiais selecionados para as sessoes foram, ainda, baseados nos sete pilares
da pedagogia da DP, que incluem: conexdo e firmeza, respeito mutuo, empatia, solucdo de
problemas/colaboragdo, habilidades sociais e emocionais, foco no comportamento e
aprendizagem ao invés de punigdo. Juntos, esses pilares e as ferramentas da DP (promotoras de
autoconhecimento, autoestima, validacao de emogdes, rotinas, acordos, resolu¢ao de conflitos e
relacdes interpessoais) resultaram num total de 16 atividades, distribuidas pelas sessdes
individuais, realizadas nos Centros de Estudo, com continuidade proposta para o ambiente
familiar.

Foram desenvolvidos recursos que atendem e enfatizam os objetivos delineados, bem como
os pilares da DP, conforme mencionado anteriormente. Exemplos incluem atividades com
autocolantes de reforgo positivo, tabelas de rotinas e livro de elogios. O objetivo era que a crianga
compreendesse a importancia de respeitar e encorajar os outros, além de promover o uso
construtivo da autonomia e do poder pessoal, trabalhando aspetos como autoconhecimento,
validagdo de emocgdes e organizagdo de rotinas.
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Os recursos foram elaborados para abordar temas como autoestima, comportamentos em
diferentes contextos, empatia, resolucao de conflitos e estratégias para lidar com momentos de
impulsividade e frustracdo. Exemplos desses recursos incluem: Cartdo da calma (técnica de
respiragdo da estrela), Puzzle da autoestima, Circulos das emocgdes, Quantos-queres (recurso
individual relacionado com as emogdes), Cantinho da calma, Frasco dos desejos, Carta ao meu
eu, Livro dos elogios.

Além disso, a equipa criou um guia de apoio, baseado nas referéncias consultadas, para que
os pais/mdes e docentes envolvidos tivessem um suporte pratico na implementacdo das
estratégias propostas.

Participantes

Esta investigacdo, centrou-se no trabalho com duas criancas do género masculino, com 7 e
8 anos, ambos no 2.° ano de escolaridade, diagnosticados com Perturbacdo de Hiperatividade e
Défice de Atencdo (crianga P. e D.). Além das duas criancas, também as Encarregadas de
Educacao (maes) e docentes responsaveis pelos Centros de Estudo foram participantes ativas ao
longo da investigagdo, uma vez que a intervencdo se centrou no trabalho articulado com os dois
contextos (familiar e Centro de Estudo).

Instrumentos

Questiondrio de Capacidades e Dificuldades

Esta pesquisa utilizou diversas técnicas de recolha de dados, que serdo descritas a seguir.
Foi aplicado o Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ), desenvolvido por Goodman em
1997 e traduzido para portugués como Questionario de Capacidades e Dificuldades, adaptado
para a populagdo portuguesa por Fleitlich et al., em 2005. De acordo com os autores, esta
ferramenta ¢ amplamente utilizada para avaliar problemas comportamentais ¢ emocionais em
criangas e adolescentes com idades entre 4 e 16 anos, considerando também a suas forgas e
qualidades.

O questionario foi aplicado antes e depois das sessdes individuais com as criangas, com o
objetivo de realizar uma andlise comparativa dos problemas comportamentais e emocionais das
criangas, apds a implementacao de estratégias de DP.

O SDQ ¢ composto por 25 itens distribuidos em cinco subescalas: Sintomas Emocionais,
Problemas de Comportamento, Hiperatividade, Problemas de Relacionamento com os Colegas e
Comportamento Pro-Social. Cada subescala contém cinco itens, com respostas em escala (Nao ¢
verdade; E um pouco verdade; E muito verdade). Os itens abordam comportamentos do
quotidiano das criangas. A subescala de Sintomas Emocionais abrange preocupagdes, gestao
emocional e inteligéncia emocional. A subescala de Problemas de Comportamento inclui aspetos
como rotinas, limites, respeito e impulsividade, enquanto a subescala de Hiperatividade se foca,
por exemplo, na atencdo da crianga. As subescalas de Problemas de Relacionamento com os
Colegas e Comportamento Pro-Social avaliam como a crianga interage com 0s outros,
considerando empatia, colaboragdo, conflitos, amizades, partilha, solidariedade e sensibilidade.
A subescala de Comportamento Pro-Social € a tinica em que uma pontuag@o mais alta indica um
melhor desempenho nas interagdes sociais, enquanto uma pontuacdo mais baixa reflete
dificuldades.

Conforme descrito por Fleitlich et al. (2005), a pontuacdo de cada subescala ¢ obtida pela
soma das classificagdes dos itens, sendo que a resposta "E um pouco verdade" recebe 1 ponto,
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enquanto as outras duas opg¢des podem variar entre 0 e 2 pontos, dependendo do item. A
pontuacao total de cada subescala varia de 0 a 10, desde que pelo menos cinco itens sejam
respondidos. A classificagdo total de dificuldades ¢ a soma das subescalas de Sintomas
Emocionais, Problemas de Comportamento, Hiperatividade e Problemas de Relacionamento com
os Colegas, excluindo a subescala de Comportamento Pro-Social. Assim, a pontuacdo total varia
de 0 a 40 pontos, sendo que uma classificagdo mais alta indica mais dificuldades. O resultado
pode ser classificado em trés categorias: dificuldades normativas, limitrofes e ndo normativas
(Fleitlich et al., 2005).

A inclusdo do Questionario de Forcas e Dificuldades (SDQ) foi considerada fundamental
para este estudo, pois fornece uma visao geral das capacidades e dificuldades das duas criancas
envolvidas, especialmente em relagdo aos aspetos de relacionamento social e comportamental,
que sdo essenciais para a compreensdao da perturbacdo. Os questionarios foram aplicados em
portugués, na versdo destinada aos pais/maes, preenchidas pelas maes, e na versdo para
professores/técnicos, preenchida pelas docentes responsaveis pelos Centros de Estudo
frequentados pelas criancas.

Entrevistas Semiestruturadas

Para obter uma compreensdo mais profunda sobre as criancas e a PHDA no seu quotidiano,
além de analisar as percegdes sobre os efeitos das sessdes de DP, foram realizadas entrevistas.
Elaboraram-se Guides de Entrevista semiestruturados para as maes e docentes das criangas, com
0 objetivo de garantir a triangulagdo necessaria para o rigor da investigagdo-acdo. As entrevistas
foram realizadas em dois momentos: antes e depois da intervengao.

A primeira entrevista procurou informagdes sobre a caracterizagao da crianga, o diagndstico
da PHDA, o percurso escolar e os apoios recebidos, além de explorar as manifestagdes de
perturbacdo ao nivel da aten¢do, impulsividade e hiperatividade. O segundo momento da
entrevista concentrou-se nos efeitos da intervengdo, abordando aspetos como as dificuldades e
facilidades percebidas na continuidade da intervengao, o autoconhecimento e autoconfianca da
crianga, a sua gestdo emocional, estratégias de autonomia e responsabilidade, comportamento em
situacdes de conflito, relagdes interpessoais, aten¢ao/concentragdo no desempenho escolar e o
impacto na rede familiar e no trabalho desenvolvido no Centro de Estudo.

Assim, as entrevistas visaram analisar as perce¢des sobre os efeitos da DP no
autoconhecimento, autoconfianca, autonomia e comportamento da crianga em diferentes
contextos.

Recurso Didatico

O recurso didatico “Amigo Oculto”, desenvolvido pela equipa, foi criado para recolher
informagdes de forma mais envolvente junto das criangas, permitindo compreender as suas
perspetivas sobre diferentes contextos. O jogo consiste em 45 cartas, incluindo um guia, uma
carta de "siléncio" e cartas divididas em categorias: 10 sobre "meus sonhos" (ex.: sentimentos ao
alcangar um sonho), 10 sobre "familia" (ex.: atividades preferidas com a familia), 10 sobre
"escola e amigos" (ex.: sentimentos ao ir para a escola), 10 sobre "o eu" (ex.: aspetos falsos sobre
si) e 3 desafios de gestdo de conflitos (ex.: como lidar com desentendimentos).

Esse recurso foi utilizado em dois momentos da intervengdo: na primeira sessao, para reunir
informagdes sobre a visdo da crianca em relagdo aos diversos contextos, € na ultima sessdo, para
avaliar o seu desenvolvimento em relagdo aos temas em que tiveram mais dificuldade na primeira
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aplicagao.

Procedimentos

Para realizar a recolha de dados, foram necessarios diversos procedimentos. Inicialmente,
solicitou-se autorizacdo as institui¢cdes, especificamente os Centros de Estudo, para utilizar as
suas instalagdes como locais para as sessdes de interven¢do, além de contar com a colaboragio
das docentes responsaveis pelas criangas, tanto nas entrevistas quanto na continuidade da
intervencdo, utilizando as técnicas propostas pela equipa. Da mesma forma, foi assinado o
consentimento informado pelas encarregadas de educa¢do (maes) para a aplicacdo dos
questionarios e a realizagdo das entrevistas, bem como a permissdo para conduzir as sessdes de
intervengdo com as criangas nos respetivos Centros de Estudo.

Nao foi necessario solicitar autorizagdo ao autor do Questionario de Forgas e Dificuldades
(SDQ), versao portuguesa, pois o questionario estd disponivel para uso livre. Com todas as
autorizacdes concedidas, a equipa definiu as datas de realizacdo das entrevistas e da aplicagdo
dos questionarios SDQ, tanto para as docentes quanto para as encarregadas de educacdo. Ambos
os instrumentos foram aplicados nos Centros de Estudo, em mar¢o de 2024, conforme a
disponibilidade das participantes, sendo que a recolha de dados teve uma duracdo média de 40
minutos.

Ap0s essa etapa, iniciou-se a elaboragdo do plano de intervengao e dos recursos necessarios,
levando em consideracdo a bibliografia consultada sobre a metodologia da DP e a PHDA, além
das necessidades especificas apontadas nas entrevistas e no questionario SDQ. Em abril/maio,
foram realizadas sete sessdes planeadas, com duragdo entre 30 a 45 minutos, uma vez por semana,
procurando garantir a articulagdo entre a dinamizadora, as docentes e as encarregadas de
educagdo, utilizando as mesmas estratégias em ambos os contextos. Também foi feito registo
fotografico das sessoes.

Por fim, foram aplicados, novamente, os questiondrios SDQ e realizadas as entrevistas
semiestruturadas finais, com o objetivo de analisar o estado das criancas apds as sessdes de
intervengao.

3. RESULTADOS

Segue-se a apresentacdo dos resultados relativos ao SDQ, preenchido por quatro
participantes, j4 mencionados anteriormente (maes das respetivas criancas e docentes), aplicados
em dois momentos distintos da investigagdo (antes e depois da intervencao). Foi possivel verificar
uma diminui¢do de sintomas negativos, que afetavam o desenvolvimento pessoal e social das
criangas. Tanto na crianca D. como na crianga P. observaram-se, em geral, mudangas positivas no
comportamento.

Relativamente a crianga D. (Figura 1) e analisando a evolucdo de cada item, do pré para o
pos-teste, os resultados foram ligeiramente diferentes, existindo, no questionario da mae 5 itens
com variagdes, sendo que em 20 dos 25 itens ndo houve alteragdes. A subescala de problemas de
comportamento, ainda que diminuindo no final, ndo alterou a sua classificacdo, permanecendo
como "ndo normativa", enquanto a subescala de problemas de relacionamento com os colegas
diminuiu 2 pontos, mudando a sua classificagdo de "ndo normativa" para "normativa" no final da
intervencdo. A subescala de comportamento prdo-social manteve-se na categoria de “normativa”.
Diminuiu também o resultado na subescala da hiperatividade. Embora a classificagdo total de
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dificuldades tenha apresentado uma diminui¢ao, a sua classificag@o ¢ considerada ainda assim "nao
normativa'.

Figura 1

Resultados iniciais e finais da criang¢a D. (mde e docente) - SDQ
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Em relacdo ao questionario preenchido antes e depois pela docente do Centro de Estudo da
crianga D., observou-se que 7 dos 25 itens apresentaram alteragdes. Quanto as subescalas, trés
diminuiram no final, enquanto duas mantiveram os seus valores do questiondrio inicial até ao final.
Tanto a subescala de sintomas emocionais quanto a dos problemas de relacionamento com o0s
colegas mantiveram os seus scores, mas foram classificadas de forma diferente, como "normativa"
e "limitrofe", respetivamente. Por outro lado, as subescalas de problemas de comportamento,
hiperatividade e comportamento pro-social tiveram os seus resultados reduzidos no final da
intervengdo, resultando numa mudanga na categorizacdo: a subescala de hiperatividade passou de
"ndo normativa" para "limitrofe", enquanto a de comportamento pro-social mudou de “limitrofe”
para “ndo normativa”. A subescala de problemas de comportamento continuou "ndo normativa".
Novamente, observaram-se melhorias em dimensdes importantes da perturbacio, exceto no caso
do comportamento pro-social, que ndo parece ter beneficiado desta intervencdo individual. A
pontuacao total de dificuldades baixou 5 pontos, resultando na altera¢do da categoria de “ndo
normativa” para “limitrofe”. No entanto, a avaliagdo relacionada com o impacto que essas
dificuldades causam na crianca D., segundo a perspetiva da docente, ndo apresentou mudangas,
permanecendo como tendo um impacto "ndo normativo".

A crianga D., conforme a perspetiva da encarregada de educagdo e da docente, relatada
na entrevista inicial, enfrenta uma variedade de dificuldades que impactam o seu
desenvolvimento e desempenho no dia a dia. Ambas as entrevistadas, na entrevista realizada
antes das sessdes de DP, apresentaram um ponto de vista coincidente quanto as dificuldades e
habilidades da crianga, ilustrando as suas observagdes com exemplos que também sdo
refletidos nos resultados dos questionarios SDQ. Em rela¢do as dificuldades, a crianga D.
apresenta grandes desafios na comunicagao e expressao, especialmente ao tentar narrar eventos
ou compartilhar desabafos. A mae descreve como uma crianga "atabalhoada, fluente, mas
confusa" e explica que, quando enfrenta problemas, “ele comega a contar se ocorreu algo... e
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quando eu perguntei, mas porqué, o que aconteceu? Ele fecha-se e j4 ndo conta mais.” A
docente, por sua vez, menciona que a comunicagdo ¢ “clara, mas nem sempre ¢ facil ter uma
conversa com ele”. No que diz respeito a gestdo emocional, a crianca também enfrenta
dificuldades que geram desconforto e influenciam o seu comportamento no relacionamento
com os outros. Segundo a encarregada de educacdo, “ele ndo gosta de se dar mal com
ninguém... sente que precisa ser querido por todos”, o que muitas vezes leva a crianga D. a
reagir com frustracdo e impulsividade. As dificuldades identificadas nos questiondrios SDQ
estdo confirmadas nas afirmacdes efetuadas pelas duas intervenientes, incluindo sintomas
emocionais, problemas de comportamento, hiperatividade e dificuldades nos relacionamentos
interpessoais.

Na entrevista realizada apds as sessdes de DP, constatou-se que os beneficios da
intervengdo ndo foram tdo evidentes neste caso, devido ao trabalho descontinuo causado por
questdes de satde e familiares, que afetaram a frequéncia da crianga no Centro de Estudo.
Registou-se uma quebra na pratica, especialmente no ambiente familiar. A encarregada de
educagdo relatou que “a sua diversdo diminuiu quando percebeu que tinha algum trabalho para
fazer (principalmente se fosse escrito), ndo conseguindo concluir nenhuma tarefa.” Ainda
afirmou que o comportamento da crianca D. regrediu e até piorou “apos as duas semanas e
meia de convalescenga apds a cirurgia. Ele estd com niveis elevados de stress e ansiedade,
acreditando que tudo e todos estdo contra ele.” De modo geral, apesar da grande dificuldade
enfrentada pela docente ter sido a falta de assiduidade da crianga no Centro de Estudo, o que
impossibilitou a implementacdo sistematica das estratégias acordadas, a crianca demonstrou
interesse em progredir e transformar as suas dificuldades em habilidades. Na perspetiva da
encarregada de educagdo, as ferramentas da DP ndo tiveram efeito no comportamento da
crianga, uma vez que ndo foram aplicadas de maneira uniforme em dois contextos e a sua
aplicacdo foi afetada pelas interferéncias decorrentes dos problemas de satde. No entanto, é
possivel notar pequenas mudancas nas atitudes da crianca em relagdo a sua frustragdo,
resultando numa melhoria no seu comportamento.

Figura 2

Resultados iniciais e finais da crianca P. (mde e docente) — SDQ
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No caso da crianga P., na perspetiva da mae, de todas as subescalas (sintomas
emocionais, problemas de comportamento, hiperatividade, problemas de relacionamento com
os colegas e comportamento pro-social) quatro apresentaram uma reducdo de 1 a 4 pontos na
pontuacao total. Especificamente, os scores das subescalas de sintomas emocionais, problemas
de comportamento e hiperatividade indicam que, apds a intervencdo, essas dificuldades
diminuiram. No entanto, a subescala de comportamento prdé-social também apresentou uma
diminui¢do, o que ¢ um resultado desfavoravel (Figura 2). As subescalas de sintomas
emocionais e comportamento pro-social, embora tenham apresentado uma redugdo de 1 ponto,
ndo foram afetadas na sua categorizagdo, mantendo-se na classificacdo de "normativas". Por
outro lado, a subescala de problemas de comportamento também teve uma diminui¢do de 1
ponto, mas resultou numa mudanga de categoria, passando de "limitrofe" para "normativa". A
subescala de hiperatividade, por sua vez, apresentou uma reducao de 4 pontos, alterando a sua
categorizacao de "ndo normativa" para "limitrofe". Esses resultados indicam um progresso em
areas importantes da perturbag@o apos a interven¢do. Em contraste, a subescala de problemas
de relacionamento com os colegas apresentou um aumento de 1 ponto, mudando a sua
categorizacdo de “normativa” para “limitrofe”, mais uma vez, a interven¢do de natureza
individual ndo beneficiou estas relagdes interpessoais. Em relagdo a pontuacdo total das
dificuldades, que inclui as subescalas de sintomas emocionais, problemas de comportamento,
hiperatividade e problemas de relacionamento com os colegas, observou-se uma redugdo de 6
pontos, alterando a categoria inicial de "ndo normativa" para "limitrofe", o que indica
melhorias apds a intervencdo. Quanto a pontuacdo do impacto que essas dificuldades podem
ter sobre a crianga, a mae da crianga P. relatou uma queda de 4 para 1 ponto, resultando numa
mudanca de categoria de “ndo normativa” para “limitrofe”.

No que diz respeito a docente do Centro de Estudo da crianga P., ao analisar a evolucao
dos diversos parametros do questionario SDQ, foram identificadas alteragdes nos scores de 3
dos 25 itens entre o questiondrio inicial e o final. As escalas relacionadas com os sintomas
emocionais, do relacionamento com os colegas e do comportamento pro-social mantiveram os
valores no decorrer a intervencao, ao contrario das subescalas da hiperatividade e de problemas
de comportamento que apresentaram uma atenuacdo demonstrando o ajuste dos
comportamentos da crianca P. tendo em conta as estratégias implementadas em contexto de
Centro de Estudo.

Para compreender melhor o foco do estudo e perceber os efeitos que as intervengdes
podem ter a partir da perspetiva das pessoas envolvidas, foi realizada uma analise de conteudo
das respostas fornecidas nas entrevistas pelas encarregadas de educacdo e docentes
responsaveis pelas criangas em questao.

Na perspetiva da encarregada de educagdo e da docente da crianga P., observou-se uma
semelhanca nas diversas subcategorias relacionadas com as dificuldades enfrentadas pela
crianca em ambos 0s contextos, nas entrevistas iniciais. Ambas as entrevistadas identificaram
dificuldades nas areas de comunicacdo, gestdo emocional, organizacao de tarefas e rotinas,
lidar com rotulos/etiquetas, comportamentos impulsivos, atengdo/concentracdo, gestdo de
conflitos e autoconhecimento (autoestima e autoconfianga). E possivel notar semelhangas entre
os dados recolhidos nas entrevistas iniciais e os registados nos questionarios SDQ,
especialmente no que diz respeito ao comportamento e a hiperatividade/impulsividade. No
entanto, ndo houve coincidéncia nas competéncias emocionais. Ainda assim, ambas as
entrevistadas listaram as mesmas dificuldades, afirmando que estas impactam a qualidade de
vida diaria da crianga, especialmente o seu desempenho académico, como também esta
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refletido no suplemento de impacto do questionario SDQ mencionado anteriormente.

Nas entrevistas realizadas apos a intervengao, de acordo com as participantes, a crianga
P. revelou algumas mudangas no seu comportamento. A encarregada de educagdo destacou
melhorias nas emogdes e autoestima da crianca, mencionando: “a autoestima teve uma
evolucdo fantéstica... embora seja necessario continuar a trabalhar essa questdo.” Também
observou progressos na forma como a crianca lida com a frustracdo e a hiperatividade,
afirmando que agora “lida de forma mais calma e segura, pensa e respira”. Em relagdo a
realizagdo de tarefas, a encarregada comentou que, inicialmente, a crianga preferia fazer apenas
as atividades que mais gostava, com a continuidade das sessoes, observa-se que realizou todas
as tarefas para obter melhores resultados. Por outro lado, a docente do Centro de Estudo avaliou
que as dificuldades que mais diminuiram no comportamento da crianga P. foram a frustracao,
a hiperatividade, a atenc¢do e a dificuldade na realizagdo de tarefas. Isso € corroborado pela
reducdo dos scores nos questionarios SDQ nos itens relacionados com sintomas emocionais,
problemas de comportamento e hiperatividade.

O Recurso Didatico desenvolvido pela equipa conseguiu corresponder aos objetivos
definidos. As duas criangas na primeira aplica¢do do recurso, recusaram-se a abordar algumas
tematicas que surgiram, nomeadamente a sua perce¢ao sobre a relagdo com os pares € a crianga
D. também apresentou algumas preocupacgdes em conversar sobre o contexto familiar. No final
da intervengdo, as duas criangas, demonstraram que a sua comunicagdo com 0s outros sobre as
suas dificuldades em contexto escolar/centro de estudo e em contexto familiar tinha sido
superada, uma vez que entenderam a importancia do didlogo para a resolucao de problemas e
superacao de dificuldades.

CONCLUSOES

O projeto de investigacao-acao apresentado teve como objetivo estudar se as estratégias
de DP podem influenciar e auxiliar na gestdo das dificuldades comportamentais de duas
criancas com PHDA. Além disso, procuramos compreender o papel dessas estratégias na
promogao das capacidades das criangas em diversas areas, especialmente nas que sdo afetadas
pelas limitagdes da perturbacao.

Os resultados indicaram que, por meio da implementacao de estratégias de DP, as duas
criangas com PHDA em estudo (que enfrentam dificuldades relacionadas com a hiperatividade,
concentragdo, emogdes, gestdo de rotinas e comportamento) conseguiram desenvolver
habilidades de forma auténoma, interativa e comunicar melhor com os outros para resolver
conflitos, e aumentar a autoconfianca, além de aprimorar as suas competéncias sociais e
aprenderem a regular o seu comportamento.

Assim, ¢ fundamental que futuras pesquisas continuem a explorar as possibilidades de
intervencdo com estas estratégias, considerando as caracteristicas de desenvolvimento
especificas de cada crianga com PHDA. Com efeito, neste trabalho, as estratégias resultaram
em evidéncias mais claras na crianga P. do que na crianga D. A crianga P., que apresentou mais
dificuldades em hiperatividade, atencdo e dimensdes emocionais, também revelou melhores
resultados nessas areas, pds-intervencdo. Por outro lado, a crianca D. com desafios mais
acentuados relacionados com a impulsividade, aten¢do, relagdes interpessoais, hiperatividade
e problemas comportamentais, verificando-se maior intensidade das dificuldades, sendo que
os resultados ndo foram t3o impactantes na vida da crianga, especialmente considerando o
reduzido tempo de intervengdo (a crianga faltou por diversas vezes, por motivos de saude) e a
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falta de continuidade das estratégias no contexto familiar.

Os resultados foram avaliados por meio dos questionarios SDQ e das entrevistas
realizadas com as encarregadas de educagdo e docentes responsaveis pelas criangas nos
Centros de Estudo. E importante ressaltar que, uma vez que todas as subescalas do SDQ estdo
interligadas, uma evolugdo numa delas — como na subescala de hiperatividade e
comportamento (as principais dificuldades associadas a PHDA) — pode ter efeitos positivos
nas competéncias emocionais € nas relagdes interpessoais. As criangas sentem mais confianca
e empoderamento nas suas habilidades, pelo que podem ser encorajadas a dar continuidade as
estratégias inovadoras, especialmente ao perceber resultados visiveis.

Na nossa perspetiva, o acompanhamento individualizado ¢ a abordagem mais adequada
para esta perturbacdo e foi a escolhida para este estudo. No entanto, ¢ igualmente importante
envolver a rede de pares, sendo benéfico criar atividades em grupo que promovam o
desenvolvimento de competéncias sociais, o que provavelmente resultaria em progressos mais
significativos nestes dois casos em estudo.

Além disso, o ambiente da sala onde ocorrem as sessdes deve ser o menos estimulante
possivel, a fim de minimizar distragdes que possam afetar a atencdo e a concentracdo das
criangas.

Para futuras investigacdes, seria interessante incluir mais profissionais e familiares como
fontes de informagao, permitindo uma melhor triangula¢do. Também poderiam ser realizadas
entrevistas aos professores do contexto escolar para entender a evolucdo das criancas na sala
de aula.

E importante reconhecer que este estudo possui limitagdes relacionadas com a
metodologia escolhida. Os resultados obtidos ndo devem ser generalizados, pois cada crianga
tem o seu proprio ritmo de desenvolvimento, capacidades e interesses. Como mencionado
anteriormente, o tempo previsto ndo foi cumprido no caso de uma das criangas, e a interrupgao
da interven¢ao representou um obstaculo ao sucesso.

Ainda assim, a DP demonstrou ter um impacto positivo, embora leve, nos resultados ao
longo das poucas sessdes desta investigacdo-agdo e na vida quotidiana das criangas, tanto no
Centro de Estudo, quanto no contexto familiar. No entanto, ndo se sabe em que medida esses
resultados se generalizaram para outros ambientes e contextos do quotidiano das criangas.
Aumentar o nimero de sessoes semanais realizadas poderia trazer beneficios adicionais, assim
como sessdes conjuntas com os pais/maes e sessdes individualizadas para capacita-los na
implementagdo de estratégias, além de promover conversas em grupo entre os envolvidos nos
dois contextos (casa e Centro de Estudo) e, eventualmente, colaborar com outros profissionais,
como psicologos.

A expectativa ¢ que, com a continuidade da intervencao e a identificagdo de pontos a serem
considerados em futuras sessdes de DP, estas criancas consigam reduzir as suas dificuldades e
aprimorar as suas habilidades, facilitando a sua integracdo social e crescimento pessoal. A
continuidade deste tipo de trabalho ¢ fundamental e este estudo contribui para a investigag@o nesta
area.

REFERENCIAS

Almeida, C. M. (2012). Alunos com Perturbagdo de Hiperatividade e Défice de Atengdo: Intervengdo
educativa [Tese de Mestrado, Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett]. Repositorio
Cientifico Lusofona. http://hdl.handle.net/10437/3245



Simposio Internacional em Educagdo Especial e Inclusiva: Investigagdo e Praticas - Livro de Atas m

American Psychiatric Association. (2013). DSM-5: Manual de Diagnostico e Estatistica das Perturbagoes
Mentais [DSM-5: Diagnostic and statistical manual of mental disorders] (Ith Ed.). Climepsi
Editores.

Antunes, N., Rodrigues, A. & Jesus, G. (2018) Perturbagido de Hiperatividade e Défice de Atengao. In N.
Antunes et al. (Eds.), Sentidos (pp. 219-267). Lua de Papel.

Antunes, R. (2021). Hiperatividade e défice de ateng¢do — Da teoria a pratica (2%ed.). Livros Horizonte.

Bardin, L. (1997). Analise de conteudo. Edi¢des 70.

Cararo, M. (2020). Perturbagcdo de Hiperatividade/Défice de Atengdo: Avaliacdo e intervengdo
[Dissertagdo de mestrado, Universidade da Beira Interior]. Repositorio Digital da UBI.

Coutinho, C. (2018). Metodologia de investiga¢do em ciéncias sociais e humanas: Teoria e pratica (2.2
ed.). Edi¢des Almedina.

Esteves, L. (2008). Visdo panoramica da investiga¢do-ac¢do. Porto Editora.

Fernandes, C. (2018). Disciplina positiva: Uma mudang¢a de paradigma [ Trabalho de conclusdo de curso,
Licenciatura, Universidade de Brasilia]. Biblioteca Digital da Produgdo Intelectual Discente.
https://bdm.unb.br/handle/10483/21681

Fleitlich, B., Loureiro, M., Fonseca, A., & Gaspar, M. (2005). Questionario de Capacidades e de
Dificuldades (SDQ-Por) [Strengths and Difficulties Questionnaire — Portuguese version].
https://www.sdqinfo.org/py/sdqinfo/b0.py

Fonseca, V. (2016). Importancia das emogdes na aprendizagem: uma abordagem neuropsicopedagogica.
Revista Psicopedagogica, 33(102), 365-384.
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103- 84862016000300014

Horner, R., Carr, E., Halle, J., McGee, G., Odom, S., & Wolery, M. (2005). The use of single-subject
research to identify evidence-based practice in special education. Exceptional Children, 71(2),
165-179.

Martins, N. (2019). Educar pela positiva: Um guia para pais e educadores (1.* Ed.). Bertrand Editora.

Monteiro, A. (2020). Identificagdo e intervengdo na PHDA: O papel e a perspetiva dos pais [Dissertagao
de mestrado, Universidade do Minho]. Repositério da Universidade do Minho.
https://hdl.handle.net/1822/80352

Nelsen, J. (1984). Disciplina positiva (1.°Ed.). Mc Graw-Hill.

Nussey, C., Pistrang, N., & Murphy, T. (2013). How does psychoeducation help? A review of the effects
of providing information about Tourette syndrome and attentiondeficit/hyperactivity disorder.
Child: Care, Health and Development, 39(5), 617-627. 10.1111/cch.12039

Oliveira, L. C. (2017). A Perturba¢do de Hiperatividade/Défice de Atengdo (PHDA): do conhecimento
dos professores as prdaticas educativas no 1.° ciclo do ensino basico [Tese de doutoramento,
Universidade do Minho]. Repositorio da Universidade do Minho.
https://hdl.handle.net/1822/48671

Palmieri, P., & Smith, C. (2007). Examining the Structural Validity of the Strengths and Difficulties
Questionnaire (SDQ) in a U.S. Sample of Custodial Grandmothers. Psychological Assesment,
19(2), 189-198.

Pocinho, M. (2010). Teoria e exercicios passo-a-passo.
http://docentes.ismt.pt/~m_pocinho/Sebenta_estatistica II com_ anexos 2010. pdf

Pocinho, M., Fernandes, N. & Farnicka, M. (2018) Hiperatividade com défice de atengdo e rendimento
neuropsicologico: Do diagnostico a intervencdo em contexto escolar. Psicologia, Educagdo e
Cultura, 22(1), 85-102.

Quivy, R., & Campenhoudt, L. (2008). Manual de investigagdo em ciéncias sociais (5. Ed.). Gradiva.

Rothenberger, A., Woerner, W. (2004). Strenghts and Difficulties Questionnaire (SDQ) — Evaluations and
applications. European Child & Adolescent Psychiatry, 7(3), 125-130.

Tuckman, B. (2012). Manual de investiga¢dao em educagdo. Fundagdo Calouste Gulbenkian.

Verga, L. (2021). Castigar ndo é educar. (1.* Ed.). La esfera de los Libros.



Discicliml positiva em criangas com Perturbagdo de Hiperatividade e Défice de Atencio: Um projeto de investigacdo-acio
Inés Venera, Esperanca Ribeiro, Rosina Fernandes



Simposio Internacional em Educagdo Especial e Inclusiva: Investigagdo e Praticas - Livro de Atas

Escolas SITI — Sensibilizadas para a Importancia do Trauma na Infancia

SITI Schools - Raising Awareness of the Importance of Childhood Trauma

Jodo Pedro Gaspar, PAJE e CEIS20 UC
gasparjp@gmail.com
Ana Félix, PAJE e FPCE_UC
anafelix85@hotmail.com

Resumo

Apos cerca de 8 anos a exercer atividade na area das criangas e dos jovens em risco (desenvolvemos parcerias
internacionais ¢ conhecemos projetos nesta area em outros paises), a PAJE tomou consciéncia que ndo sdo apenas os
milhares de criangas que anualmente passam pelo Sistema de Acolhimento, nem tdo pouco as dezenas de milhar que
se encontram sinalizadas pelo Sistema de Promogao e Protecdo, a sofrerem maus-tratos, negligéncia e ndo verem
respeitados os Direitos consagrados internacionalmente. O papel da Escola enquanto entidade competente em matéria
de infancia e juventude, ao nivel das considerag¢des tedricas e juridico-legais ¢ as faces da interagdo com o Sistema de
Promogao e Protegdo, confere-lhe particular responsabilidade na mitigagdo dos riscos associados as criangas ¢ aos
jovens. Importa desconstruir a visao generalista - ¢ até redutora - de que a maioria dos alunos com infincias marcadas
pelo trauma ndo gosta da escola, atendendo as relagdes positivas e securizantes que, frequentemente, se estabelecem
com os profissionais da comunidade escolar. As estratégias adaptativas, que os docentes utilizam para lidar com os
comportamentos disruptivos dos discentes, ajudam a construir uma imagem positiva destes relativamente aos
professores. O projeto Escolas SITI (Escolas Sensibilizadas para a Importancia dos Traumas na Infancia) tem como
objetivo projetar o papel da escola e dos seus recursos humanos, sensibilizar a comunidade educativa para as
consequéncias das experiéncias adversas vividas na infincia e, atuando numa légica de preven¢ao, consciencializar
todos os envolvidos para a importancia da satide mental dos jovens, bem como os possiveis comprometimentos ao
nivel do desenvolvimento. Diversos estudos, um pouco por todo o mundo, confirmaram que as experiéncias adversas
na infancia (ACE - Adverse Childhood Experiences) - incidentes que causam dano ao nivel do funcionamento social,
cognitivo e emocional - provocam distiirbios no ambiente de seguranga que as criangas e os jovens necessitam para
crescer. Os estabelecimentos escolares e educativos podem constituir-se como espagos securizantes de apoio em
situacdo de especial vulnerabilidade. A comunidade educativa e as iniciativas levadas a cabo de prevengdo sdo
fundamentais nestas situagdes, pois podem reduzir o risco e aumentar os fatores de protegao das criangas e dos jovens.

Palavras-Chave: Infancia, Experiéncias Adversas na Infancia, Trauma, Acolhimento Residencial, Escolas SITI.

Abstract

After approximately eight years of working in the field of children and youth at risk—during which we developed
international partnerships and studied related projects in other countries—PAJE recognized that the issue extends
beyond the thousands of children who go through the Care System each year, or even the tens of thousands identified
by the Child Protection System due to abuse, neglect, or violations of internationally recognized rights. The role of
schools as key institutions in matters related to childhood and youth—both from theoretical and legal perspectives, as
well as through their interactions with the Child Protection System—places significant responsibility on them to help
mitigate the risks faced by children and adolescents. It is essential to challenge the generalized—and often reductive—
perception that most students with trauma-affected childhoods dislike school. In many cases, students establish
positive and secure relationships with members of the school community. The adaptive strategies that teachers use to
manage disruptive behaviors contribute to building a positive image of teachers among these students. The SITI
Schools Project (Raising Awareness of the Importance of Childhood Trauma) aims to highlight the essential role of
schools and their human resources, to raise awareness among the educational community about the consequences of
adverse childhood experiences, and—through a preventive approach—to foster collective awareness regarding the
importance of youth mental health and the potential developmental challenges that may result from early adversity.
Numerous studies around the world have confirmed that Adverse Childhood Experiences (ACEs) incidents that impair
social, cognitive, and emotional functioning—disrupt the sense of safety that children and adolescents require for
healthy development. Educational institutions can serve as safe and supportive environments, especially in contexts
of heightened vulnerability. The educational community and the implementation of preventive initiatives are essential,
as they can help reduce risks and increase protective factors for children and youth.

Keywords: Childhood, Adverse Childhood Experiences, Trauma, Residential Care, SITI Schools Project.
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INTRODUCAO

A PAIJE foi criada em 2016 e visa promover a inclusdo social e laboral de jovens adultos.
Propde-se apoiar, orientar e formar jovens e adultos ajudando na sua autonomia, fomentando
transigdes favoraveis e promovendo a inclusdo social. A sua intervenc¢do centra-se em trés eixos
de interveng¢do: 1) apoiar (Ex)acolhidos (jovens adultos que viveram em instituigdes), 2) melhorar
o perfil de saida (jovens que ainda estdo em acolhimento) e 3) sensibilizar para a tematica
(sociedade civil, academia e decisores politicos). Conta com uma equipa multidisciplinar, surgindo
da necessidade observada pelos seus profissionais de apoio aos jovens no periodo pds-
acolhimento, onde se evidenciam sinais de fragilidade associados a vida quotidiana.

Os estabelecimentos de educagao e ensino sao espacgos que vao muito para além da educagdo
formal. A escola deve proporcionar um ambiente acolhedor na formagao das criangas e dos jovens
trazendo beneficios ao seu desenvolvimento social e bem-estar. Segundo Bair-Merritt et al. (2016),
muitas sdo as criangas € 0s jovens que convivem com situagdes de negligéncia, violéncia e maus-
tratos, potenciando problemas emocionais que, por vezes, se manifestam em comportamentos
desajustados em contexto educativo. As consequéncias destas vivéncias, quando nao
compreendidas pelos educadores, podem comprometer o processo ensino-aprendizagem,
incrementando o absentismo e o abandono escolar.

Os estabelecimentos escolares ¢ educativos, através da sensibilizacdo dos seus recursos
humanos, podem constituir-se como espagos securizantes de apoio para as criangas € 0s jovens em
situacdo de especial vulnerabilidade (Baldry, 2003).

Neste contexto, surge o projeto Escolas SITI (Sensibilizadas para a Importancia do Trauma
na Infincia), em consonancia com a crescente importancia da Estratégia Nacional de Educacao
para a Cidadania, que remete para a necessidade de “humanizar” a interven¢do na comunidade
educativa e para a importancia dos seus contributos na promoc¢ao e protecao de criangas e jovens
em situagdo particular de vulnerabilidade, na visdo holistica do conceito de whole - school
approach e com acgdes de formagao acreditadas pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formacao
Continua (O papel da escola e do professor na promocao e protecdo de criangas e jovens - em
situacdes de risco e em acolhimento residencial) (Gaspar et al., 2020).

Os principais objetivos do projeto centram-se na projecdo do papel da Escola e dos seus
Recursos Humanos - como entidade competente em matéria de infancia e juventude, na interacao
com o Sistema de Promog¢do e Protecdo de criancas e jovens em risco € na sensibilizacdo da
Comunidade Educativa para as consequéncias das experiéncias adversas sofridas na infancia.

1. CONTEXTUALIZACAO DA IMPORTANCIA DO PROJETO ESCOLAS SITI

O papel da Escola enquanto entidade competente em matéria de infancia e juventude, ao
nivel das consideragdes tedricas e juridico-legais e as faces da interagdo com o Sistema de
Promocao e Protecdo, confere-lhe particular responsabilidade na mitigacao dos riscos associados
as criangas e aos jovens.

Os estabelecimentos de educacao e ensino sdo espagos que vao muito para além da educagao
formal. Segundo Byrne e Taylor (2007), a escola deve proporcionar um ambiente acolhedor na
formacgdo das criancas e dos jovens trazendo beneficios ao seu desenvolvimento social e bem-
estar. Muitas sdo as criangas € 0s jovens que convivem com situagdes de negligéncia, violéncia e
maus-tratos, potenciando problemas emocionais que, por vezes, se manifestam em
comportamentos desajustados em contexto educativo. As consequéncias destas vivéncias, quando
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ndo compreendidas pelos educadores, podem comprometer o processo ensino-aprendizagem,
incrementando o absentismo e o abandono escolar (Koenen et al., 2003)

Na sala de aula, o trauma pode traduzir-se em: 1) ansiedade - tornando a crian¢a mais reativa
a mudancgas repentinas/inesperadas. Estas criancas podem, também, surgir como criangas mais
retraidas e timidas ou, até, excessivamente sensiveis; ii) distragdo - dificultando o discernimento
sobre o que ¢ (ou ndo) informac¢ao relevante. A crianga pode focar-se mais no tom de voz do
professor ou no que se passa na sala de aula do que no conteudo transmitido; iii) agressividade -
potenciando na crian¢a um estado de hipervigilancia, o que a pode levar a adotar comportamentos
agressivos mais rapidamente do que outras criangas; iv) défice da linguagem - dificultando a
expressao por palavras das experiéncias vivenciadas, o que leva a um atraso tanto na linguagem
expressiva como na recetiva e défice das fungdes executivas - o trauma pode inibir a capacidade
de desenvolvimento de ferramentas e capacidades cerebrais necessarias para que a crianca consiga
planificar, organizar e resolver problemas.

Por outro lado, diversos estudos, um pouco por todo o mundo, confirmaram que as
experiéncias adversas na infincia (ACE - Adverse Childhood Experiences) - incidentes que
causam dano ao nivel do funcionamento social, cognitivo e emocional e dramaticamente -
provocam disturbios no ambiente de seguranga que as criangas € 0s jovens necessitam para crescer
(Gilbert et al., 2012). As ACEs podem dividir-se em trés categorias, que se subdividem em varios
tipos de experiéncias: abuso (fisico, emocional e sexual), negligéncia (fisica e emocional) e
disfuncdo familiar (doenca mental, violéncia em relagdo a mae, divorcio/separagdo, abuso de
substancias, parentes a cumprir pena em sistema de reclusao, etc.).

O ACE study, o maior estudo realizado acerca do impacto a curto e longo prazo do trauma
cumulativo na infancia (efeitos ao nivel da saude a ao nivel social ao longo da vida), confirma
maior propensao nos adultos para tabagismo, alcoolismo, consumo de substancias psicotropicas,
maior tendéncia para depressao e comportamentos suicidas, mas igualmente maior prevaléncia de
problemas de satde ao nivel da visdo, cardiacos, diabetes, artrite ou mesmo oncoldgicos, entre
outros, que concorrem para valores muito mais elevados de absentismo ao trabalho (Siegel &
Crockett, 2013).

Os estabelecimentos escolares ¢ educativos, através da sensibilizacdo dos seus recursos
humanos, podem constituir-se como espagos securizantes de apoio para as criangas € 0s jovens em
situagdo de especial vulnerabilidade. A comunidade educativa e as iniciativas levadas a cabo de
prevencao sao fundamentais nestas situacdes, pois, podem reduzir o risco e aumentar os fatores de
protecdo das criangas e dos jovens.

2. IMPLEMENTACAO DO PROJETO

Previsto para arrancar no inicio do ano letivo, seguindo as etapas: 1) aprovacao do galardao
“Escolas SITI”, 2) estabelecimento de protocolos (Escolas Piloto) + calendarizagdo, 3)
desenvolvimento das atividades e 4) cerimonia entrega dos galarddes.

Num primeiro passo, procede-se ao estabelecimento de um protocolo entre a Dire¢do da
Escola/Agrupamento de Escolas e a PAJE e a formalizacdo de um Comité Escolas SITI (grupo de
trabalho com representacdo de professores, pessoal ndo docente, pais/encarregados de educacdo e
alunos) que ficara responsavel por desenvolver e dinamizar um Plano de A¢ao (calendarizacdo das
acoes de sensibilizagdo; sugestdo de atividades em varias disciplinas; envolvimento da
Comunidade local, dinamizando o projeto através de espacgos de partilha e/ou discussdo: blog,
pagina/grupo Facebook, newsletter, jornal online...).
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A operacionalizacdo do projeto inicia com a divulgagdo do selo “Escola SITI” (ambito,
objetivos e implementacdo) em reunides (Dire¢do, Conselho Geral, Conselho Pedagégico,
Conselho de Diretores de Turma, Reunides de Departamento, etc.) e através de todos os canais de
comunicag¢do interna, com os pais/maes/encarregados de educacdo, entidades da comunidade e os
restantes elementos da comunidade educativa.

Seguidamente, sdo organizadas sessoes de sensibilizagdo (descentralizadas) e dinamizadas
pela PAJE - duas com a duragdo de 90 minutos cada, destinadas a professores, pessoal ndo docente,
pais/maes/encarregados de educagdo, entidades, comunidade; uma sessdo com a duracdo de 90
minutos, destinada aos alunos maiores de 14 anos.

O Plano de A¢ao (médio/longo prazo) complementa as sessdes de sensibilizacdo e confere
continuidade temporal, através de iniciativas avulsas e/ou criacdo e dinamizagdo de grupos de
partilha, aproveitando as tecnologias de informagao e comunicagao (Facebook, blog, jornal online,
etc.).

Numa fase final, organiza-se a ceriménia de atribui¢ao do selo “Escola SITI”; dependendo
da calendarizagdo, podendo aproveitar-se um evento impactante (festa de Natal, final de ano, ou
cerimonia de entrega de prémios, aniversario da Escola/Agrupamento...), recordando a atividade
desenvolvida e a desenvolver.

O projeto ja foi implementado em diversos agrupamentos escolares da zona Centro do pais
(Coimbra e arredores).

3. IMPACTO NA COMUNIDADE

Entre os diversos e inimeros aspetos resultantes do impacto da implementacdo do projeto
ao momento, destaca-se: 1) projecdo do papel da Escola e dos seus recursos humanos - como
entidade competente em matéria de infincia e juventude, na intera¢do com o Sistema de Promocao
e Protecdo de criancas e jovens em risco; ii) sensibilizagdo da Comunidade Educativa para as
consequéncias das experiéncias adversas sofridas na infancia; iii) sensibilizagdo para formas de
atuar em situagdes de risco e perigo - divulgagdo de guias e orientacdes para os profissionais da
educacdo na abordagem de situacdes de maus-tratos ou outras situagdes de perigo; iii)
constatacdo/consciencializa¢do sobre a importancia da prote¢do de criancas em risco, a luz de
modelos multidisciplinares e holisticos; iv) mobilizacdo para a valorizagdo e promogao do respeito
pelos Direitos da Infancia.

CONCLUSOES

Considerando que, em Portugal, ha milhares de criangas e jovens acolhidos — e muitos mais
com outras medidas aplicadas por CPClJs ou tribunais, tornam-se urgentes iniciativas e programas
que visem capacitar os diversos contextos, para cuidados e interacdes que percorram a familia, a
casa de acolhimento, a escola e os pares.

Sabemos que as experiéncias adversas vivenciadas na infancia podem ter prolongamentos
ao longo da vida e consequéncias que nao se ultrapassam ao atingir a adultez Gilbert et al., 2009).
Esta disparidade prematura pode acarretar vulnerabilidades acrescidas que s6 uma diferenciag@o
positiva podera mitigar, competindo a quem acompanha estas criangas e jovens - ditas em risco -
combater o falso determinismo e embalar trajetérias de sucesso (Bogat et al., 2006).

Em Portugal, a investigacdo na area do acolhimento residencial e do pds-acolhimento &,
ainda, muito insuficiente, o que refor¢a a necessidade de haver um maior investimento neste
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ambito, ndo sé na intervencao com criangas e jovens, como na formacao de cuidadores e técnicos
(ISS, 1.P.,2011/2023).

Os estabelecimentos escolares ¢ educativos, através da sensibilizacdo dos seus recursos
humanos, podem constituir-se como espacos de apoio para as criangas e os jovens em situacao de
particular vulnerabilidade. A comunidade educativa e as iniciativas levadas a cabo na prevengdo
sdo fundamentais nestas situacdes, pois podem reduzir o risco e aumentar os fatores de protecdo
das criancgas e dos jovens.

Nos ultimos anos, tem-se notado um enfoque nos recursos disponiveis para esta area,
nomeadamente, na promog¢ao de projetos piloto inovadores, nas areas da intervengao precoce em
criangas com problemas de desenvolvimento, da formacdo parental e da maternidade na
adolescéncia (Peltonen et al., 2010). A relevancia dada a estas realidades esta aliada a importancia
que vem sendo reconhecida como a mais eficaz — a prevencao e a detecdo antecipada de fatores de
risco mostram-se fundamentais.

Segundo Antonio Damasio (2021), as capacidades afetivas sdo os alicerces da nossa mente.
Entdo quem ndo tem estas capacidades como vive? Apenas sobrevive... Interessa pugnar por uma
melhoria progressiva da consciencializagdo social, para que o conhecimento crescente nesta que ¢
a base da piramide subsididria (a familia, os vizinhos, igrejas, clubes desportivos, servigos
publicos, entre outros), se expanda e seja cada vez maior a possibilidade de um Sistema de
Promocao e Protecdo que faga justica ao Interesse Superior de cada Crianga (Black & Unger,
2010). Sabendo nds que “o que se passa na infancia, ndo fica na infancia” tentemos compreender
quem, paradoxalmente, tantas vezes foi vitima do proprio meio familiar, onde ndo escolheu nascer.
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Os meus, os teus e os nossos - Desafios a educac¢ao inclusiva

Mine, yours, and ours - Challenges to inclusive education
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Resumo

Pretende-se levantar questdes acerca da inclusdo em contexto escolar. Incluir ¢ acolher todos no mesmo local? Que
condi¢des tém de existir para falarmos de educacdo inclusiva? Como incluir todos os alunos, com as suas
especificidades e diferengas? Postos perante este desafio, que solu¢des sdo encontradas pelos professores? One size
does not fit all! Falamos de inclusdo quando todas as pessoas se sentem valorizadas e respeitadas. Uma sala de aula
inclusiva refere-se a um ambiente onde todos os alunos se sentem apoiados intelectual e academicamente, ¢ sentem
que pertencem aquela sala de aula, independentemente das suas diferengas. Ha inclusdo quando todos os alunos,
incluindo os alunos com deficiéncia, sdo acolhidos pela sua escola e apoiados para atingir o seu pleno potencial. Sao
apresentados oito principios de educagdo inclusiva, propostos num contexto de ensino superior, mas que podem ser
aplicados a todos os niveis de escolaridade. Estes principios ndo tém a ver com a eliminacéo de barreiras fisicas de
aprendizagem, mas realgam a importancia dos valores e das capacidades pessoais. Os professores devem passar da
procura dos pontos fracos e dos erros dos alunos para a identificagdo de pontos fortes e estratégias para a melhoria.
Assim se criard um ambiente educacional positivo e seguro capaz de eliminar o stress, a baixa autoestima e o medo
de errar. E na pratica, que solug¢des sdo encontradas pelas Escolas? Uma delas € a educacdo especial, onde o docente
considera que a maior parte dos alunos sdo seus, sendo os outros, os diferentes, “os que tém deficiéncias”, da
responsabilidade do professor de educagao especial. Mas a educagdo inclusiva s6 ¢ uma realidade quando deixa de
haver “os teus e os meus”, e os alunos sdo “nossos”, sendo entdo a responsabilidade de todos os agentes educativos.
S6 entdo a inclusdo acontece, fruto do trabalho colaborativo entre profissionais no dia-a-dia. De facto, o trabalho
colaborativo permite insights mais profundos sobre os pontos fortes, fracos e estilos de aprendizagem dos alunos. Esta
compreensdo permite aos docentes adaptar os seus métodos de ensino as necessidades individuais, promovendo uma
experiéncia de aprendizagem personalizada e eficaz para cada aluno.

Palavras-chave: Inclusido Escolar, Educacgdo inclusiva, Educacdo Especial, Trabalho colaborativo.

Abstract

The aim is to raise questions about inclusion in a school context. Is including welcoming everyone in the same place?
What conditions must exist for us to talk about inclusive education? How to include all students, with their specificities
and differences? Faced with this challenge, what solutions are the teachers finding? One size does not fit all! We talk
about inclusion when all people feel valued and respected. An inclusive classroom refers to an environment where all
students feel supported intellectually and academically, and feel that they belong in that classroom, regardless of their
differences. There is inclusion when all students, including students with disabilities, are welcomed by their school,
and supported to reach their full potential. Eight principles of inclusive education are presented, proposed in a higher
education context, but which can be applied to all levels of education. These principles are not about removing physical
barriers to learning, but they do highlight the importance of personal values and skills. Teachers must move from
looking for students' weaknesses and mistakes to identifying strengths and strategies for improvement. This will create
a positive and safe educational environment capable of eliminating stress, low self-esteem, and the fear of making
mistakes. And in practice, what solutions are found by the schools? One of them is special education, where the teacher
considers that most of the students are his/her own, and the others, the different ones, "those who have disabilities",
are the responsibility of the special education teacher. But inclusive education is only a reality when there are no
longer "yours and mine", and the students are "ours", and then it is the responsibility of all educational agents. Only
then does inclusion happen, because of collaborative work between professionals on a day-to-day basis. In fact,
collaborative work allows for deeper insights into students' strengths, weaknesses, and learning styles. This
understanding allows teachers to adapt their teaching methods to individual needs, promoting a personalized and
effective learning experience for each student.

Keywords: School Inclusion, Inclusive Education, Special Education, Collaborative Work.

INTRODUCAO

A educacdo inclusiva ¢ simultaneamente um desafio e uma oportunidade para os sistemas
educativos modernos, representando um avango na promoc¢ao da equidade, da justica social e do
respeito pela diversidade. Este conceito transcende a simples inclusdo fisica de alunos com
necessidades especiais nas Escolas, implicando uma transformacdo profunda das praticas



Os meus, os teus e 0s nossos - Desafios a educagdo inclusiva
Anabela Carvalho

pedagogicas, das politicas educativas e das organizacdes escolares. A educacao inclusiva requer o
reconhecimento da diversidade como um valor, exigindo a adaptagdo dos curriculos, metodologias
e recursos, a fim de responder as necessidades especificas de cada aluno, garantindo a sua
participag@o plena e o sucesso académico e social.

Propomo-nos analisar os fundamentos da educagdo inclusiva, diferenciando-a do modelo
tradicional da educacdo especial, apresentando os principais principios e valores que a sustentam.
Serdo discutidos os fatores e as barreiras que facilitam a implementagdo de praticas inclusivas,
com énfase particular na experiéncia e no contexto portugués, marcado pela evolugdo legislativa
e politica dos ultimos anos, nomeadamente o Decreto-Lei n.° 54/2018. Pretende-se ainda ilustrar,
através de exemplos praticos, como as estratégias inclusivas podem efetivamente promover o bem-
estar, a participacdo e o desenvolvimento académico dos alunos. Por fim, o artigo abordaré as
exigéncias em termos de formagdo docente, colaboracdo profissional e politicas publicas
necessarias para consolidar uma educagdo verdadeiramente inclusiva e transformadora. Visa-se
contribuir para a reflexdo critica sobre as praticas educativas que promovem a inclusdo, a equidade
e o respeito pela diversidade de todos os alunos em todas as escolas.

1. EDUCACAO INCLUSIVA - O QUE EE O QUENAO E

A educagdo inclusiva ¢ um conceito fundamental no campo educativo, defendendo que todos
os alunos, independentemente das suas capacidades, origens ou necessidades especiais, devem ter
acesso a um ambiente escolar que promova igualdade de oportunidades, valorizando a diversidade
e adaptando o curriculo, as metodologias de ensino e os recursos as necessidades de cada estudante
(Pereira et al, 2018). Segundo a UNESCO (2008), educagdo inclusiva ¢ um processo que busca
responder a diversidade das necessidades de todos os alunos, promovendo a participagdo plena na
escola, eliminando barreiras a aprendizagem e a participagao e valorizando as diferengas como
recursos para o processo educativo, e ndo como obstaculos. Este principio ja tinha sido defendido
pela Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994), ao referir que as escolas inclusivas acolhem
todas as criangas, independentemente das suas condi¢des fisicas, intelectuais, sociais, emocionais,
linguisticas ou outras.

A educacio inclusiva pode ser comparada a um grande banquete onde todos sdo convidados
a participar, independentemente das suas diferencas. Assim como num banquete, onde ha uma
variedade de pratos para atender a diferentes gostos e necessidades alimentares, a educacao
inclusiva procura adaptar o ambiente escolar para atender as diversas necessidades e estilos de
aprendizagem dos alunos. Nesse contexto, cada estudante ¢ visto como um ingrediente essencial
que enriquece a experiéncia coletiva.

Da mesma forma que o chefe de cozinha precisa conhecer as preferéncias e restri¢des
alimentares dos seus convidados, para preparar um menu adequado, os educadores devem
conhecer as necessidades individuais de cada aluno, para criar um ambiente de aprendizagem que
favorega a participacao de todos. A educagdo inclusiva ndo se resume a coexisténcia de todo o tipo
de alunos na mesma sala de aula: implica garantir que todos tenham a oportunidade de se envolver
e prosperar no processo educativo.

O conceito de educagdo inclusiva implica colocar de parte o modelo one size fits all, que
significa aplicar a mesma abordagem ou solug¢do Unica para todos os alunos. Esse modelo
pressupde que um unico formato, de curriculo ou metodologia, pode ser eficaz para todos,
desconsiderando as diferengas individuais em termos de capacidades, estilos de aprendizagem,
contextos culturais, socioecondémicos e desafios pessoais, o que pode perpetuar exclusdes e
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desigualdades, porque ignora a diversidade e necessidades especificas de cada estudante. A
educacdo inclusiva fundamenta-se, justamente, no reconhecimento da diversidade como um valor
e desafio a ser respeitado e potencializado (UNESCO, 2008). Aplicar solu¢des homogéneas fere o
principio da equidade, que busca oferecer a cada aluno o apoio e as adaptagcdes necessarias para
que tenha condi¢des reais de aprendizagem e participacdo plena. Quando todas as criangas
recebem o mesmo curriculo e método, muitas ficam em desvantagem, sobretudo aquelas com
necessidades educativas, dificuldades socioecondémicas ou especificidades étnico-culturais
(Ainscow & César, 2006; Slee, 2011). A investigacdo mostra que a ado¢do de uma abordagem
unica pode gerar abandono escolar, insucesso académico e exclusdo social, em vez de promover a
inclusdo efetiva (Abrantes, 2021; Hardy & Woodcock, 2015). Por isso, a educagdo inclusiva deve
assentar em curriculos flexiveis, metodologias diversificadas e recursos pedagogicos ajustados,
que sejam reconstruidos em contexto escolar para responder as necessidades dos diferentes alunos
(Rajput et al., 2018). Dessa forma, o desafio ¢ deslocar-se do one size fits all para uma abordagem
que valorize o one size fits one, ou seja, uma educacao personalizada e adaptada que responda as
singularidades de cada aluno, assegurando justi¢a educativa e oportunidades reais de sucesso para
todos.

O movimento pela educacdo inclusiva tem sido fortemente influenciado pelas teorias de
direitos humanos, que afirmam o direito universal de todos a educacdo de qualidade,
independentemente das suas caracteristicas individuais ou contextos sociais. A educagdo inclusiva
transcende, assim, a dimensao restrita de inclusdo de alunos com deficiéncia, ampliando-se para
abarcar todos os estudantes que enfrentam marginalizagdes diversas, incluindo fatores étnicos,
socioeconomicos, culturais ou de qualquer outra natureza que possa contribuir para a exclusdo
escolar (Abrantes, 2021; UNESCO, 2008). Este enfoque assenta na premissa de que a educagdo ¢
um direito fundamental previsto em instrumentos internacionais como a Declaragao Universal dos
Direitos Humanos e a Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, que visam
garantir o acesso equitativo a oportunidades educativas para todos, sem discriminagao. A inclusao
educativa deve ser entendida como um processo continuo de eliminacdo de barreiras fisicas,
sociais e pedagogicas que impedem a participacdo plena e efetiva de todos os alunos no sistema
educativo. Implica o reconhecimento e valorizagdo da diversidade cultural, étnica e
socioecondmica, promovendo a justica social e a equidade (Ainscow & César, 2006; Barton,
2003).

O contexto portugués da educagdo inclusiva € marcado por uma evolugdo significativa nas
ultimas décadas, sobretudo apos a afirmacgao legal e politica do principio da inclusdo, defendido
pelo Decreto-Lei n.° 54/2018, que institui uma abordagem centrada na resposta a diversidade de
todos os alunos e ndo apenas aqueles com necessidades educativas especiais. A literatura nacional
reforca a ideia de que a educagdo inclusiva deve ser um direito de todos e um compromisso coletivo
da escola para combater desigualdades e garantir a participagdo plena na aprendizagem e na vida
escolar (Borges et al., 2017; Silva, 2009).

O periodo que decorreu desde o Decreto-Lei n.° 54/2018 mostra indicadores positivos (a
reducdo substancial do abandono escolar precoce, o aumento do acesso e frequéncia escolar
generalizada e o crescimento do nimero de profissionais especializados nas escolas), mas parece
haver ainda a necessidade de um compromisso politico, institucional e cientifico continuado, pois
a verdadeira educacdo inclusiva s6 existe com conjuga¢ado integrada de acesso, sucesso, equidade,
reconhecimento das diferencas e acompanhamento especializado (Abrantes, 2021). De facto, o
paradigma atual de educa¢do inclusiva implica uma mudanga estrutural nas politicas, praticas
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educativas e na organiza¢do escolar, para garantir que nenhum aluno fique excluido devido a
caracteristicas individuais, culturais ou sociais.

2. EDUCACAO ESPECIAL: OS MEUS E OS TEUS?

Voltando atras quase duas décadas, com a publica¢do do Decreto-Lei 3/2008, era defendido
um modelo de educagdo especial que tinha como objetivo a inclusdo educativa e social, o acesso
e o sucesso educativo, a autonomia, a estabilidade emocional, bem como a promog¢ao da igualdade
de oportunidades. Destina-se ao atendimento especifico de alunos com necessidades educativas
especiais de caracter permanente decorrentes de deficiéncias fisicas, sensoriais, intelectuais ou
perturbagdes do desenvolvimento, preparando-os para o prosseguimento de estudos, para a vida
profissional e para a transi¢cdo da escola para o emprego. Pretendia criar condi¢des para adequar o
processo educativo as necessidades especificas dos alunos que apresentam limitacdes
significativas na atividade e na participagdo devido a alteragdes funcionais e estruturais
permanentes, resultando em dificuldades continuadas na comunicagdo, aprendizagem, mobilidade,
autonomia, relacionamento interpessoal e participacao social (Direcdo-Geral de Inovagdo e de
Desenvolvimento Curricular [DGIDC], 2008). Havia ainda uma diferencia¢do clara entre alunos
com necessidades de baixa frequéncia e alta intensidade, que requeriam servigos especializados e
uma interven¢do mais significativa, e alunos com necessidades de alta frequéncia e baixa
intensidade, frequentemente decorrentes de desvantagens socioculturais, que precisariam de
educagdo diversificada e de qualidade, ao invés de educagdo especial (Rodrigues & Nogueira,
2011).

Na perspetiva da Educagdo Especial, e de acordo com a legislagdo anterior, a
responsabilidade principal pelos alunos com necessidades educativas especiais recaia sobre os
docentes especializados, devido a sua formagdo especifica e ao seu papel de garantir os apoios e
adaptagdes necessarias para promover a aprendizagem e o desenvolvimento desses alunos. Estes
docentes ndo apenas lecionavam areas especificas, mas também assumiam fungdes de gestdo do
processo educativo, articulagdo com a equipa docente e avaliagdo continuada, assegurando a
implementagdo dos Planos Educativos Individualizados (PEI). Por exemplo, o docente de
Educacao Especial era responsavel pela elaboragdo e implementagdo do PEI, coordenava apoios,
promovia a permanéncia e o sucesso dos alunos, e colaborava estreitamente com outros docentes
e técnicos da escola para garantir uma abordagem integrada e personalizada. Ou seja, os alunos
com necessidades especiais eram vistos como sendo da responsabilidade dos docentes de educacao
especial, cabendo ao docente regular a responsabilidade dos outros alunos, dando origem a frases
como “o teu aluno”, referindo-se aquele que apresentava necessidades especificas na turma.

3. EDUCACAO INCLUSIVA: OS NOSSOS!

O modelo atual de educacido inclusiva defende que a responsabilidade pelo sucesso e bem-
estar de todos os alunos, incluindo aqueles com necessidades especificas, pertence a todos os
professores e a comunidade escolar como um todo. A educagdo especial tradicional foca-se nos
alunos com necessidades educativas especiais de caracter permanente para promover inclusdo e
autonomia, enquanto a educacgdo inclusiva abrange todos os alunos, procurando responder a
diversidade de necessidades e potencialidades de cada um, aumentando sua participagdo nos
processos educativos e na vida escolar.

Segundo Ainscow et al. (2006), a educagao inclusiva pressupde uma abordagem colaborativa
e sistémica, onde a escola enquanto instituicdo assume o compromisso coletivo de eliminar
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barreiras de aprendizagem e promover a participagdo plena de todos os alunos. Neste modelo,
todos os docentes sdo responsaveis pela adaptacdo do curriculo, pela implementacao de estratégias
diferenciadas e pelo desenvolvimento de praticas pedagdgicas que respeitem as diversidades
presentes na sala de aula. Florian e Black-Hawkins (2011) reforgam que a “responsabilizagdo
partilhada” ¢ fundamental para a verdadeira inclusdo: ndo basta ter um docente especializado; ¢
necessario que todos os professores tenham competéncias para adaptar o ensino as necessidades
diversas dos alunos. O papel do professor de educacdo especial €, neste contexto, apoio,
consultoria e formagao dos colegas, fomentando um ambiente colaborativo que favoreca a partilha
de saberes e estratégias.

Esta abordagem colaborativa estd alinhada com a Declaragdo de Salamanca da UNESCO
(1994), referindo que a educacao inclusiva requer uma transformacao de toda a escola e de todo o
sistema educativo, onde o ambiente de aprendizagem ¢ projetado para responder as necessidades
de todos os alunos, e ndo apenas daqueles que sdo oficialmente sinalizados como tendo
necessidades educativas especiais. No modelo inclusivo, a responsabilidade ¢, assim, distribuida,
refletindo a ideia de que os alunos s3o da responsabilidade de todos, docentes do ensino regular
ou de educacdo especial. Reforca a ideia de que a diversidade ¢ normal e que todos os docentes
devem ser preparados para responder a essa diversidade com praticas adaptadas (Loreman et al.,
2010). A atribuicdo da responsabilidade pelos alunos com necessidades especiais aos docentes
especializados pode conduzir a uma abordagem segregadora e limitar o desenvolvimento de uma
cultura inclusiva efetiva.

Ou seja, a educagdo especial tem como foco o atendimento a alunos com necessidades
educativas especiais, oferecendo apoio especializado e adaptagdes para garantir o acesso ao ensino,
visando proporcionar recursos € metodologias especificas, para que alunos com deficiéncias ou
dificuldades possam aprender e desenvolver competéncias em contextos muitas vezes segregados
ou especializados. Pode ocorrer em ambientes especializados ou em salas de recursos dentro da
escola regular, com a atuag¢do de profissionais especializados, como professores de educacao
especial e técnicos de apoio, havendo uma énfase na intervengdo individualizada (Correia, 2010,
2021).

J& a educagdo inclusiva envolve todo o sistema educativo, visando garantir que todas as
criangas, independentemente das suas condi¢des ou diferencas, aprendam juntas em ambientes
comuns. O seu objetivo principal ¢ a promocao da igualdade de oportunidades e a participacao
plena e efetiva de todos os alunos, valorizando a diversidade como um elemento enriquecedor do
processo educativo. Baseia-se na adaptagdo dos curriculos, metodologias e do proprio ambiente
escolar, para responder as necessidades de todos os alunos, exigindo que a Escola trabalhe de
forma colaborativa, envolvendo professores, familias e comunidade. Em ultima instdncia, combate
a exclusdo educativa e social, promovendo o respeito pela diferenca (Correia, 2010, 2021).

A educagdo inclusiva exige a transformagdo do sistema educativo para acolher toda a
diversidade, enquanto a educacdo especial mantém abordagens mais tradicionais e especificas para
grupos com necessidades particulares. Correia (2021) enfatiza que a educagdo especial nao deve
desaparecer, mas evoluir para estar integrada dentro da educag¢ao inclusiva, garantindo que o apoio
especializado continue disponivel dentro do modelo inclusivo.

Adotar uma visdo tradicional da educagdo especial pode alimentar uma segregagdo entre "os
meus alunos" - pertencentes as salas de ensino regular e "os teus alunos" - sob a responsabilidade
exclusiva dos docentes de educacgdo especial, associando as diferencas a divisdes institucionais e
pedagogicas. Esta dicotomia contribui para uma cultura escolar segmentada, em que as barreiras
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atitudinais e organizacionais limitam o pleno desenvolvimento e inclusdo dos alunos com
necessidades especiais.

Mudar para uma perspetiva de escola inclusiva propde uma visdo disruptiva e integradora,
dissolvendo essas fronteiras, ao afirmar que todos os alunos sdo "os nossos alunos". Neste
paradigma, toda a comunidade escolar assume responsabilidade compartilhada pela aprendizagem
e participagdo de todos, independentemente das suas diferencas (DGE, 2022; Agéncia Europeia
para o Desenvolvimento da Educagdo Especial, 2009). A educacdo inclusiva gera praticas
colaborativas e reflexivas entre docentes do ensino regular e de educagdo especial, promovendo
um trabalho conjunto que transcende a simples coexisténcia e visa afetar as condi¢des estruturais
e culturais da escola.

Tal transformagdo exige superar percecdes tradicionais de competéncias e responsabilidades
exclusivas, integrando saberes especializados da educagao especial num modelo amplo e flexivel
que reconhece a diversidade como um valor inerente ao processo educativo. Essa mudancga ¢
essencial para que a escola seja verdadeiramente uma rede integradora, onde a cooperagdo entre
docentes se traduz em praticas pedagogicas adequadas para todos os alunos, desmontando o
paradigma de segregac¢ao e fortalecendo a inclusao real e efetiva (DGE, 2022).

Em suma, a passagem do enfoque segregador da educacao especial para a visdo integrada da
educacdo inclusiva, reforcada metaforicamente por "os meus, os teus e 0s nossos", implica uma
profunda mudanga cultural, organizativa e pedagogica, que busca garantir o direito a educagdo
para todos, evidenciando que a responsabilidade educacional ¢ coletiva e indivisivel. Ao
considerar a educagao inclusiva como uma responsabilidade partilhada, reforca-se a necessidade
de todos os docentes, e ndo apenas os especializados, assumirem um papel ativo na promocao da
aprendizagem e participagdo de todos os alunos, fomentando uma cultura escolar mais inclusiva,
justa e eficaz. Deste modo, deixa de haver alunos “meus” e “teus”, pois todos sdo “o0s nossos
alunos”.

4. EDUCACAO INCLUSIVA: UM EXEMPLO PRATICO

A abordagem da educacdo inclusiva ganha particular relevancia quando ilustrada por
praticas concretas que demonstram o seu impacto no terreno. Algumas experiéncias oferecem
pistas valiosas para compreender como diferentes contextos educativos procuram responder a
diversidade, permitindo identificar estratégias replicaveis ou adaptaveis a outros cenarios.

Um exemplo aparece-nos num estudo de caso sobre estratégias comunicativas inclusivas
aplicadas numa universidade ucraniana, onde foram adotadas metodologias para promover a
inclusdo de estudantes com diferentes necessidades e origens (Lavrysh et al., 2022). Os autores
apresentam oito principios que orientaram a criagdo de estratégias inclusivas de ensino, como a
individualizagdo, diversidade e diferencia¢do, que buscam melhorar o bem-estar, a socializacdo e
o desenvolvimento académico dos estudantes, promovendo um ambiente educativo acolhedor e
eficaz:

1. Todos tém o direito de comunicar e ser ouvidos —a comunicacao ¢ essencial para a inclusdo
social e o desenvolvimento pessoal de cada aluno;

2. Todos tém a capacidade de sentir e pensar — respeitar as emocgdes € o pensamento individual
como parte fundamental da experiéncia educacional;

3. Todos precisam de amizade e apoio dos colegas — estimular relagdes sociais positivas e
redes de suporte entre os alunos;
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4. As pessoas precisam umas das outras — fomentar a interdependéncia e cooperagdo no
ambiente escolar;

5. A verdadeira educagdo ocorre através da comunicagdo — as interagdes comunicacionais
reais sdo consideradas essenciais para a aprendizagem e a inclusao;

6. O desenvolvimento diversificado pode fortalecer todas as areas da vida — reconhecer e
valorizar as multiplas dimensdes do crescimento humano;

7. As conquistas e habilidades da pessoa ndo afetam seu valor — valorizar o ser humano
independentemente de suas competéncias ou resultados académicos;

8. O progresso ¢ possivel ao desenvolver as capacidades individuais, ndo ao focar nas
limitacdes — focar na potencialidade e nos pontos fortes de cada aluno para promover seu
desenvolvimento.

A aplicagdo destes principios resultou em diversos impactos positivos, de onde se salientam:
1) melhoria do bem-estar psicoldgico - a implementacao das estratégias inclusivas contribuiu para
a reducdo do medo e aumento da autoestima e autoconfian¢a dos estudantes deslocados. Muitos
sentiram-se mais seguros para expressar as suas ideias e sentimentos em publico, sem receio de
cometer erros; ii) desenvolvimento de competéncias comunicativas - o foco na comunicagdo e na
criacdo de situagdes de interacao social promoveu a melhoria das competéncias interpessoais dos
alunos, facilitando a sua integracdo social e académica; iii) promocao da socializag¢do e aceitacao
social - as praticas inclusivas facilitaram a constru¢do de redes sociais e amizades entre os
estudantes, contribuindo para a adaptagdo ao novo ambiente universitario e reduzindo o isolamento
social; iv) maior motivagdo e envolvimento académico - a individualizacdo, diferenciagdo e
diversificacdo das atividades aumentaram a motivagdo dos alunos para o estudo, com relatos de
maior motivagdo e melhores resultados académicos na disciplina; v) superagdo de barreiras sociais
e emocionais - a adaptagdo das praticas pedagdgicas considerou o historial dos alunos deslocados,
ajudando a mitigar os efeitos do isolamento cultural e social, fortalecendo o sentimento de pertenca
e controlo sobre o seu processo de aprendizagem.

Estes principios mostraram-se fundamentais para promover um ambiente educativo
inclusivo, onde todos os alunos, independentemente das suas circunstancias pessoais, pudessem
sentir-se valorizados e respeitados. Com a sua aplicagdo, foi criado um espaco pedagdgico que
valorizou a comunicagdo, o reconhecimento da diversidade, a pertenga social e o desenvolvimento
pessoal, aspetos essenciais para a efetivacdo da inclusdo em qualquer sala de aula e em todos os
niveis educativos. Autores como Ainscow (2005) e Florian (2014) destacam que a inclusdo efetiva
depende, ndo s6 da eliminagdo de barreiras fisicas, mas sobretudo da promocdo de praticas
pedagogicas que respeitem as necessidades individuais dos alunos, fomentem a sua participagdo
ativa e garantam o desenvolvimento das suas potencialidades. Estudos empiricos demonstram que
a adogdo de estratégias baseadas em individualizagdo, diferenciagdo e envolvimento
socioemocional contribui para o aumento do sucesso académico, da motivacao e do bem-estar dos
alunos, especialmente daqueles que enfrentam situagdes de vulnerabilidade (Sailor, 2011; Sharma
etal., 2018). De facto, a literatura sublinha que uma abordagem baseada nos pontos fortes promove
a autoestima e a motivagdo, funcionando como contraponto a énfase exclusiva nos erros ou
fragilidades dos alunos. Booth e Ainscow (2016) salientam que valorizar as capacidades de cada
aluno ¢ essencial para criar culturas escolares seguras, inclusivas e livres do medo de errar.

Além das evidéncias apresentadas por Lavrysh et al. (2022), que demonstram como praticas
de sala de aula centradas nas potencialidades, individualizagdo do ensino e valorizacdo das
competéncias comunicativas contribuem para um ambiente inclusivo e seguro, multiplas outras
investigagdes refor¢cam esta abordagem de boas praticas na educagao inclusiva.
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Por exemplo, estudos no campo das pedagogias inclusivas destacam que um ambiente de
sala de aula positivo, onde os professores focam os pontos fortes e oferecem feedback construtivo,
esta associado a niveis mais elevados de autoestima, motivacdo ¢ envolvimento dos alunos,
enquanto reduz o medo de errar e o stress académico (Weishaar, 2010). Uma revisao da literatura
(Margas, 2023) sobre ambientes escolares inclusivos salienta que a diferenciacdo e a construcao
de relagdes de confianca entre professor e aluno promovem o sentido de pertenga e a participagao
ativa de todos, sendo estas praticas associadas a melhoria dos resultados académicos e do bem-
estar emocional.

Um relatorio da UNESCO (2020) reitera que praticas pedagogicas inclusivas, baseadas na
identificacdo e valorizacdo do potencial de cada aluno, sdo essenciais para construir uma escola
acolhedora, equitativa e promissora para todos.

5. E EM PORTUGAL, COMO ESTA A INCLUSAO ESCOLAR?

A literatura internacional sublinha que a implementagdo da educagdo inclusiva continua a
enfrentar obstaculos significativos, sendo a insuficiente formacdo dos professores um dos mais
recorrentes. Muitos docentes revelam dificuldades em compreender plenamente o conceito de
inclusdo, em adaptar metodologias e em responder a diversidade nas salas de aula, o que
compromete a eficacia das praticas inclusivas (Arunadevi, 2023; Judijanto & Al-Amin, 2023).
Acresce a escassez de recursos materiais ¢ humanos, associada a politicas educativas que nem
sempre se traduzem em mudangas efetivas nas escolas, gerando uma discrepancia entre o discurso
legislativo e a pratica quotidiana (Bamsey et al., 2023).

No contexto portugués, estes desafios tornam-se particularmente evidentes, ja& que a
formagdo inicial e continua em educacdo inclusiva permanece limitada, dificultando a
operacionalizacdo das orientacdes legais. De facto, estudos recentes confirmam que, apesar de
Portugal dispor de uma legislacdo avancada, a falta de formacdo e de recursos especializados
continua a ser um dos principais obstaculos a vivéncia de uma escola inclusiva (Alves et al., 2020;
Cruz et al., 2023). Além disso, muitos profissionais percecionam o Decreto-Lei 54/2018 como
complexo e de dificil aplicacdo, sentindo falta de apoios técnicos e de condigdes para praticas
pedagogicas diferenciadas (Abreu & Grande, 2021; Carvalho et al., 2023).

Tendo em conta estas limitagdes identificadas pela literatura, torna-se pertinente analisar
como os principios da educacdo inclusiva se concretizam em contextos escolares especificos.
Neste sentido, apresentamos os dados de um estudo realizado num agrupamento de escolas
portugués, procurando compreender as percecdes dos docentes e a forma como enfrentam os
desafios da inclusdo.

O caso do Agrupamento de Escolas Infante D. Henrique

No ambito da monitoriza¢do da implementacdo do regime juridico da Educacdo Inclusiva
no Agrupamento de Escolas Infante D. Henrique (AEIDH), foi aplicado um questionario baseado
no utilizado pela European Agency for Special Needs and Inclusive Education [EASNIE] (2023).
O inquérito original ¢ composto por 6 standards e 11 indicadores, tendo um total de 19 questdes.
O instrumento usado no AEIDH contemplava os 6 standarts e 10 dos 11 indicadores, num total de
13 questdes. Em geral, foi mantida a formulacao das questdes, havendo pequenas alteragdes para
ajustar a realidade do AEIDH e ao periodo poés-pandémico. O inquérito final foi alojado na
plataforma Office 365 e difundido entre os docentes do Agrupamento, entre marco e maio de 2023.
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Responderam 112 docentes, maioritariamente do sexo feminino (83,9%). A maior parte dos
participantes tinham entre 45 e 64 anos (n=97, 86,6%) e apenas 11 tinham menos de 45 anos
(9,8%). Relativamente ao departamento de origem, 30% (n=34) eram do 1.° ciclo e 16,9% (n=19)
de Educacao Especial. Os departamentos menos representados sdo o de Expressodes e Tecnologias
(1,8%, n=2) e os de Portugués, Educa¢ado Fisica e Ciéncias Fisicas e Naturais, todos com 4, 4%
(n=5).

No que se refere ao conceito de educagdo inclusiva, no standart 1 - Os valores e principios
inclusivos sdo partilhados e aceites por todos, foram apresentados 3 itens/afirmacdes que
mereceram taxas de concordancia bastante elevadas (quais os itens e as taxas?). Apenas 2,4% dos
docentes ndo concordaram com as afirmacdes: a educacdo inclusiva ¢ um compromisso para
eliminar a discriminagdo e os esteredtipos e para assegurar os direitos de todos os alunos e a
educagdo inclusiva ¢ um processo de ensino e aprendizagem que apoia todos os alunos para
adquirirem um nivel de educacdo e de formagdo que lhes permita uma plena integragdo social,
independentemente da sua condi¢do pessoal e social. Também a afirmagdo A educacdo inclusiva
¢ um compromisso com uma educagdo de qualidade para todos os alunos, nomeadamente para os
alunos de grupos vulneraveis sé recebeu discordancia de 5,4%, mostrando um amplo consenso
sobre o conceito e os principios da educagdo inclusiva.

No entanto, e apesar de reduzidas, as taxas de discordancia sugerem que ainda existe uma
pequena parcela de docentes que pode apresentar dificuldades na compreensao ou aceitagao plena
do conceito. Na base, podem estar incertezas, falta de formacdo adequada, ou resisténcia a
mudangas, refletindo uma possivel confusdo entre os conceitos de inclusdo e integracdo, ou até
preocupacdes em relacdo a preparacdo, capacidade e recursos para implementar praticas inclusivas
efetivas. Pode também estar presente alguma ambiguidade no conceito de vulnerabilidade, ao
incluir diferentes grupos (pessoas com deficiéncia, minorias, criangas em risco social), e a
dificuldade de operacionalizar intervengdes eficazes para todos esses publicos. De facto, o
conceito de qualidade na educacdo inclusiva acarreta um certo grau de complexidade, que nem
sempre ¢ claramente compreendida ou aplicada, especialmente no que toca as necessidades
especificas dos grupos vulneraveis que exigem recursos, formagdo e apoio diferenciados (DGE,
2022; EASNIE, 2022).

Um pilar fundamental da educagdo inclusiva ¢ a preparagdo docente para lidar com a
diversidade. O resultado de duas questdes relacionadas com a prestacao do servico docente mostra
uma certa perce¢do de impreparacao e dificuldades por parte dos participantes. Na questdo Os
docentes estdo bem preparados para lecionar grupos heterogéneos, a discordancia atinge 25,9% e
s6 17% concordam totalmente; j& em Os docentes estdo bem preparados para apoiar os alunos
tendo em conta as suas necessidades individuais, a discordancia desce para 8,9%, mas a
concordancia total mantém-se baixa (18,8%).

Estes dados poderdo sugerir maior conforto com apoios individualizados do que com o
ensino em turmas heterogéneas, que exige mais esfor¢o na planificacio da aula e na gestdo de sala,
e utilizacdo de pedagogias inclusivas. De facto, estudos internacionais mostram que muitos
professores se sentem menos preparados para ensinar em contextos heterogéneos do que para
prestar apoios individuais (OECD, 2019). Em Portugal, alguns estudos mostram que apenas uma
parte dos docentes se considera efetivamente preparada para ambientes inclusivos, apesar do
enquadramento legal avancado - uma disparidade entre politica e pratica que pode explicar a baixa
“concordancia total” observada (Alves, et al., 2020).

A literatura também evidencia que a pedagogia inclusiva requer desenvolvimento
profissional continuo e uma cultura de trabalho colaborativo e que a auséncia dessas condigdes
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gera uma percecdo de falta de preparagdo. De facto, muitos docentes sentem que ndo tém as
competéncias para ensinar certos grupos de alunos e consideram esta responsabilidade apenas dos
especialistas, o que ¢ reconhecido como uma barreira ao desenvolvimento da educagao inclusiva
(Florian & Spratt, 2014).

A pedagogia inclusiva, baseada na assuncao de que a diferenga ¢ inerente ao processo de
aprendizagem, exige que todos os professores assumam responsabilidade pelos progressos de
todos os alunos, o que ¢ favorecido tanto por uma formacao inicial especifica e reflexiva, como
por formagdo continua especifica, sobretudo quando promove a colaboragdo entre colegas de
diferentes areas e experiéncias. De facto, a inclusdo “para todos” falha quando a formacdo docente
€ 0 apoio nas escolas ndo acompanham a ambicao das politicas (UNESCO, 2020).

Apesar da formagdo inicial e continua dos docentes ser uma condi¢do fundamental para
garantir praticas inclusivas consistentes, ndo ¢ suficiente. A literatura sublinha que a eficacia da
educacdo inclusiva depende igualmente de culturas escolares colaborativas, em que professores de
diferentes areas, técnicos especializados e familias trabalham em conjunto para responder as
necessidades de todos os alunos. Este trabalho colaborativo favorece a partilha de
responsabilidades, a construcdo de estratégias diferenciadas e a criacdo de ambientes de
aprendizagem mais equitativos (Florian & Black-Hawkins, 2011; Friend et al., 2010). Sem estas
redes de cooperagdo, a formagao tende a permanecer como recurso individual, de dificil aplicacao
no quotidiano escolar, enquanto a colaboragdo oferece um suporte pratico que amplia a confianga
e a eficacia pedagogica dos docentes na gestdo da diversidade.

Neste contexto, numa questdo em que se destaca o trabalho conjunto entre docentes de
educacao especial e titulares de turma - Os docentes de educagdo especial trabalham dentro da sala
de aula, em coadjuvag¢do com o professor titular, para promover o acesso a aprendizagem, 8,9%
mostraram-se discordantes, 58,9% concordam e 32,1% concordam totalmente. Também na
afirmacdo Os docentes estdo bem preparados para colaborar com colegas e outros profissionais, a
taxa de discordancia foi reduzida (6,3%), havendo 25% a concordar totalmente. Esses dados
revelam que os professores se percecionam, em geral, com competéncias e disponibilidade para
colaborar, mas que ainda ha caminho a fazer. A colaboragdo ¢ reconhecida e valorizada, mas nem
sempre plenamente concretizada, o que pode indicar praticas colaborativas em desenvolvimento,
mas ainda distantes de uma colaboracao efetiva, estruturada e sistematica.

A literatura reforca esta leitura: praticas colaborativas, como a coadjuva¢do e a codocéncia,
sdo consideradas estratégias centrais da educagdo inclusiva, mas a sua implementagdo enfrenta
obstaculos ligados a falta de tempo, de formagao especifica e de culturas escolares colaborativas
consolidadas (EASNIE, 2022; Friend, et al., 2010). Assim, embora os dados mostrem uma
tendéncia encorajadora, sugerem também a necessidade de consolidar politicas e condigdes
organizacionais que tornem a colaboragdo uma pratica efetiva e sistematica, indo além da boa
vontade e da percecdo individual dos docentes.

A superacgdo desses obstaculos ¢ essencial para garantir ambientes inclusivos e o sucesso
escolar dos alunos com necessidades educativas especiais. Estes resultados evidenciam, num
agrupamento de escolas, uma cultura emergente de articulagdo, mas que exige investimento
continuo em praticas colaborativas estruturadas e apoio institucional para se concretizar
plenamente no contexto escolar.
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CONCLUSOES

A educacdo inclusiva emerge como um pilar essencial para a constru¢do de sistemas
educativos que assumem a diversidade como riqueza e valor intrinseco, garantindo o direito
universal a educagao de qualidade para todos os alunos. A passagem do paradigma tradicional da
educagdo especial, focado em abordagens segregadoras e especializadas, para um modelo
inclusivo, exige transformagdes profundas a nivel cultural, organizacional e pedagdgico. Nesse
processo, a ideia de que a responsabilidade pela aprendizagem e sucesso escolar cabe
exclusivamente aos docentes de educacdo especial ¢ desafiada, ampliando-se para o
reconhecimento de que todos os professores, em conjunto com a comunidade escolar mais ampla,
devem compartilhar essa missao.

No contexto nacional, o Decreto-Lei n.° 54/2018 representa um marco legislativo
progressista, orientado para a personalizacdo das respostas educativas e para a eliminagdo das
barreiras que limitam a participacdo e o sucesso de todos os alunos. Contudo, a pratica revela
desafios persistentes, tais como a insuficiéncia da formagao inicial e continua dos docentes para
lidar com a heterogeneidade em sala de aula, a escassez de recursos especializados, € a necessidade
de desenvolvimento de culturas escolares colaborativas que articulem efetivamente o trabalho
entre professores de diferentes areas, técnicos, familias e alunos. Essa lacuna entre a politica e a
pratica evidencia a complexidade da inclusdo, que vai muito além da simples presenca fisica dos
alunos em ambientes comuns.

Para que a inclusdo seja genuina e sustentavel, torna-se imprescindivel investir em formagao
(inicial e continua) que promova uma mudanca de atitudes e crengas, reforcando o compromisso
com a valorizagio da individualidade e do potencial de cada estudante. E fundamental desenvolver
competéncias nos docentes que lhes permitam criar ambientes educativos que valorizem a
comunicagdo, o reconhecimento da diversidade, a pertenga social e o desenvolvimento pessoal de
todos os alunos. De facto, a valorizagdo das potencialidades individuais e a adaptacdo das praticas
educativas sdo essenciais para promover culturas escolares inclusivas, equitativas e motivadoras.
Em paralelo, a institucionalizacdo de praticas colaborativas, como a coadjuvacado e a co docéncia,
e a disponibilizagdo de recursos pedagogicos diversificados, sao também condi¢des indispensaveis
para criar ambientes que favorecam efetivamente a equidade, a aprendizagem e o desenvolvimento
do potencial de cada aluno.

A responsabilidade coletiva pela educacdo inclusiva implica o envolvimento dos 6rgaos de
gestao escolar, das politicas publicas e de toda a sociedade, que deve reconhecer e apoiar a escola
como espago democratico de cidadania e justi¢a social. Através deste compromisso coletivo, ¢
possivel transformar a escola num espago inovador e acolhedor, capaz de responder as
singularidades e potencialidades de todos os alunos, esbatendo diferencas e promovendo
oportunidades reais de sucesso e participagdo social.

Assim, a educagdo inclusiva ndo ¢ uma mera adaptacao das estruturas existentes, mas uma
reconstrucdo profunda e continua das praticas e concecdes pedagdgicas, culturais e institucionais,
que deve ser encarada como um processo dindmico e coletivo. Este processo exige perseveranga,
reflexdo critica e compromisso ativo, para que a inclusdo deixe de ser uma aspiragdo e se torne,
efetivamente, uma realidade palpavel e sustentdvel na vida dos alunos e na comunidade escolar
em geral.



Os meus, os teus e 0s nossos - Desafios a educagdo inclusiva
Anabela Carvalho

REFERENCIAS

Abrantes, P. (2021). Educacao inclusiva: Proposta de quadro analitico e aplicagdo ao caso portugués.
Revista Portuguesa de Educagdo, 34(2), 25—-41. https://doi.org/10.21814/rpe. 18677

Abreu, M. M., & Grande, C. (2021). A caminhar para uma escola inclusiva em Portugal: Reflexdes sobre
a legislagdo e as praticas. Revista de Estudios e Investigacion en Psicologia y Educacion, 8(2), 174—
187. https://doi.org/10.17979/reipe.2021.8.2.7545

Agéncia Europeia para o Desenvolvimento da Educacdo Especial. (2009). Principios-Chave para a
Promoc¢do da Qualidade na Educagdo Inclusiva — Recomendagdes para Decisores Politicos.
Odense, Dinamarca: European Agency for Development in Special Needs Education.

Ainscow, M. (2005). Developing inclusive education systems: What are the levers for change?. Journal of
Educational Change, 6(2), 109—-124.

Ainscow, M., & César, M. (2006). Inclusive education ten years after Salamanca: Setting the agenda.
European Journal of Psychology of Education, 21(3), 231-238. https://doi.org/10.1007/BF03173412

Ainscow, M., Booth, T., & Dyson, A. (2006). Improving schools, developing inclusion. Routledge.

Alves, 1., Campos Pinto, P. & Pinto, T. J. (2020). Developing inclusive education in Portugal: Evidence
and challenges. Prospects, 49, 281-296. https://doi.org/10.1007/s11125-020-09504-y

Arunadevi, K. (2023). The typical challenges and possible solutions for the successful implementation of
inclusive education. [International Journal of Educational Research Review, 8(4), 456-467.
https://doi.org/10.24331/ijere.1379980

Bamsey, V., Watkins, A., & Zhang, H. (2023). New developments and emergent challenges in international
inclusive education: Reflections from policy and practice. Education Sciences, 13(6), 592.
https://doi.org/10.3390/educscil 3060592

Barton, L. (2003). Inclusive education: Achieving education for all by including those with disabilities and
special education needs. FEuropean Journal of Special Needs Education, 18(2), 175-189.
https://doi.org/10.1080/0885625032000082508

Borges, M. L., Martins, M. H., Lucio-Villegas, E., & Gongalves, T. (2017). Desafios institucionais a
inclusdo de estudantes com necessidades educativas especiais no ensino superior. Revista Portuguesa
de Educacgado, 30(2), 7-31. https://doi.org/10.21814/rpe.10766

Booth, T., & Ainscow, M. (2016). Index for inclusion: A guide to school development led by inclusive
values (4th ed.). Cambridge: Centre for Studies on Inclusive Education.

Carvalho, J., Cosme, A., & Veiga, A. (2023). Inclusive education systems: The struggle for equity and the
promotion of  autonomy in  Portugal. Education Sciences, 13(9), 875.
https://doi.org/10.3390/educscil 3090875

Correia, L. M. (2010). Educagdo especial e inclusdo: Quem disser que uma sobrevive sem a outra ndo esta
no seu perfeito juizo (2°* ed.). Porto Editora.

Correia, L. M. (2021). Fundamentos da educagdo especial: Guia pratico para educadores e professores.
Flora Editora.

Cruz, J., Azevedo, H., Carvalho, M., & Fonseca, H. (2023). From policies to practices: Factors related to
the use of inclusive practices in Portugal. European Journal of Investigation in Health, Psychology
and Education, 13(10), 2238-2250. https://doi.org/10.3390/ejihpe13100158

Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro. Define os apoios especializados a prestar na educagio pré-escolar
e nos ensinos basico e secundario, a alunos com necessidades educativas especiais de caracter
permanente.

Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, alterado pela Lei n.° 116/2019, de 13 de setembro — Estabelece o
regime juridico da educagao inclusiva.



Simposio Internacional em Educagdo Especial e Inclusiva: Investigagdo e Praticas - Livro de Atas

Direcao-Geral de Inovagao e de Desenvolvimento Curricular. (2008). Educag¢do especial: Manual de apoio
a prdtica. Ministério da Educacao.
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/EEspecial/publ_manual apoio_pratica.pdf

Direcao-Geral da Educacao (DGE). (2022). Gestdo da educagdo inclusiva.
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Elnclusiva/gestao_da educacao inclusiva 2022.pdf

European Agency for Special Needs and Inclusive Education. (2022). Profile for inclusive teacher
professional learning. EASNIE.

European Agency for Special Needs and Inclusive Education. (2023). Desenho de um sistema de
monitorizagdo da implementagdo do regime juridico da educagdo inclusiva em Portugal: Um guia
para  as escolas. Ministério da  Educagdo/  Diregao-Geral da  Educagéo.
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Elnclusiva/sistema de monitorizacao para a educacao
_inclusiva_em_portugal.pdf

Florian, L. (2014). Reimagining special education: Why new approaches are needed. In L. Florian (Ed.),
The SAGE handbook of special educativon (2nd ed., Vol. 2, pp. 9-22). SAGE Publications Ltd.
https://doi.org/10.4135/9781446282236.n3

Florian, L., & Black-Hawkins, K. (2011). Exploring inclusive pedagogy. British Educational Research
Journal, 37(5), 813-828.

Florian, L., & Spratt, J. (2014). Enacting inclusion: A framework for interrogating inclusive
practice. European Journal of Special Needs Education, 29(3), 286—
299. https://doi.org/10.1080/08856257.2014.933547

Friend, M., Cook, L., Hurley-Chamberlain, D., & Shamberger, C. (2010). Co-teaching: An illustration of
the complexity of collaboration in special education. Journal of Educational and Psychological
Consultation, 20(1), 9-27.

Hardy, 1., & Woodcock, S. (2015). Inclusive education policies: Discourses of difference, diversity and
deficit. International Journal of Inclusive Education, 19(2), 141-164.

Judijanto, R. L., & Al-Amin, M. (2023). Challenges and strategies in implementing inclusive education: A
meta-analysis. Indonesian Journal of Education, 11(2), 101-
118. https://doi.org/10.36232/ijoe.v11i2.173

Lavrysh, Y., Simkova, 1., & Tuliakova, K. (2022). Inclusive communicative strategies in an ESP classroom:
A case study at a Ukrainian university. English  Studies at NBU, 8, 215-
232. https://doi.org/10.33919/esnbu.22.2.4

Loreman, T., Deppeler, J., & Harvey, D. (2010). Inclusive education: Supporting diversity in the classroom.
Routledge.

Margas, N. (2023). Inclusive classroom climate development as the cornerstone of inclusive school
building: Review and  perspectives.  Frontiers in  Psychology, 14, 1171204.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2023.1171204

OECD. (2019). TALIS 2018 results: Teachers and school leaders as lifelong learners (Vol. 1). OECD.

Pereira, F. (coord.), Crespo, A., Trindade, A. R., Cosme, A., Croca, F., Breia, G., ... Fernandes, R. (2018).
Para uma educagdo inclusiva: Manual de apoio a pratica. Ministério da Educacdo, Dire¢ao-Geral
da Educacao.

Rajput, M. V., Das, H., & Goswami, P. P. (2018). The challenges towards meaningful inclusive education.
International Journal of Educational Planning & Administration, 8(1), 7-10.

Rodrigues, D., & Nogueira, J. (2011). Educagéo especial e inclusiva em Portugal: Fatos e opcdes. Revista
Brasileira de Educagdo Especial, 17(1), 3-20. https://doi.org/10.1590/S1413-65382011000100002

Sailor, W. (2011). Equity as a basis for excellence: How local control can support teaching and
learning. International Journal of Inclusive Education, 15(11), 1235-1249.

Sharma, U., Forlin, C., & Loreman, T. (2018). Measuring teacher efficacy to implement inclusive
practices. Journal of Research in Special Educational Needs, 18(2), 108—113.

Silva, M. O. E. (2009). Da exclusio a inclusdo: Concepgoes e praticas. Revista Lusofona de Educagdo, 13,
135-153. https://revistas.ulusofona.pt/index.php/rleducacao/article/view/562



Os meus, os teus e os nossos - Desafios a educacdo inclusiva
Anabela Carvalho

Slee, R. (2011). The irregular school: Exclusion, schooling and inclusive education. Routledge.

Spratt, J., & Florian, L. (2014). Developing and using a framework for gauging the use of inclusive
pedagogy by new and experienced teachers. In C. Forlin & T. Loreman (Eds.), International
perspectives on inclusive education (Vol. 3, pp. 263-278). Emerald Group Publishing.
https://doi.org/10.1108/S1479-363620140000003029

UNESCO (1994). Declaracio de Salamanca sobre Principios, Politica e Prdticas na Area das
Necessidades Educativas Especiais. https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000139394

UNESCO. (2008). Tornar a educagdo inclusiva uma realidade. UNESCO.

UNESCO. (2020). Global Education Monitoring Report 2020: Inclusion and education — All means all.
Paris: UNESCO.

Weishaar, M. K. (2010). Writing Strength-Based IEPs for Students with Disabilities in Inclusive
Classrooms. International Journal of Whole Schooling, 14(1), 118-133.



Simposio Internacional em Educagdo Especial e Inclusiva: Investigagdo e Praticas - Livro de Atas

A influéncia do modelo comportamental ABA no desenvolvimento de crian¢as com PEA
percecionada pelos pais

The influence of the ABA behavioral model on the development of children with ASD as perceived
by parents

Paula Cruz, IPV-ESEV
paulaabcruz@hotmail.com
Emilia Martins, IPV-ESEV; CI&DEI
emiliamartins@esev.ipv.pt
Francisco Mendes, IPV-ESEV; CI&DEI
fmendes@esev.ipv.pt
Rosina Fernandes, IPV-ESEV; CI&DEI
rosina@esev.ipv.pt

Resumo

A Perturbacdo do Espetro do Autismo (PEA), de natureza neurodesenvolvimental, caracteriza-se por défices na
interacdo e comunicagao sociais e por comportamentos, interesses ou atividades restritos e repetitivos, comportando
alteragdes no funcionamento pessoal e social, que podem situar-se em diferentes niveis de gravidade. A ABA (Applied
Behavior Analysis), metodologia de modificagdo de comportamento, serve para compreender ¢ auxiliar na melhoria
de comportamentos inadequados, através da observagdo, identificagdo dos antecedentes e respetivas consequéncias.
Desenvolveu-se um estudo de natureza quantitativa tendo como principal objetivo compreender as percegdes de pais
sobre o impacto da ABA na vida de criancas com PEA, contrastando, ainda, com o modelo de intervengdo TEACCH
(Treatment and Education of Autistic and Communication Handicapped Children). Participaram 38 pais de criangas
com PEA que frequentavam uma associagdo da regido centro do pais, sendo os dados recolhidos através de um
questionario ad-hoc. Genericamente, 0s pais reconhecem um impacto positivo da intervencdo ABA, nas diferentes
competéncias/caracteristicas implicadas na PEA. Realgam a necessidade de uma interven¢do duradoura e sistematica
superior a dois anos, ¢ mais eficaz quando realizada precocemente (com inicio até os 4 anos de idade) e com recurso
a sua participagdo ativa. Pais com habilitagdes superiores enfatizam beneficios nas competéncias de natureza cognitiva
(p=.03), social (p=.04) e adaptacdo ao meio envolvente (p=.006). Pais que escolheram a interveng¢ao por conhecimento
proprio identificam maiores beneficios por comparag@o com a escolha por indicagdo de terceiros, em competéncias
cognitivas (p=.03), sociais (p=.02), adaptagdo ao meio envolvente (p=.04), cumprimento de regras (p=.01) e
comportamentos indesejaveis (p=.04). Finalmente, verificaram-se médias estatisticamente superiores em todas as
vantagens da intervengdo ABA relativamente as da TEACCH. Esta patente o reconhecimento do impacto positivo da
ABA na PEA, para este grupo de pais, revelando-se fundamental continuar a aprofundar a investigagdo neste campo,
ampliando o conhecimento a respeito de estratégias efetivas para a intervengdo na PEA, bem como a exploragao de
especificidades de intervengao.

Palavras-chave: Perturbagdo do Espetro do Autismo, metodologias ABA e TEACCH, Intervengdo comportamental.

Abstract

Autism Spectrum Disorder (ASD), which is neurodevelopmental in nature, is characterized by deficits in social
interaction and communication and by restricted and repetitive behaviours, interests, or activities, involving alterations
in personal and social functioning, which can be at different levels of severity. ABA (Applied Behavior Analysis), a
behavior modification methodology, serves to understand and help improve inappropriate behaviors through
observation, identification of antecedents and their consequences. The main aim of this quantitative study was to
understand parents' perceptions of the impact of ABA on the lives of children with ASD, and to contrast this with the
TEACCH (Treatment and Education of Autistic and Communication Handicapped Children) intervention model.
Thirty-eight parents of children with ASD who attend an Association in the central region of the country took part,
and the data was collected using an ad-hoc questionnaire. Generally, the parents recognize a positive impact of the
ABA intervention on the different skills/characteristics involved in ASD. They emphasize the need for a lasting and
systematic intervention of more than two years, and that it is most effective when carried out early (starting by the age
of 4) and with their active participation. Parents with higher education emphasized the benefits in terms of cognitive
skills (p=.03), social skills (p=.04) and adaptation to the environment (p=.006). Parents who chose the intervention on
their own knowledge identified greater benefits compared to choosing it on the recommendation of others, in cognitive
skills (p=.03), social skills (p=.02), adapting to the environment (p=.04), complying with rules (p=.01) and undesirable
behavior (p=.04). Finally, there are statistically higher averages of all the advantages of the ABA intervention
compared to those of TEACCH. The positive impact of ABA on ASD is clearly recognized by this group of parents,
and it is essential to continue deepening research in this field, expanding knowledge about effective strategies for
intervention in ASD, as well as exploring specific intervention methods.

Keywords: Autism Spectrum Disorder, ABA and TEACCH methodologies, Behavioral intervention.
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1. ENQUADRAMENTO

A Perturbacdo do Espetro do Autismo (PEA) ¢ uma perturbacdo invasiva do
desenvolvimento que persiste por toda a vida, sem cura nem causas claramente conhecidas.
Atualmente, ¢ considerada uma perturbacdo do neurodesenvolvimento, caracterizada por défices
na comunicagdo e intera¢ao social, bem como por alteracdes no comportamento. Ao nivel da
comunicagdo e interagdo social, as alteracdes traduzem-se por défices na reciprocidade socio-
emocional, no uso de comportamentos comunicacionais nao-verbais (gestos, olhar, linguagem
corporal) e na sua integracdo com a comunicacao verbal para regular a interagdo social. Associam-
se, ainda, restricdes marcadas na competéncia para compreender, iniciar ¢ manter as relagdes
sociais. No que respeita a componente comportamental, ¢ caraterizada pela presenca de
comportamentos, interesses ou atividades restritas e repetitivas que interferem de forma invasiva
no funcionamento didrio do sujeito (APA, 2014). A APA (2013) aponta uma prevaléncia de 1% e
um estudo de europeu (ASDEU), entre 2015 e 2018, indica um intervalo de 0,27% na regido de
Plovdiv (Bulgéaria) (ASDEU, 2018) e 1,15% na regido de Pisa — Italia (Narzisi et al., 2018), com
0,5% na regido Centro de Portugal (Rasga et al., 2023). Em italia, Scattoni et al. (2023) revelam
valores médios de 1,34%, e Zeidan et al. (2022) referem-se a um aumento na prevaléncia média
do autismo a nivel mundial, como consequéncia de multiplos fatores, como sejam melhoria na
capacidade de identificacdo/diagnostico, de resposta da saude publica a nivel global e na
sensibiliza¢ao da comunidade. Nessa revisao sistematica, entre 2012 e 2021, estes Gltimos autores
identificam uma prevaléncia média mundial de 1%, coincidente com a média europeia, mas com
os EUA a atingirem valores de 1,32%.

O diagnostico e intervengdo precoces estdo associados a melhor prognostico, assim como a
adaptacdo das diferentes modalidades de terapia as necessidades de cada crianga (Eckes et al.,
2023; Ribeiro, 2010). No capitulo da interveng¢ao, t€ém-se revelado eficazes metodologias baseadas
na ABA (dpplied Behavior Analysis), como o Modelo Denver de Intervencdo Precoce (Early Start
Denver Model), a Intervengdo Comportamental Intensiva Precoce (Early and Intensive Behavioral
Intervention - EIBI) e o Ensino por Tentativas Discretas (Discrete Trial Teaching - DTT) (Roane,
etal.,2016; Silva et al., 2019); e também metodologias assentes no principio do ensino estruturado,
como a Treatment and Education of Autistic and Communication Handicapped Children -
TEACCH (Roane et al.,2016; Schopler & Lansing, 1996).

O ensino estruturado ¢ um dos aspetos pedagogicos mais importantes do modelo TEACCH
tendo como base a estruturacdo externa do espago, tempo, materiais e atividades, promovendo a
organizagdo interna facilitadora da aprendizagem e autonomia da crianga, com diminui¢do da
probabilidade de existirem problemas de comportamento. Assim, possibilita: 1) uma informagao
clara e objetiva das rotinas; ii) manter um ambiente calmo e previsivel; iii) atender a sensibilidade
do aluno aos estimulos sensoriais; iv) propor tarefas didrias que o aluno € capaz de realizar; e v)
promover a autonomia (Pereira, 2008). Segundo Fonseca e Ciola (2014), o TEACCH ¢ um sistema
de orientagdo de base visual, apoiado na estrutura e combinagdo de diversos recursos, com impacto
positivo na linguagem, aprendizagem de conceitos ¢ mudangas de comportamento. Brites e Brites
(2019) referem-se a trés principios significativos do TEACCH: i) organizag¢ao do ambiente fisico,
i1) atividades adaptadas as necessidades individuais e iii) organizag¢do das atividades promotoras
da independéncia dos individuos com PEA. Apresenta-se, assim, como um modelo de intervencao
que permite a crianga criar estruturas internas, por meio de estruturas externas apresentadas, que
se transformam em estratégias da propria crianga, utilizando-as em ambientes menos estruturados.
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Lima (2012) revela que o modelo TEACCH foi uma op¢ao do Ministério da Educacao, cujo
direito foi assegurado pelo Decreto-lei n° 3/2008, tendo sido progressivamente criadas salas
integradas em escolas do ensino regular dirigidas especificamente a criancas com PEA. A
aprovacao do Decreto-lei n° 54/2018 promovendo a educacdo inclusiva, “educacgdo para todos”,
originou uma reconfiguragdo do antigo modelo de Unidade Especializada (sala TEACCH) num
modelo de Centro de Apoio a Aprendizagem - CAA (artigo 11°), integrando as medidas adicionais.
O CAA constituiu um espago dinamico, plural e agregador dos recursos humanos e materiais,
mobilizando os saberes e competéncias existentes na escola. Com efeito, as antigas salas TEACCH
ndo desapareceram, converteram-se em Unidades Especializadas, dando continuidade ao modelo
TEACCH, sobretudo direcionadas a criangas com PEA (Galinha, 2019).

Nao obstante a evidéncia relativa aos resultados da intervengdo TEACCH, outras
intervengdes revelam resultados mais favoraveis, concentrando-se na relacdo pais-crianga, nas
competéncias de comunicacio e no comportamento, como ¢ o caso do modelo ABA (Lima, 2012).
As intervencdes ¢ métodos educacionais, com base ABA, que incidem na observagdo e
identificagdo dos antecedentes e respetivas consequéncias dos comportamentos a modificar, t€ém
promovido uma variedade de habilidades sociais, académicas, de comunicacdo e comportamentos
adaptativos em individuos com PEA (Ribeiro, 2010). Trata-se de uma metodologia que assenta
nos modelos behavioristas radicados nos principios do condicionamento operante de Skinner,
estruturada, intensiva e individualizada e que, através da observagao direta, ajuda a determinar as
capacidades a melhorar e os problemas comportamentais que precisam de ser diminuidos,
procurando apenas trabalhar as necessidades especificas do individuo (Bezerra, 2018). Pretende-
se que o individuo se torne mais independente e que tenha a melhor qualidade de vida possivel,
com base na aprendizagem e melhoria de competéncias pessoais, sociais e académicas, com
reducdo de comportamentos desadequados (agressodes, auto-lesdes, fugas, etc.) que interferem no
desenvolvimento e na integra¢ao do individuo na vida em sociedade.

As caracteristicas gerais de uma interven¢do baseada na metodologia ABA envolvem
identificacdo de comportamentos e habilidades a modificar, sele¢do e descri¢ao dos objetivos, bem
como delineamento de uma intervengdo com estratégias comprovadamente efetivas para
modificacdo do comportamento. No final, a intengdo ¢ que as condutas aprendidas e modificadas
sejam generalizadas para diversas dreas da vida do individuo (Camargo & Rispoli, 2013). O
sucesso da intervencao depende do inicio (idade precoce), duracdo (cerca de 2 anos), intensidade
(25-40 horas semanais) e abrangéncia (multiplos ambientes e multiplos objetivos de ensino)
(Eckes et al., 2023; Silva et al., 2019). Contudo, o cumprimento destas caracteristicas implica
custos associados que dificultam a sua acessibilidade.

Neste contexto, ¢ fundamental perceber os beneficios acrescidos da intervencao baseada
na ABA. Para Cooper et al. (2007), ha evidéncias crescentes de que interven¢des comportamentais
intensivas precoces catalisam o desenvolvimento intelectual e verbal de individuos com PEA, com
resultados bastante promissores com criangas abaixo de 3 anos de idade.

Segundo Medavarapu et al. (2019), houve um crescimento na quantidade de pesquisas e
modelos de intervencdo desenvolvidos para ensinar diferentes habilidades a pessoas
diagnosticadas com PEA nas tltimas décadas, destacando-se a intervengdo comportamental pela
eficacia e consisténcia de resultados. Os autores realizaram um amplo levantamento de 130
publicagdes desde 1986, abordando as varias praticas frequentemente utilizadas na PEA e
verificaram que os principios da ABA eram carateristica comum a todas as interven¢des nado
farmacoldgicas, mostrando resultados bastante positivos. Gomes et. al. (2019) revelaram
resultados positivos no desenvolvimento de 32 criangas brasileiras, apés um ano de intervencao
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comportamental precoce e intensiva. Peterson et al. (2024) constataram uma evolugdo favoravel
no comportamento, em 98 criancas e quatro adultos com PEA, intervencionados com a ABA e
avaliados em trés momentos distintos ao longo de um més.

Em Portugal, Assuncdo (2014) realizou um estudo de caso entre 2009 e 2011, que
acompanhou 2 criangas com 7 anos de idade com Diagnoéstico de Sindrome de Kanner (forma mais
severa da PEA), que receberam intervenc¢ao intensiva (100h mensais durante 3 anos), para validar
a eficacia da metodologia ABA nesta perturbacdo. Recorrendo a estratégias e comportamentos
diferenciados, em fun¢do das especificidades de cada crianga, concluiu por maior facilidade e
generalizacdo das aprendizagens, através da estruturacdo de rotinas e oportunidades de
aprendizagem em ambientes naturais ou estruturados.

Eikeseth et al. (2002) e Howard et al. (2014) conduziram estudos para comparar o
desenvolvimento de grupos de criancas com PEA ao longo de um e trés anos, respetivamente,
submetidos a dois tratamentos distintos (ABA e uma intervengao com varias técnicas ¢ métodos),
ambos durante 30 horas semanais. Nao obstante os resultados positivos em todas as situagdes,
destacou-se o grupo submetido ao ABA, nomeadamente nas areas da linguagem recetiva e
expressiva, Quociente de Inteligéncia (QI) e comportamentos adaptativos. Igualmente Eckes et al.
(2023), numa meta-andlise entre 2018 e 2020, sobre intervengdes ABA comparadas com outras
intervengoes tradicionais, incluindo a TEACCH, em 632 criangas com PEA, abrangidas por 11
estudos, concluiram por resultados muito favordveis da ABA, ao nivel do funcionamento
intelectual e comportamento adaptativo. Numa revisdo comparativa entre ABA e TEACCH, Rani
e Nitin (2024) salientam a importancia de ambas na PEA, destacando a ABA como altamente
estruturada e orientada por dados, focando-se na modificagdo de comportamentos individuais
através de estratégias de reforco e com maior eficidcia na fungdo cognitiva, habilidades de
linguagem e comportamentos adaptativos. Os autores ressalvam a exigéncia de recursos e que, por
vezes, pode ndo atender as necessidades individuais ou familiares. Por outro lado, salientam a
maior acessibilidade e flexibilidade da TEACCH possibilitando adaptagdes do ambiente as
necessidades dos individuos com PEA e com um impacto positivo na autonomia e habilidades
gerais de vida. No entanto, a ABA revela efeitos mais quantificidveis em comportamentos
especificos. Em sintese, hd que basear a decisdo sobre a interven¢cdo numa avaliacdo e
compreensdo das necessidades e forcas individuais e familiares, com envolvimento de terapeutas,
educadores e familias, no sentido de perceber o melhor caminho (potencialmente mais benéfico)
para uma atengao personalizada, porventura integradora de elementos da ABA e da TEACCH.

Cada vez mais, a evidéncia cientifica tem sido o elemento aglutinador na validagdo de
praticas e intervencdes relacionadas com a PEA. Steinbrenner et. al. (2020) referem que o aumento
da prevaléncia da PEA fez crescer uma maior procura de servigos efetivos, onde a ciéncia, por sua
vez, tem apresentado e mostrado quais as praticas mais efetivas, destacando a importancia das
intervengdes baseadas em evidéncias.

Este enquadramento serviu de base ao estudo exploratorio de natureza quantitativa
desenvolvido, tendo como principal objetivo compreender as perce¢des de pais sobre o impacto
da ABA na vida de criancas com PEA, contrastando, ainda, com o modelo de intervengao
TEACCH.

2. METODOLOGIA

Desenvolveu-se um estudo suportado numa metodologia do tipo quantitativo, comparando
percegdes de pais sobre o impacto/beneficios da intervengao através da metodologia ABA na vida
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de criancas/jovens adultos com PEA, em funcdo de varidveis sociodemograficas e contextuais,
bem como por relagdo com a intervengao TEACCH.

Participantes

Constituiram a amostra de conveniéncia 38 pais de criangas com PEA que frequentam uma
instituicdo da regido centro do pais. Foi critério de inclusdo serem ou terem sido alvo de
intervengdo com recurso a metodologia ABA. Na caracterizagdo sociodemografica, destacam-se
inquiridos maioritariamente do género feminino (76,3%), com idade média de 40,5+8,22 anos
(minimo de 28 e maximo de 60 anos) e 52,6% com habilitacdes académicas de nivel superior. A
quase totalidade, a exce¢do de um, tinha uma rela¢do de parentalidade com a crianga/jovem com
PEA. Relativamente as criancas/jovens adultos com PEA, 73,7% sao masculinos, em linha com
os racios masculino/feminino apresentados na literatura (Zeidan et al., 2022), com média de idades
de 8,53+4,75 (entre 2 ¢ 20 anos), 52,6% tem irmaos.

Instrumentos

Utilizou-se o inquérito por questionario, construido numa ferramenta online (googleforms),
que integrou: i) consentimento informado, ii) caraterizacdo sociodemografica (8 questdes), iii) a
familia e a PEA (5 questdes de conhecimento/opinido sobre a temdatica em estudo), iv) a familia e
a metodologia ABA (5 questdes de conhecimento/opinido sobre a metodologia), v) ABA e
TEACCH (3 questdes de conhecimento/opinido sobre os beneficios das metodologias), que incluia
uma questdo nao estruturada sobre as mudangas mais significativas que ocorreram nas suas vidas.
Os beneficios foram avaliados pelos participantes, tendo por base quatro niveis diferentes de uma
escala de 1 a 4 pontos (1- regrediu; 2 — sem altera¢do; 3 — melhorou pouco; 4 — melhorou).

Procedimento

Foi solicitada a autorizacdo a Diretora Técnica da Institui¢ao, com assinatura do termo de
consentimento informado. O processo de recolha de dados decorreu entre os meses de margo e
maio de 2023, onde os pais foram convidados a participar, respeitando todos os principios e
pressupostos de natureza ética exigiveis num procedimento desta natureza.

O questiondrio foi divulgado através do email da institui¢ao para os pais, alcangando-se uma
taxa de retorno muito satisfatéria de 84,4% (38 em 45 questiondrios enviados), todos validados.

3. RESULTADOS

Foram avaliadas diversas competéncias, comparadas em funcdo de variaveis, quer
sociodemograficas e académicas dos pais e criangas/jovens, quer relacionadas com a intervengao,
cuja descricao/listagem se apresenta na Tabela 1.

Genericamente, os pais reconhecem um impacto positivo da intervencdo ABA, nas
diferentes competéncias/caracteristicas implicadas na PEA, situando-se praticamente todas as
médias entre melhorou pouco e melhorou (niveis 3 e 4 da escala), independentemente do grupo
ou subgrupo considerado. Na literatura sdo varias as referéncias neste sentido, revelando
beneficios para as criangas com PEA, por facilitar e ampliar a aprendizagem de repertdrios
comportamentais importantes e habilidades necessarias para o seu desenvolvimento e autonomia,
ndo obstante as dificuldades em aprender (APA, 2014), na promocao de comportamentos mais
desejaveis a convivéncia social e eliminagdo dos indesejaveis (Gomes et al., 2019; Peterson et
al., 2024; Ribeiro, 2010), concretizados sobretudo na linguagem, funcionamento intelectual e
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comportamento adaptativo (Eckes et al., 2023; Eikeseth et al., 2002; Howard et al., 2014; Rani
& Nitin, 2024).

Tabela 1
Competéncias Avaliadas nas Criangas/jovens e Variaveis independentes
Competéncias Variaveis independentes e operacionalizagdo

Comportamentos indesejaveis Habilitagdes académicas dos pais: secundario e superior
Agressividade e estereotipias Género da crianca: feminino e masculino
Competéncias sociais N° de irmaos da crianga: sem e com
Competéncias comunicacionais Familiarizacdo com a PEA: nada, pouco, moderadamente
Competéncias cognitivas Idade do diagndstico: até 2 anos, superior a 2 anos
Adaptacdo ao meio envolvente Razdo de opcdo pela metodologia: terceiros, conhecimento proprio
Cumprimento de regras Idade de inicio da intervengdo ABA (casa): até 2 anos; superior a 2 anos
Tarefas simples em casa Idade de inicio da intervengcdo ABA (escola): até 2 anos; superior a 2 anos
Atividades na escola Duragdo da intervengdo ABA (casa): até 2 anos; superior a 2 anos
Habilidade para brincar Duragido da intervengdo ABA (escola): até 2 anos; superior a 2 anos

Total

Na Tabela 2, encontra-se uma sintese das diferengas estatisticas encontradas, destacando-se
a avaliacdo mais favoravel do ABA (mais beneficios) pelos pais: i) com formacao superior, nas
competéncias sociais (3.78+0.43 vs. 3.30+0.86), cognitivas (3.72+0.58 vs. 3.20+0.95), adaptacao
ao meio envolvente 3.83+0.34 vs. 3.15+0.93) e no total (36.61+4.9 vs. 32.05£8.4); ii) com filhos
do género feminino, na habilidade para brincar (3.80+0.42 vs. 3.32+0.9); iii) e que escolheram a
metodologia ABA por conhecimento proprio, nos comportamentos indesejaveis (3.63+0.68 vs.
3.00+1.15), competéncia sociais (3.79+£0.41 vs. 3.26+0.87), cognitivas (3.74+0.56 vs. 3.16+0.85),
adaptacdo ao meio envolvente (3.794+0.41 vs. 3.16+0.95) e cumprimento de regras (3.79+£0.53 vs.
3.16+0.89). Por outro lado, os pais ndo familiarizados com a metodologia admitem beneficios
menores do tratamento ABA do que aqueles que tém algum ou conhecimento moderado da
perturbagdo, tanto nas competéncias cognitivas (3.06+£0.85 vs. 3.87+0.35 e 3.43+1.13), como na
adaptag@o ao meio envolvente (3.06+0.77 vs. 3.87+0.35 e 3.57+1.13), ou nas atividades na escola
(2.88+0.95 vs. 3.67+0.48 e 3.57+1.13). Estamos em crer que estas diferencas por subgrupos se
devem as condicdes potencialmente mais favoraveis dos pais com formacdo superior e mais
familiarizados com a metodologia, quer pela maior exigéncia e menor acessibilidade do método
(caracteristicas, tempo e recursos), quer pela maior necessidade de comprometimento da familia,
a quem se exige, também, mais (Bosa, 2006; Howard et al., 2014; Rani & Nitin, 2024; Teixeira,
2018).

Nao obstante a igualdade estatistica, os pais realgam a necessidade de uma intervencdo
duradoura e sistematica superior a dois anos, e mais eficaz quando realizada precocemente (com
inicio até os 4 anos de idade) e com recurso a sua participacdo ativa. Assistimos a um
reconhecimento por parte dos pais sobre os indicadores de sucesso da interveng¢ao evidenciados na
literatura (Eckes et al., 2023; Silva et al., 2019). Segundo Correia (2013) a especificidade da
familia deve ser considerada e integrada no desenvolvimento e aplicacio da metodologia.
Igualmente Bosa (2006) e Teixeira (2018) afirmam que o resultado do tratamento depende do
trabalho e envolvimento da familia, sendo um fator decisivo na promoc¢ao do desenvolvimento.
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Tabela 2
Comparagdo da perce¢do sobre beneficios da ABA

Variaveis e operacionaliza¢ao Competéncias (p)

Competéncias sociais (.037)

Habilitagdes académicas dos pais: secundario e Competéncias cognitivas (.047)
superior? Adaptacdo ao meio envolvente (.006)
Total (.047)
Género da crianga: feminino® e masculino Habilidade para brincar (.034)

N° de irmaos da crianga: sem e com -

Competéncias cognitivas (.021)
Adaptacdo ao meio envolvente (.014)
Atividades na escola (.032)

Familiariza¢io com a PEA: nada®, pouco,
moderadamente

Idade do diagndstico: até 2 anos, superior a 2 anos -

Comportamentos indesejaveis (.04)
Competéncias sociais (.02)
Competéncias cognitivas (.03)
Adaptacdo ao meio envolvente (.04)

Razao de opgdo pela metodologia: terceiros,
conhecimento proprio®

Cumprimento de regras (.01)
Idade de inicio da intervencdo ABA (casa): até 2 anos;
superior a 2 anos
Idade de inicio da intervengdao ABA (escola): até 2 anos;
superior a 2 anos
Duragdo da intervengdo ABA (casa): até 2 anos;
superior a 2 anos Nao ha diferencas, ainda que melhores médias em
Duragio da intervengdo ABA (escola): até 2 anos; superior a 2 anos
superior a 2 anos

Nota. ¥ subgrupo com médias superiores; » subgrupo com médias inferiores.

Quando comparada a intervencdo ABA com a TEACCH (Tabela 3), a semelhanca da
literatura (Eckes et al., 2023; Rani & Nitin, 2024), encontram-se diferencas estatisticas altamente
significativas em todos os beneficios sobre os quais foram questionados os inquiridos, incluindo o
score global, com vantagem para a ABA. Com efeito, as médias desta metodologia sdo todas
superiores ao ponto médio da escala (3), variando entre 3,32 e 3,53, por contraste com 2,5 e 2,76
do TEACCH, cujos valores nunca atingem o ponto médio. Com efeito, a intervengdo ABA tem
sobressaido em eficécia relativamente a outras (Medavarapu et al., 2019), mas as exigéncias do
método (intensivo e rigido) nem sempre o torna acessivel as familias (Howard et al., 2014).

A analise de conteudo da questdo ndo estruturada sobre as mudancas mais significativas
que ocorreram nas suas vidas, permite destacar algumas unidades de registo: “A metodologia ABA
obriga-nos a mudar o nosso proprio comportamento se quisermos ter sucesso na sua aplicagao,
porque implica uma forma "diferente" de educar e muda toda as nossas perspetivas sobre os
resultados que esperamos alcangar.”; “De inicio achei o método estranho, parecia um treino dificil,
mas veio trazer rotina, previsibilidade e melhorias significativas pelo que recomendo.”; “A minha
filha ja tinha sido acompanhada por outros terapeutas, mas nds ndo viamos alteragdes, desde que
comegamos a terapia ABA o brincar ela melhora de dia para dia. As dicas do terapeuta também
ajudam a familia a lidar em casa e nos espagos publicos onde era impossivel sair com ela.”; “O
ABA teve um papel muito importante no desenvolvimento da comunicagdo/interagdo/intengao
comunicativa da minha filha. Foi esse o principal foco do ABA e teve imenso sucesso. A minha
filha usou linguagem gestual inicialmente para comunicar e foi em terapia ABA que comegou a
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usar o primeiro gesto comunicativo. Tinha também muitas dificuldades em mudancas de contextos
(transigOes entre terapeutas, espacos diferentes, pessoas estranhas) Hoje digo que a minha filha
comunica, interage, ri e fala gracas ao ABA...”; “Melhoria de comportamentos indesejaveis e
melhoria da autonomia e regras socias”.

Tabela 3
ANOVA - Comparagado Entre as Percegoes dos Pais sobre os Beneficios das Metodologias
ABA e TEACCCH

Beneficios ABA TEACCH t p
M (DP) M (DP)
Comportamentos indesejaveis 3,32 (0,98) 2,53 (0,97) 4,66 0,001
Agressividade e estereotipias 3,42 (0,91) 2,58 (0,91) 5,18 0,001
Competéncias sociais 3,53 (0,72) 2,66 (0,93) 5,91 0,001
Competéncias comunicacionais 3,47 (0,79) 2,71 (0,98) 5,15 0,001
Competéncias cognitivas 3,45 (0,82) 2,66 (0,96) 5,20 0,001
Adaptacdo ao meio envolvente 3,47 (0,79) 2,63 (0,91) 5,66 0,001
Cumprimento de regras 3,47 (0,79) 2,71 (1,01) 4,99 0,001
Tarefas simples em casa 3,32 (0,87) 2,50 (0,92) 5,43 0,001
Atividades na escola 3,32 (0,90) 2,68 (0,96) 4,01 0,001
Habilidade para brincar 3,45 (0,82) 2,76 (0,99) 3,94 0,001
TOTAL 34,21 (7,26) 26,42 (9,12) 5,57 0,001
CONCLUSOES

Os resultados obtidos com esta amostra de pais, ainda que de conveniéncia, evidenciam o
reconhecimento do impacto positivo da metodologia ABA na Perturbacdo do Espetro do
Autismo, independentemente do comportamento ou competéncia, ou mesmo do momento da
intervengdo. Reforca-se esta constatacdo a partir da comparagdo com o TEACCH, método
utilizado de modo mais generalizado nas escolas. Destaca-se, quer a importancia do
reconhecimento do envolvimento dos pais, tanto no sucesso das criangas/jovens como na
modificacdo do seu proprio comportamento, quer da intervengdo precoce, sistematica e
duradoura.

A maior valoriza¢do dos beneficios da ABA pelos pais com habilitagdo superior podera
significar, quando interpretada como maior facilidade em participar/colaborar na intervengao, a
necessidade de investir na formagao/acompanhamento técnico dos pais na familiarizagdo com a
metodologia e o seu papel na intervengao.

Com os estudos de prevaléncia a revelarem valores preocupantes e em crescendo (Scattoni
et al., 2023; Zeidan et al., 2022), a PEA ¢ um assunto de satde publica, com forte impacto nos
planos pessoal, familiar, social e econdmico, que exige investimento suportado pela evidéncia
cientifica. Importa continuar a aprofundar a investigacdo neste campo, ampliando o
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conhecimento sobre estratégias efetivas e especificidades de intervencdo na PEA, bem como o
desenvolvimento de técnicas e instrumentos de avaliagdo. O avanco das evidéncias dé suporte a
evolucdo nas estratégias de resposta no sentido da melhoria da autonomia e qualidade de vida dos
individuos com PEA (Rani & Nitin, 2024). A problematica deve ser encarada pelas entidades
publicas e privadas, sobretudo nas areas da satide, educagdo e trabalho, com estratégias e projetos
que incluam os individuos com PEA e suas familias.
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Resumo

A migragao, especialmente a inclusdo de criangas refugiadas, tem ganho relevancia significativa globalmente e em
Portugal. Recentemente, testemunhamos um aumento no nimero de criangas refugiadas que chegam as nossas
fronteiras, provenientes de regides assoladas por conflitos armados, perseguicdes e adversidades extremas. Essa
realidade apresenta desafios legais e humanitarios complexos, que exigem atengdo imediata e agdo por parte da
sociedade portuguesa. A integracdo de criangas refugiadas nas escolas em Portugal emerge como uma questdo
humanitaria crucial, destacando os desafios enfrentados por esses jovens, seus pais e educadores no processo de
adaptacdo ao contexto educacional portugués. Pretendeu-se compreender e identificar desafios e necessidades das
criangas refugiadas na escola portuguesa. Trata-se de um estudo de cariz exploratorio, recorrendo-se a analise
documental de uma amostra de noticias de jornais diarios e semanarios nacionais (n=24), assim como de relatérios de
referéncia na area. Na revisdo documental realizada, identificam-se em primeiro lugar, dificuldades relacionadas com
o0 espaco fisico (44%), na medida em que parece nio haver capacidade de colocagdo das criangas, nomeadamente no
primeiro ciclo de escolaridade, educag@o pré-escolar e creche. Verifica-se ainda pouco dominio da lingua (33%) por
parte dos educadores (in)formais o que dificulta quer a aprendizagem, quer a adaptagdo destes educandos antevendo-
se 0 que o ensino a distdncia possa constituir uma ferramenta valiosa e obrigatdria para colmatar as referidas
dificuldades. Na nossa andlise também se identificam problemas de integracdo e exclusdo (23%). Portugal tem a
obrigacgdo ética e legal em acolher e proteger criangas refugiadas, em conformidade com acordos internacionais e
tratados de direitos humanos, como a Convengao sobre os Direitos da Crianca. Neste compromisso humanitario
continuo, ¢ fundamental a discussdo, avaliag@o e aprimoramento das politicas e praticas relacionadas com a integragao
de criangas refugiadas, bem como a melhoria continua de profissionais e politicas piblicas em Portugal.

Palavras-chave: Criancas Refugiadas, Inclus@o, Desafios Educacionais, Portugal.

Abstract

Migration, particularly the inclusion of refugee children, has gained significant global relevance and in Portugal. In
recent years, we have witnessed an increase in the number of refugee children arriving at our borders, coming from
regions afflicted by armed conflicts, persecution, and extreme hardships. This reality presents complex legal and
humanitarian challenges that demand immediate attention and action from Portuguese society. The integration of
refugee children into schools in Portugal emerges as a crucial humanitarian issue, highlighting the challenges faced
by these young people, their parents, and educators in the process of adapting to the Portuguese educational context.
The aim is to understand and identify the challenges and needs of refugee children in Portuguese schools. This is an
exploratory study, based on documentary analysis of a sample of news articles from national daily and weekly
newspapers (n=24), as well as reference reports in the field. The documentary review identified, firstly, difficulties
related to physical space (44%), as there seems to be insufficient capacity to accommodate children, particularly in
preschool, daycare, and primary education. It was also found that there is limited language proficiency (33%) among
(in)formal educators, which hinders both learning and adaptation of these students. In this regard, distance learning
may be considered a valuable and necessary tool to address these difficulties. The analysis also revealed problems of
integration and exclusion (23%). Portugal has an ethical and legal obligation to welcome and protect refugee children,
in line with international agreements and human rights treaties, such as the Convention on the Rights of the Child.
Within this ongoing humanitarian commitment, it is essential to foster discussion, evaluation, and improvement of
policies and practices related to the integration of refugee children, as well as the continuous development of
professionals and public policies in Portugal.

Keywords: Refugee Children, School Integration, Education Challenges, Inclusion, Portugal.
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INTRODUCAO

A intensificacdo dos fluxos migratdrios, resultante de crises politicas, conflitos armados e
instabilidade socioecondmica em diversas regidoes do mundo, tem colocado a problematica dos
refugiados no centro das agendas politicas e sociais. Neste sentido, entre os grupos mais
vulneraveis neste processo encontram-se as criangas, cuja insercao nos contextos educativos dos
paises de acolhimento constitui um desafio complexo e multidimensional, o que exige a articulagdo
de politicas e respostas. A escola, enquanto espago privilegiado de socializagdo e aprendizagem,
desempenha um papel crucial na promog¢ao da inclusdo, mas enfrenta dificuldades que vao desde
a adaptagdo curricular e linguistica até a superagao de barreiras culturais, sociais e institucionais.
Neste artigo, a partir de um pequeno estudo de cardcter exploratorio que recorreu a andlise
documental de uma amostra de noticias publicadas em jornais didrios e semandrios nacionais
procurou-se compreender de que forma a realidade escolar das criangas refugiadas ¢ retratada na
narrativa jornalistica, bem como identificar os principais desafios que emergem nesse processo de
inclusdo. Desta forma, podemos analisar e perceber melhor o papel dos meios de comunicagdo na
construcao de representacdes sociais sobre a inclusdo de criangas refugiadas na escola, sugerindo
pistas para a reflexdo; ao mesmo tempo que se reveste da maior pertinéncia social e politica,
analisar a realidade, procurando denominadores comuns naquilo que sdo os principais desafios
retratados, identificando obstaculos enfrentados pelas criancas refugiadas, mas também pelas
comunidades educativas. SO percebendo necessidades ¢ que se podem apontar caminhos para a
promogao de praticas mais equitativas, capazes de responder a diversidade e de garantir o direito
a educacdo em condicdes de igualdade para todos.

1. ENQUADRAMENTO

Escola Inclusiva

A inclusdo ¢ um processo abrangente que visa fortalecer a capacidade do sistema educativo
para acolher e responder a todos os alunos, independentemente das suas origens, caracteristicas ou
dificuldades (UNESCO, 2015). A sua mensagem central ¢ a que "todo estudante ¢ importante e
tem igual importancia". A inclusdo vai para além da simples integragdo; implica uma
reestruturacdo e mudanga na cultura e praticas das escolas para valorizar a diversidade e garantir
que todos os alunos possam participar e ter sucesso (Rodrigues, 2001).

De acordo com a literatura, a criagdo de sistemas educacionais inclusivos e equitativos ¢
sustentada por quatro dimensdes interligadas e sobrepostas que orientam a revisdo e a
transformagdo das politicas e praticas educacionais (UNESCO, 2016). Estas dimensdes formam
uma estrutura que permite avaliar, planear e monitorizar o progresso em dire¢do a uma educagdo
de qualidade para todos. As quatro dimensdes identificadas pela investigagao internacional sdo (i)
Conceitos — implicando um referencial teoérico; (ii) Diretrizes Politicas; (iii) Estruturas e Sistemas;
e (iv) Praticas. Estas dimensdes pressupdem a necessidade de ter uma base filoséfica e conceptual
partilhada sobre inclusdo e equidade, que deve permear todo o sistema educativo, a importancia
da legislacao e da liderancga em todos os niveis para impulsionar e sustentar a mudanc¢a em dire¢ao
a um sistema mais inclusivo e equitativo; a organizagdo dos recursos e a colaboragdo entre
diferentes servicos e institui¢des para apoiar a inclusdo de forma coordenada e por fim, o
desenvolvimento de acdes concretas que ocorrem nas escolas e salas de aula, bem como na
preparacao e desenvolvimento profissional dos educadores para responderem a diversidade.
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O conceito de escola inclusiva ¢ o de uma instituicdo que se reestrutura e adapta para acolher,
valorizar e responder as necessidades de todos os alunos, independentemente das suas
dificuldades, diferencas ou origens, sejam elas fisicas, intelectuais, sociais, culturais ou linguisticas
(Thommessen & Todd, 2018). Uma escola inclusiva ndo se limita a garantir o acesso e a matricula;
ela transforma a sua cultura, politicas e praticas para que a diversidade seja vista como um recurso
e uma oportunidade de enriquecimento para a aprendizagem de todos, € ndo como um problema a
ser resolvido. Este processo continuo visa superar as barreiras que limitam a presenca, a
participagdo e o sucesso de cada estudante (UNESCO, 2015). Neste ambito, a escola inclusiva
representa uma rutura com os modelos anteriores (Lima-Rodrigues, 2007). Por sua vez, a escola
tradicional era seletiva e excludente, separando alunos "normais" de "especiais" (Rodrigues,
2001). No entanto, as necessidades continuam a ser multiplas e como ¢ assumido por Correia
(2003) a escola integrativa, embora seja um passo em frente, continua a exigir que o aluno com
necessidades especiais se adapte a estrutura existente, mantendo formas subtis de exclusdo. Todos
estes pressupostos, colocam de alguma forma, e independentemente da legislagdo, a
responsabilidade da mudanga na propria institui¢io (Rodrigues, 2006). E a escola que deve adaptar
o seu curriculo, organizagdo, estratégias pedagodgicas e recursos para responder a diversidade dos
alunos.

Escola e Migracao: Principais Desafios

Parece ser contundente que a migragao de alunos para novos paises — apresenta um conjunto
complexo e multifacetado de desafios para as escolas e sistemas educativos. Estes desafios vao
desde barreiras administrativas e estruturais até questdes pedagogicas, sociais € emocionais que
afetam tanto os alunos recém-chegados como as comunidades escolares que os acolhem. As
escolas enfrentam uma pressdo significativa nos seus recursos e infraestruturas, especialmente
perante um aumento subito e massivo de alunos migrantes (Blyde et al. 2020). A chegada de um
grande numero de alunos migrantes exerce uma pressao adicional sobre as escolas, sobretudo as
publicas, que ja podem ter caréncias prévias de financiamento, infraestrutura e pessoal. Muitas
vezes, simplesmente ndo ha vagas suficientes nas escolas para acolher todos os alunos migrantes.
A escassez de recursos ¢ um problema recorrente, desde a falta de materiais didaticos adaptados
até a insuficiéncia de professores especializados para responder a diversidade. Em Portugal, a
possibilidade de as escolas introduzirem ajustes locais num sistema educativo ainda fortemente
padronizado do ponto de vista cultural configura uma situacdo recorrente, conforme evidenciado
em Lima (2020). Para além disso, a auséncia de documentos de identidade ou registos académicos
do pais de origem ¢ uma das principais barreiras para a matricula e o acesso pleno aos servigos
educativos (UNESCO, 2018). Estes processos de legaliza¢do e reconhecimento de habilitagdes
(homologagdo) sdo tdo complexos e demorados que dificultam muito o percurso escolar dos
alunos, impedindo, por exemplo, o acesso pleno ao ensino, independentemente do grau (Unidad
Administrativa Especial Migracion Colombia, 2020).

Efetivamente, depois, a Lingua aparece como uma das primeiras dificuldades inicialmente
encontradas, constituindo-se como o obstdculo mais imediato e significativo, afetando a
aprendizagem, a socializacdo e a comunica¢ao em geral. Para as criangas e os adolescentes cujas
linguas maternas se distanciam da lingua portuguesa, a barreira da linguagem torna-se o primeiro
grande desafio vivenciado no percurso escolar (Oliveira, 2020). Uma barreira que afeta a relagao
da crianca migrante com a escola, da criangca com o contetido curricular, da crianga com colegas,
da escola com os pais do aluno migrante e do professor com sua pratica docente. Portanto, o
trabalho realizado pelas escolas, no que concerne ao processo de ensino-aprendizagem da crianga
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migrante, encontra-se permeado de desafios (Azevedo & Barreto, 2020). Para os mesmos autores,
parece falhar uma falta de planeamento prévio, na invisibilidade do multilinguismo pela escola
regular. Alunos que ndo dominam a lingua do pais de acolhimento enfrentam enormes dificuldades
para acompanhar as aulas, comunicar com professores e colegas e integrar-se socialmente
(ACNUR, 2021), o que representa outro tipo de condicionalismos se pensarmos que esta barreira
pode levar ao isolamento, siléncio, desinteresse e até a ""diagnosticos" precipitados de necessidades
educativas especiais (Assumpg¢ao & Aguiar, 2019). Nao nos podemos esquecer que a experiéncia
migratodria, especialmente quando forgada, ¢ um evento stressante que acarreta profundos desafios
socioemocionais para criangas e adolescentes o que acaba por se constituir como fator cumulativo
e cruzar-se com as proprias competéncias de aprendizagem.

Caqueo-Urizar e colaboradores (2019) lembram-nos que muitas criangas, especialmente as
refugiadas, vivenciaram situagdes traumadticas nos seus paises de origem ou durante a viagem
(guerra, violéncia, perda de familiares). Estas experiéncias tém consequéncias devastadoras no seu
desenvolvimento social, cognitivo e emocional, afetando a sua capacidade de aprendizagem e
comportamento na escola (Osher et al., 2021). Neste ambito, recordam os autores citados que
parece ser crucial que as escolas se tornem "sensiveis ao trauma" para criar ambientes seguros e
acolhedores, surgindo mesmo a nomenclatura “escolas sensiveis ao trauma” referindo se a um
modelo de interven¢do holistico que se centra, essencialmente, em satisfazer as necessidades de
todas as criangas.

Por outro lado, os curriculos sdo frequentemente rigidos e monoculturais, ndo valorizando
os conhecimentos, as linguas e as culturas que os alunos migrantes trazem consigo, o que pode
perturbar questdes ligadas a sua propria identidade. Neste ambito, embora justificadas por
pressupostos liberais de inclusdo e igualdade parecem definir-se politicas meramente
assimilacionistas (Anunciagdo, 2018). Esse mecanismo atinge adultos, criangas e adolescentes. A
escola, que se apresenta como espago de socializacdo e inclusdo da crianga migrante € na condi¢ao
particular de refugiada — fazendo-as se sentirem aceitas no novo territorio (Azevedo & Barreto,
2020), por vezes, incide no erro de focalizar o ensino e os didlogos em portugués, nao priorizando
a lingua materna do aluno migrante. Ou seja, “nas praticas pedagdgicas encontramos uma proposta
que visa a assimilagdo da lingua portuguesa como passaporte para a aprendizagem” (Peroza &
Santos, 2021, p. 735).

2. METODOLOGIA

O estudo teve como objetivo compreender e identificar desafios e necessidades das criangas
refugiadas na escola portuguesa. Trata-se de um estudo qualitativo de caracter exploratorio,
recorrendo-se a andlise documental de uma amostra de noticias de jornais didrios e semanarios
nacionais (n=24), assim como de relatdrios de referéncia na area (UNICEF, ACNUR), entre
janeiro de 2023 e maio de 2024.

2. RESULTADOS

O levantamento de 24 noticias sobre inclusdo de criangas refugiadas em escolas identificou
trés eixos na identificagdo dos principais desafios encontrados: espago fisico (44%), lingua (33%)
e exclusdo (23%), como esta representado na Figura 1.
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Figura 1

Principais desafios da escola no acolhimento

® Espaco Fisico

® Lingua

® Exclusdo

Pese embora a ndo generaliza¢do dos resultados, a verdade ¢ que a literatura internacional
também aponta como principais necessidades a capacidade institucional, a mediagdo linguistica e
as questdes ligadas a interacdo e pertenga como condicionantes centrais da participacao
educacional das criangas refugiadas (Dryden-Peterson, 2016; Mendenhall et al., 2017a; UNHCR,
2023).

Estes indicadores sugerem que a inclusdo de estudantes refugiados ndo ¢ apenas um
problema pedago6gico nem se circunscreve as questdes ligadas a aprendizagem. A capacidade fisica
das institui¢des e a sua capacidade aparece como o primeiro desafio mediatizado, o que remete
logo para a tutela a responsabilidade de encontrar solu¢des. Nas escolas com capacidade restrita
ou lotada, muitas delas nos centros urbanos, acabam por definir-se programas de acolhimento
frequentemente deslocados para a periferia, constituindo-se aquilo que foi designado por Dryden-
Peterson (2016) de “improvisa¢do cronica”: respostas pontuais que ndo se consolidam como
politica. Neste ambito, os dados encontrados neste pequeno estudo sdo coerentes com estudos que
defendem o planeamento do acolhimento, como pré-condigdo para a inclusdo substantiva (Cerna,
2019; UNESCO, 2018).

As barreiras linguisticas emergem em cerca de um ter¢o das noticias, apontando para a
necessidade de politicas explicitas de Portugués como Lingua Adicional (PLA). A literatura
distingue Fluéncia Comunicacional e Proficiéncia Académica, constituindo-se a tltima como a
capacidade de usar a lingua para aprender contetidos escolares: compreender textos densos,
formular argumentos, escrever géneros escolares (relatorio, ensaio, justificacdo), interpretar
graficos/tabelas e participar em discussdes disciplinares (Cummins, 2000) o que faz com que
estratégias centradas apenas na “comunica¢do” tendem a produzir ganhos rapidos no quotidiano,
mas insuficientes para a aprendizagem e o sucesso escolar (MacSwan, 2020). Neste sentido,
intervengdes efetivas combinam apoio linguistico estruturado (tempo curricular, materiais
bilingues, avaliacdo formativa multimodal) com pedagogias translingues que legitimam o
repertorio dos estudantes e o mobilizam como recurso para aprender (Flores, 2020; Garcia & Wei,
2014). Em paralelo, a literatura sobre ponte escola—familia mostra que a tradu¢ao de comunicados,
o uso de mediadores culturais e os pares-tutores ampliam a participagdo de responsaveis e reduzem
mal-entendidos burocraticos (Mendenhall et al., 2017a; Pastoor, 2016). Neste indicador, parece
ainda haver muita coisa por fazer.
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Por fim, os resultados que apontam a exclusdo, podendo reunir pequenas discriminagdes,
isolamento, menor sentimento de pertenca. Estes resultados, embora menos frequentes e/ou
expressivos nas noticias comparativamente com outros temas mais abrangentes e estruturais, t€ém
efeitos profundos na adaptacdo e aprendizagem (Slee, 2011). Como ja tinha sido reforg¢ado
anteriormente, do ponto de vista sociopsicologico, ambientes que fomentam contacto intergrupal
cooperativo sob normas explicitas de respeito tendem a reduzir estigma e melhorar o clima
(Allport, 1954,1979). Na sala de aula, pedagogias culturalmente responsivas e a valoriza¢do dos
fundos de conhecimento das familias funcionam como excelentes indicadores de sucesso (Gay,
2018; Moll et al., 1992). Talvez, se devam utilizar metodologias cooperativas e interculturais para
uma aprendizagem e vantagem mutua para todas as criangas. Quando a escola desvaloriza linguas
e conhecimentos de origem, reforga logicas assimilacionistas e fragiliza pertenca e identidade
(Anunciagdo, 2018), enquanto experiéncias de discrimina¢do e preconceito corroem o clima
escolar e a participacdo (Caqueo-Urizar et al., 2019; Slee, 2011). A literatura aponta para a
importancia de pedagogias translingues e culturalmente responsivas, ancoradas nos “fundos de
conhecimento” das familias, ao promoverem aprendizagem e pertenca (Garcia & Wei, 2014; Gay,
2018; Moll et al., 1992). Em termos de politica institucional, recomenda-se articular medidas de
inclusdo e equidade com apoio as familias migrantes para melhorar comunicagdo e envolvimento
(Mendenhall et al., 2017b; Pastoor, 2016; UNESCO, 2017).

CONCLUSOES

Portugal tem a obrigacdo ética e legal em acolher e proteger criancas refugiadas, em
conformidade com acordos internacionais e tratados de direitos humanos, como a Convengao
sobre os Direitos da Crianga. Neste compromisso humanitario continuo, ¢ fundamental a
discussdo, avaliacdo e aprimoramento das politicas e praticas relacionadas a integrag@o de criangas
refugiadas, bem como a melhoria continua de profissionais e politicas publicas em Portugal.

A inclusdo ndo ¢ apenas matricular o aluno (inclusdo estrutural), mas também garantir que
ele se sinta parte da comunidade escolar (inclusdo relacional). A falta de lagos sociais, o isolamento
e as atitudes negativas por parte de colegas e, por vezes, a falta de recursos dos professores e das
escolas, dificultam o desenvolvimento de um sentimento de pertenga, essencial para o bem-estar
e sucesso escolar.

Em sintese, a chegada de alunos migrantes desafia a escola a repensar as suas estruturas,
praticas e cultura, exigindo uma transicado de um modelo assimilacionista e monocultural para um
modelo verdadeiramente inclusivo, intercultural e equitativo, que valorize a diversidade como uma
oportunidade de enriquecimento para toda a comunidade educativa.

Nao podemos deixar de considerar que no estudo realizado, podemos encontrar por um lado,
o nimero pequeno da amostra como limitagdo e também assumir, poder identificar-se um viés na
medida em que as noticias tendem a privilegiar casos problematizados, o que pode superestimar
desafios estruturais e subestimar praticas que funcionam.
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Resumo

O pictograma ¢ uma ferramenta que facilita a compreensao da leitura, tornando o texto mais acessivel ao leitor. A
experiéncia com o livro adaptado traz a crianga com Perturbag¢ao do Espectro do Autismo (PEA) a oportunidade de
aceder a diferentes leituras do mundo ao conhecer e aprender novos conceitos. O acesso a literatura adaptada favorece
uma amplia¢do do repertorio da crianga auxiliando no seu processo de aprendizagem. Este estudo pretendeu registar
a eficacia da iconicidade dos pictogramas que passaram por um processo de mudangas em seu desenho original
desenvolvido para essa pesquisa. O livro usado foi Mariana, a menina que sonha acordada da autora Lucia Morgado,
e a partir dele foram realizadas duas adaptagdes: a primeira com pictogramas da plataforma ARASAAC e a segunda
com pictogramas — deste mesmo sistema — redesenhados somente para esse estudo. As duas versdes foram
apresentadas a um grupo de 5 criangas entre 7 aos 12 anos com PEA para que cada uma delas pudessem demonstrar
se compreenderam ou nao os momentos da histéria adaptada que lhes foram apresentadas. Os dados obtidos
demonstram que a adaptacdo realizada apresenta uma iconicidade eficaz na compreensdo da historia para os
participantes com PEA. O resultado foi de 74,5% para a escolha dos onze pictogramas redesenhados representando a
linguagem nao-literal, sendo que trés foram eleitos de forma unanime e de 80% para a escolha dos dez pictogramas
modificados representando as agdes dos personagens, sendo que cinco foram escolhidos unanimemente pelas criangas.
O resultado desta investigagdo revela que a eficacia da iconicidade dos pictogramas redesenhados possibilita que o
entendimento da narrativa ocorra de maneira mais transparente e satisfatoria para os participantes com PEA.

Palavras-chave: Pictogramas, ARASAAC, Perturbagao do Espectro do Autismo, Iconicidade.

Abstract

The pictogram is a tool that facilitates reading comprehension, making the text more accessible to the reader. The
experience with the adapted book brings to the child with Autism Spectrum Disorder (ASD) the opportunity to access
different readings of the world by knowing and learning new concepts. The access to adapted literature favours an
expansion of the child’s repertoire helping in his learning process. This study aimed to record the effectiveness of the
iconicity of pictograms that have undergone a process of changes in their original design developed for this research.
The book used was Mariana, the girl who dreams awake by author Lucia Morgado, and from it two adaptations were
made: the first with pictograms of the ARASAAC platform and the second with pictograms - of this same system -
redesigned only for this study. The two versions were presented to a group of 5 children aged 7 to 12 years with ASD
so that each of them could demonstrate whether or not they understood the adapted story moments presented to them.
The data obtained show that the adaptation performed presents an effective iconicity in understanding history for
participants with ASD. The result was 74.5% for the choice of eleven pictograms redrawn representing non-literal
language, and three were elected unanimously and 80% for the choice of ten modified pictograms representing the
actions of the characters, five were chosen unanimously by the children. The result of this research reveals that the
effectiveness of the iconicity of the redesigned pictograms allows the understanding of the narrative to occur in a more
transparent and satisfactory way for participants with ASD.

Keywords: Pictograms, ARASAAC, Autism Spectrum Disorder, Iconicity.
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1. ENQUADRAMENTO

A revisdo da literatura incide sobre diversas temadticas que se alinham e articulam nesta
investigacdo, a saber: I — A perturbacido do Espectro do Autismo e a componente pragmatica, Il —
A importancia da iconicidade dos pictogramas, III — Modificacdo de imagens, IV — As adaptagdes
contextuais em pictogramas do ARASAAC.

Esta pesquisa teve como proposito registar a eficacia da iconicidade dos pictogramas
redesenhados para esta investiga¢do, além de verificar e apontar se: (1) a adaptagdo pictografica
contextual elaborada para este estudo possibilitaria uma maior compreensdo da narrativa para
criangas com Perturbacdo do Espectro do Autismo (PEA), a observar - através dos marcadores
quantificaveis: apontar, verbalizar, olhar e movimentar a cabega; (2) a leitura dos pictogramas
com esse tipo de adaptagdo contextual estimularia o interesse e a participacdo das criangas com
PEA. O livro usado foi Mariana, a menina que sonha acordada da autora Lucia Morgado, ¢ a
partir dele foram realizadas duas adaptacdes: a primeira com pictogramas da plataforma
ARASAAC e a segunda com pictogramas — deste mesmo sistema — redesenhados somente para
esse estudo. As duas versdes foram apresentadas a um grupo de 5 criangas entre 7 aos 12 anos com
PEA para que cada uma delas pudessem demonstrar se compreenderam ou ndo os momentos da
historia adaptada que lhes foram apresentadas.

O ponto de partida deste estudo traz o seguinte questionamento: a adaptacdo contextual
aplicada aos pictogramas no livro Mariana, a menina que sonha acordada consegue obter uma
iconicidade eficaz para as criancas com PEA?

A Perturbacio do Espectro do Autismo e a componente pragmatica

No inicio de seu percurso escolar, a maioria das criangas ja ¢ capaz de comunicar com
relativa seguranca e eficacia, fazendo uso da lingua da comunidade em que se inserem. E a fase
em que t€m acesso ao modo e uso primdrios da lingua (expressdo oral e compreensao do oral),
iniciando formalmente as restantes competéncias secundarias relativas a linguagem escrita (leitura
e escrita) e ainda ao conhecimento explicito da lingua (Sim-Sim et al., 1997). A abordagem trazida
pelas autoras supracitadas, esta relacionada com os quatro dominios da lingua portuguesa,
nomeadamente oralidade, escrita, leitura e gramatica. O desenvolvimento de cada dominio referido
acontece em ritmos diferentes para cada pessoa, o que em muitos casos — a depender do quadro
em se apresente — pode ser indicativo de perturbagdes como € o caso do PEA (Lima, 2012).

A linguagem oral em criangas com PEA ¢ pouco desenvolvida, podendo mesmo ocorrer a
situagdo destas nao conseguirem progredir nem compensar esta falta com outros meios alternativos
de comunica¢do (Lima, 2012). Nesse sentido, a pragmatica da linguagem ¢ também um ponto
bastante afetado por tais perturbagdes, dado que o individuo ndo consegue acompanhar de forma
coerente o contexto de um didlogo ou discurso completo, manifestando em simultdneo uma rigidez
emocional (Lima, 2012).

A pragmatica, definida por Yule (1996), assume-se como “o estudo do significado do
falante” (p. 3), como tal, configura-se como uma area de investiga¢cdo das ciéncias da linguagem
e incide sobre o estudo da analise semantica do discurso em diferentes situagdes ¢ contextos.
Assim, quando o falante produz enunciados em contextos particulares, o seu significado dos ¢é
processado a partir de fatores como o contexto, a circunstancia, o interlocutor e a propria
mensagem, a par dos conhecimentos prévios de cada um dos interatuantes. No caso em aprego,
salientamos como estes contextos podem influenciar aquilo que ¢ dito.
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De acordo com Lins (2008):
A pragmatica leva em consideracdo como os falantes organizam o que querem dizer, de

acordo com a pessoa com quem vao interagir, o lugar onde vao estar, 0 momento
historico que estdo vivendo e sob que circunstancias estdo atuando. (...) Isso envolve,
ainda, a analise do ndo-dito como parte daquilo que é comunicado, ou seja, ¢ levada em
consideragdo, também, a investigacdo do “significado invisivel”. (p. 4)

Dentro das dificuldades — encontradas em criangas com PEA — ao nivel da comunicacgio, a
componente pragmatica € a que se apresenta de forma mais acentuada para Matos (2012). Significa
que existem grandes défices no uso contextualmente apropriado da linguagem compreensiva e
expressiva. Assim, a falha ao nivel da compreensao ndo-literal ¢ uma dificuldade frequente para a
crianga com PEA. Matos (2012) diz que “(...) a ndo-literalidade diz respeito a enunciados cujo
significado ndo deriva da combinagdo um-para-um dos significados individuais dos elementos que
os compdem. Concerne, ao invés, um significado inferido e combinado, que integra a componente
linguistica com a componente social” (p. 3).

Matos (2012) afirma, portanto, que ¢ atribuida a “populacdo PEA uma disfungdo
pragmatica”, termo que da conta de uma incapacidade para processar uma mesma expressao em
mais do que uma perspectiva diferente, tomando em consideracao os contextos (Le Sourn-Bissaoui
etal., 2011, p. 41).

A componente pragmatica ¢, conforme referido, um elemento fundamental para a
compreensdo contextual que necessite de inferéncias - conexdo entre partes textuais e
preenchimento de lacunas — do leitor. Esta componente compreende a capacidade para perceber o
que esta implicado numa determinada expressao e para fazer, a titulo de exemplo, inferéncias sobre
roteiros sociais, metaforas e atos de fala (Matos, 2012). Neste projeto, o desafio passou por
possibilitar a crianca o acesso as historias, textos de natureza literdria, mesmo com a componente
pragmatica presente. Tornando-se um caminho e ndo uma barreira a aprendizagem. Nesta
perspetiva, cabe ressaltar que a competéncia pragmatica percorreu todo o processo desta
investigagdo. A histéria usada para este estudo trouxe onze momentos compostos com a linguagem
ndo-literal, o que levou a necessidade em redesenhar os pictogramas para a melhor compreensao
da narrativa. O sistema pictografico, com os pictogramas redesenhados, possibilitou, portanto, que
as criancas participantes desta pesquisa conseguissem compreender o enredo mesmo com a
presenca dos aspetos pragmaticos da linguagem.

A importancia da iconicidade nos pictogramas

Entende-se por iconicidade o grau de relagdo que um individuo faz entre um simbolo e o seu
referencial. Este conceito atravessa a questdo do pictograma visto que a relag@o entre a imagem
que o representa e o sentido que ela possui para o leitor pode ser um facilitador ou ndo da leitura
de um conjunto de pictogramas.

De acordo com Lopez (2017), a numerosa variedade de conjuntos de simbolos pictograficos
desenvolvidos nas ultimas décadas, faz surgir uma questdo fundamental: como saber quais os
critérios a utilizar para escolher entre as diferentes op¢des na implementacdo de um conjunto de
pictogramas para uma crianga especifica?

Do ponto de vista da investigagdo, segundo Lopez (2017), ¢ justamente a iconicidade a
varidvel mais relevante neste tipo de estudo. A razdo disto, encontra-se na relacdo entre os
simbolos transparentes — aqueles em que o significado e o simbolo mantém uma relagdo 6bvia —e
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os simbolos opacos — os que ndo hé relacdo entre o simbolo e o referencial. Desta maneira, a
iconicidade aparece como um elemento de grande importancia para o aprendizado dos utilizadores
ja que quanto maior for a transparéncia de um conjunto de pictogramas, mais facil serd o seu
entendimento.

Diante deste exposto, Lopez (2017) traz em seu estudo uma andlise sistematica da
iconicidade e transparéncia do ARASAAC com o intuito inclusive de preencher a lacuna de provas
cientificas nesse contexto. Os resultados do estudo de Lopez (2017) revelam que o conjunto do
ARASAAC foi aquele com a melhor iconicidade para todas as categorias gramaticais, obtendo
indices significativamente mais altos do que SPC e Bliss. Estes resultados sdo muito positivos
porque os pictogramas da ARASAAC mostram um elevado nivel de transparéncia, que também
excede significativamente os obtidos para os conjuntos SPC e Bliss em todas as populagdes
estudadas. Do mesmo modo, cabe dizer que tais resultados ndo implicam que o ARASAAC seja o
melhor conjunto de pictogramas em termos absolutos. Pelo contrério, a selecdo de um tipo ou de
outro de simbolos terd sempre de se adaptar as necessidades de cada individuo, a sua idade e as
suas capacidades motoras, cognitivas e linguisticas.

A escolha pela plataforma ARASAAC deve-se, ndo apenas a qualidade do seu acervo,
quantidade de materiais disponiveis e alto grau de iconicidade dos pictogramas, mas sobretudo a
importancia que este projeto tem no cenario mundial em seus aspetos sociais. O sistema
pictografico do Centro Aragonés revela-se, de facto, como uma proposta inclusiva.

Modificacio de imagens

A imagem carrega uma fun¢do comunicativa ndo apenas relacionada com a questdo visual
do objeto representado, mas principalmente com o processo de representacdo estabelecida pelo
sujeito ao relacionar o simbolo ao seu significado.

As modificagdes de imagens pictograficas t€ém como objetivo maior construir simbologia
sobre a materialidade do figurado, uma vez que a representacao adquire autonomia. Dentro dessa
perspetiva, a modificacdo das imagens dos pictogramas ganha uma enorme importancia. Os ajustes
feitos de formas pontuais nas imagens podem permitir uma interagdo maior com a crianga ao trazer
a representacdo visual do mundo através de expressdes faciais, inclinagdes do corpo, dire¢do do
olhar, formato da boca, dentre outros aspetos fundamentais para a producdo de sentido. Além
disso, ao realizar modificacdes de imagens pictograficas organizadas em sequéncia, admite-se o
ganho no contexto narrativo. Enquanto “As imagens isoladas possuem especificamente a
significagdo plastica. Imagens sequenciais, além da significacdo plastica, possuem a significacdo
discursiva ou narrativa” (Villafafie & Minguez, 2002, p. 23-24).

A narrativa visual tem como esséncia ndo apenas os seus elementos compositivos, mas
sobretudo a constitui¢do de modelos de realidade criados através da natureza iconica das imagens
sequenciais. Esse processo ¢ conhecido como modelizag¢do iconica da realidade defendido por
Villafafie e Minguez (2002). Existem trés tipos de modelizacdo, segundo os autores
supramencionados, mas interessa a este trabalho apenas a terceira: o simbolo. A modelizagao
simbolica ¢ aquela em que a imagem se relaciona com um referente simboélico, ¢ quando se atribui
uma forma visual a um conceito. Nesta perspetiva, quando a realidade modelizada proposta pela
imagem ¢ conceituada, uma conexdo com a realidade objetiva ¢ produzida e sdo desencadeados,
pelo observador/recetor, diversos mecanismos de carater projetivo. Esse mecanismo projetivo
permite que todos os processos da conduta interajam entre si, ou seja, sensacdo, percegao,
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memoria, ateng¢do, motivagdo, aprendizagem, pensamento e personalidade (Villafafie & Minguez,
2002).

Este trabalho de investigacdo permitiu que a modelizacdo simbodlica fosse colocada em
pratica ao longo de todo o processo de adaptagdo visto que, em diversas situagdes de ajustamento
dos pictogramas originais, as alteragdes resultaram em formas visuais que traduziram o conceito
de um sentimento ou uma agdo, como se apresentam nas Figuras 1 e 2:

Figura 1

Pictograma para traduzir o sentimento de ter alguém/algo especial

Nota. Adaptado de https://arasaac.org/pictograms/search

Figura 2

Pictograma para traduzir a agdo de “sonhar acordada”

Nota. Adaptado de https://arasaac.org/pictograms/search

As adaptacoes contextuais em pictogramas do ARASAAC

Os pictogramas do ARASAAC fazem parte de um sistema que permite aos usudrios
modificacdes de diversas ordens justamente para que consigam atender da melhor forma as
necessidades de cada utilizador em seu resultado. O processo de construcdo de pictogramas
modificados ¢ disponibilizado pela plataforma. O projeto Aragonés oferece essa possibilidade
tendo em vista, contudo, os termos de utilizacdo com a licenga Creative Commons (BY - NC - SA)
0s quais protegem a marca excluindo qualquer fim comercial.

A plataforma dispde de um repositorio denominado Aula Aberta ARASAAC que
disponibiliza contetidos de qualidade relacionados com a Comunicagdo Aumentativa e Alternativa
(CAA) através do qual profissionais ou familias podem encontrar informacao sobre documentos,
ferramentas e recursos de software gratuitos que utilizam pictogramas ARASAAC. Neste espaco,
0 usuario tem acesso livre, sobretudo, a tutoriais que ensinam a personalizar os pictogramas de
acordo com as suas necessidades.

A escolha pelo sistema ARASAAC para esta pesquisa tem a ver com o elevado indice de
iconicidade existente nos pictogramas deste sistema. Elemento essencial na relagdo entre o
significado e o significante. Contudo, alguns simbolos pictograficos da plataforma detém
limitagdes que dificultam a compreensdo de ideias trazidas pela linguagem caracteristica da
atmosfera literaria.

O livro escolhido para este projeto — Mariana, a menina que sonha acordada (Morgado, 2020)
— ¢ uma narrativa em prosa constituida por frases curtas e rimadas, acompanhadas por ilustragdes
marcantes, significativas e com cores vibrantes. Esse conjunto de elementos transmite ao leitor
leveza, alegria e delicadeza presentes em todas as paginas da obra. Adaptar este livro para
pictogramas ¢ convidar criancas com PEA a experienciar as emogdes provocadas pelo mundo
literario infantil através da personagem Mariana.
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Um dos maiores desafios encontrados com as adaptacdes foi o de gerir a iconicidade dos
pictogramas para as 11 expressdes com linguagem nao-literal presentes na narrativa. A ideia de
como estabelecer a transparéncia do simbolo foi uma questao que acompanhou todo o percurso de
adaptacdo. A traducdo ipsis litteris foi descartada e as adaptagdes contextuais dos pictogramas
foram consideradas a melhor alternativa para a situacdo existente. A adaptacdo da historia foi
construida através do editor de imagens conhecido como Paint 3D. Este ¢ uma aplicacdo de
desenhos desenvolvida pela Microsoft.

O ponto de partida das adaptagdes foram as mudangas das expressdes faciais da personagem
Mariana. O objetivo era tornar claras as emog¢des da menina em seus contextos especificos. Desta
maneira, os ajustes feitos em relacdo a abertura, tamanho, posi¢ao e formato da boca, bem como a
direcdo do olhar, a inclinagdo da cabega, postura corporal e o desenho dos olhos foram construidos
em alguns momentos e alterados em outros para representar de maneira mais significativa as
sensacdes da personagem em cada momento da narrativa.

2. METODOLOGIA

O método de pesquisa desta investigacdo ¢ o estudo de caso multiplo com abordagem de
natureza qualitativa e exploratoria. Assim, esta pesquisa dispde-se a analisar as respostas dadas
por uma amostra de cinco casos na mesma faixa etaria com PEA diante da leitura do livro adaptado
Mariana a menina que sonha acordada com pictogramas do Sistema ARASAAC, que sofreram
adaptacdes contextuais. O estudo em questdo pretendeu coletar dados que pudessem indicar a
eficacia dos pictogramas adaptados através da compreensdo que estas criangas tiveram sobre a
historia lida com o suporte de uma terapeuta da fala — em seu contexto natural — e com o uso de
quatro marcadores quantificaveis, nomeadamente verbalizar, olhar, apontar e movimentar a cabeca
em sinal de sim ou ndo. Os registos foram feitos cuidadosamente, observando os pormenores de
cada crianga em sua sessao individualizada.

Participantes

Este estudo teve como participantes um grupo de cinco criangas com PEA apoiadas por um
Centro Especializado em Terapia da Fala, localizado em Viseu. Os participantes ndo sdao do
conhecimento do investigador, mas sdo utentes da terapeuta da fala. As criangas foram
selecionadas levando em consideracgao os seguintes critérios: faixa etdria entre os 7 aos 12 anos e
diagnéstico de PEA. E um grupo de criangas que tém familiaridade com o Sistema de pictogramas
da plataforma ARASAAC porque fazem uso dos pictogramas em suas sessdes de terapia da fala.

As competéncias comunicacionais demonstradas pelas criangas, durante as sessdes, foram
fundamentais para esse estudo porque apresentaram as suas caracteristicas no aspeto interativo da
comunicagdo dentro do quadro do PEA. Para Almeida e Franco (2009), a competéncia
comunicativa “sugere uma dinadmica que abrange bem mais do que o simples conhecimento de
regras gramaticais e sua pretensa aplicagdo” (p. 6). E, portanto, uma competéncia que “(...) ndo
estd somente relacionada ao ambito estritamente gramatical, mas também ao contexto e ao
conhecimento sociolinguistico que ele dispara” (Almeida & Franco, 2009, p. 6).

A partir dessa conceitualizagao, os autores supramencionados explicam que a competéncia
comunicativa estd subdividida em seis subcompeténcias. A essa investiga¢do interessa apenas
duas: a Subcompeténcia Interacional e a Subcompeténcia Discursiva. A primeira abrange a
capacidade de um individuo comunicar-se com outros a partir da escrita ou da fala. A segunda
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trata da capacidade de manutengdo do fluxo discursivo entre usudrios de uma lingua para a
compreensdo e expressao de significados situados em um contexto (Almeida & Franco, 2009).

Os cinco participantes demonstraram competéncias comunicacionais dentro de duas das
subcompeténcias supramencionadas. Utilizaram como estratégias comunicativas o ato de apontar
e de verbalizar para expressar as suas escolhas sobre os pictogramas apresentados. O facto de
decidirem, sem hesitar, por uma sequéncia de pictogramas e ndo outra, revela a capacidade dos
participantes em manterem um fluxo discursivo para expressarem os significados da narrativa em
um contexto.

Instrumentos

A recolha de dados para esta partiu a da observagao estruturada direta, tendo-se realizado no
espaco do Centro Especializado em Terapia da Fala com um grupo formado por cinco criangas
com Perturbacdo do Espectro do Autismo. Teve como suporte dois guides desenvolvidos para cada
participante e mediados pela terapeuta da fala durante as suas sessdes de intervencdo com as
criangas. Segundo Pinto (1990), a observacao ¢ uma técnica de investigag¢ao integrada no método
descritivo que busca observar os comportamentos dos observadores no seu meio natural. Esse
instrumento, como afirmam Pardal e Correia (1995), ¢ um elemento essencial em uma investigacao
porque:

Nao ha ciéncia sem observacdo, nem estudo cientifico sem um observador. O

reconhecimento deste dado elementar, que representa sempre uma chamada de atencdo
para a necessidade de contengdo do observador, conduz-nos, de imediato, a valorizagao
da mais antiga das técnicas de recolha de dados que, nem pelo facto de se estar a assistir
constantemente a sofisticacdo das técnicas de investigacdo, perdeu atualidade e interesse.
(Pardal & Correia 1995, p.71)

A técnica de recolha de dados usada nessa investigagao foi a técnica documental. Recorreu-
se ao uso de cinco documentos: I — a historia adaptada com os pictogramas redesenhados, II — o
guido nimero 1 da crianga, III — o guido niimero 1 da terapeuta, IV — o guido nimero 2 da crianca
e V — o guido nimero 2 da terapeuta. A historia adaptada conta com a presenga de 42 pictogramas
em sua totalidade que passaram por adaptacdes para atenderem as necessidades de cada contexto
apresentado pelo enredo. Cada mudanga feita foi para tentar suprir uma lacuna encontrada nos
pictogramas originais de modo a transparecer a ideia presente em cada parte da narrativa. A
historia apresenta, entdo, o total de 60 pictogramas, sendo que 42 foram redesenhados para atender
aos diversos contextos que o enredo traz.

Em relagdo aos guides supramencionados, foram desenvolvidos com o objetivo de
registarem e quantificarem o grau de entendimento das criangas sobre a historia. Apds a leitura do
livro adaptado, mediada pela terapeuta da fala, iniciou-se a dindmica das atividades com o uso dos
guides. Foram mostradas a cada crianca duas alternativas — uma com os pictogramas que tiveram
adaptag@o contextual e a outra com os pictogramas tais como aparecem na plataforma ARASAAC
- para que elas escolhessem qual seria a melhor op¢do que representasse a ideia presente no
enunciado lido pela terapeuta da fala. A sequéncia de cada pergunta — presente no guido da
terapeuta mediadora— foi feita ao mesmo tempo em que este profissional mostrava as opcdes de
pictogramas presentes no guido da crianga. Portanto, ao perguntar se “Mariana sonha acordada?”
(primeiro enunciado do guido da terapeuta) a profissional apresentava as duas opcdes de
pictogramas existentes no guido da crianca para que fosse feita a escolha. Depois de eleita a
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alternativa, a profissional registou, em seu guido, o pictograma escolhido pela crianga, para as
demais perguntas ao longo do processo. Segue a estrutura de uma parte do guido da crianga
representado pela Figura 3:

Figura 3

Guido apresentado a crian¢a com pictogramas

1. Mariana sonha acordada em a ou b?

a)

Ve

b)

=

Nota. Adaptados de https://arasaac.org/pictograms/search

O guido da terapeuta, como ja referido, encontra-se assim dividido: nimero 1 e nimero 2.
Ambos estdo estruturados em forma de quadro com o objetivo de registarem o entendimento da
crianga sobre momentos da histéria. A diferenca é que o primeiro guido contém onze perguntas e
preocupa-se com a linguagem nao literal e o segundo tem dez perguntas e importa-se com a
linguagem literal existentes ao longo do enredo.

Os elementos que fazem parte de cada guido estdo organizados da seguinte forma:

I — as informagdes sobre a idade da crianga e a inicial do nome, a data em que foi aplicado o
guido, o publico-alvo, o método de pesquisa; II — a listagem dos enunciados curtos em forma de
perguntas sobre momentos da histdria; I1I — a listagem dos marcadores quantificaveis que medem
o grau de entendimento destes enunciados.

A estrutura do guido numero 01 da terapeuta esta representado pela Figura 4:

Figura 4

Guido n°.1 da terapeuta da fala

Crianga: Idade:

Data:

ENTENDIMENTO DA HISTORIA
para medir o grau de apantar, olhar, movimentar 3 cabieca elou verbakzar

Pragncher 0 quadros a saguir com lsfra 3 ou b de acordo com o pictograma escolhido pela
crianga presents no guido numero 01 mostrado & crianga em consondncla com o
quantificador que & crlana apresenta:

Enunciados {Linguagem nfo-iteral) | Aponta | Olha | Verballza | Movimenta a cabega (sim ou ndo]

. _Marlana sonha acordada?

~

. Marlana 8nda ssmpre na
lua?

@

. _Marlana sbraga as ondas?

-

. Marlana enche a sacols com
fantasla?

o

. O olhar de Marlana parsce
distraldo?

-

. Marlans brinca com a8
congoantss & com ag
vogale?

~

. 0 80rTI80 0o Marlana
franco e verdadelro?

o

. Marlana 1 com palx30?

@

. Marlana vive as historlas
com muita emogBo?

10. Os livros 230 amigos muito
e8pacials para Merlana?

11._Mariana sonha de dia?
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A dinamica foi desenvolvida da seguinte forma: depois que a crianca optou por uma das
alternativas apresentadas, a terapeuta assinalou em seu guido a opg¢ao escolhida pela crianga e o
marcador usado por ela para identificar a sua escolha, nomeadamente o olhar e/ou apontar e/ou
verbalizar e/ou movimentar a cabeca significando sim ou nao. Esse foi o procedimento realizado
para os dois guides desenvolvidos.

Procedimento

O presente trabalho utiliza como procedimento para recolha de dados, como ja referido, o
suporte de guides estruturados. E como técnica a analise de conteudo.

Esta investigagdo, que conta com a colaboragdo do Centro Especializado em Terapia da Fala,
configura-se como um estudo de caso multiplo porque envolve mais do que um unico caso. Fazem
parte desta investigagdo, cinco participantes com Perturbacdo do Espectro do Autismo com idade
entre os 7 aos 12 anos. E um grupo de criangas que tém familiaridade com o Sistema Aumentativo
e Alternativo de Comunicacdo da plataforma ARASAAC porque fazem uso dos pictogramas em
suas sessdes de terapia da fala, portanto, sdo utentes do Centro supramencionado. Este fator
permitiu que todo o processo empirico transcorresse de forma natural e fluida porque a relagio de
confianga entre a terapeuta da fala e os seus utentes ja estava estabelecida hé alguns anos.

Aconteceram trés reunides com a terapeuta da fala antes das trés sessdes de intervengao e
foram momentos fundamentais para a constru¢do dos guides porque resultou em um material de
suporte com aplicacdo dinamica, pratica, realizavel e, sobretudo, mensuravel. O cuidado em
desenvolver guides que ndo fossem exaustivos para as criangas, durante a sua aplicagdo, foi o
critério que norteou todo o processo de construcdo desse material. A extensdo das perguntas, a
quantidade de enunciados bem como a sua organiza¢ao no papel, o tamanho dos pictogramas e a
quantidade de trechos da histéria foram refletidos e discutidos em todas as reunides. O guido da
crianga ficou estruturado da seguinte forma: 21 perguntas curtas, uma pergunta por folha, cada
pergunta com as duas op¢des de escolha acompanhadas com seus devidos pictogramas, cada
pictograma com a medida de 5 x 5 no papel fotocopiado. A Figura 5 representa parte do guido
feito para a crianga:

Figura 5

Guido — crianga (trecho)

2. Mariana gosta de rebolar na neve em a ou b?

a)

-

Nota. Adaptado de https://arasaac.org/pictograms/search

A possibilidade de encontrar marcadores que permitissem medir o grau de entendimento da
historia foi o ponto chave para que a parte empirica se concretizasse, sem esses elementos a
componente pratica da investigacdo tornar-se-ia inviavel.

Em criangas tipicas, o entendimento de uma historia pode ser facilmente confirmado
mediante um resumo escrito ou também através de desenhos que facam a releitura do que se leu
ou ainda recontar a historia por meio da oralidade. No entanto, no caso de pessoas com PEA, essas
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metodologias sdo inviaveis devido as suas dificuldades de comunicagdo que envolvem, entre
outros aspetos, as questdes de linguagem. Nesse sentido, o uso de marcadores quantificaveis,
nomeadamente o apontar, olhar, verbalizar e movimentar a cabeca em sinal de sim ou ndo, torna-
se uma tatica valiosa ndo s6 para verificar o entendimento de um texto, mas para identificar as
estratégias comunicacionais utilizadas pelas criangas com PEA no processo de interagdo com o
outro.

A capacidade de um individuo comunicar-se com seus pares a partir da escrita ou da fala ¢
chamada de subcompeténcia interacional (Almeida & Franco, 2009). No caso dos cinco
participantes, foram dois os marcadores que tiveram destaque como estratégia comunicacional:
apontar e verbalizar. Os outros dois, nomeadamente olhar ¢ movimentar a cabeca, ndo foram
usados pelos participantes nessa investigacao. Foi revelado, portanto, um traco em comum entre
as cinco criancas, durante as sessdes de intervencdo, em relagdo as suas competéncias
comunicacionais. O uso dos marcadores quantificaveis, por crianga, apresenta-se na Tabela 1.

Tabela 1

Uso dos marcadores quantificaveis por cada crian¢a

Crianga Marcadores quantificaveis Frequéncia dos marcadores
S. Apontar 21
M. Verbalizar 21

F. Apontar e verbalizar em simultdneo 21 (apontar) / 20 (verbalizar)
R. Verbalizar 21

L.B. Apontar e verbalizar 20 (apontar) / 02 (verbalizar)

A crianca L.B usou 20 vezes o marcador apontar, sendo que no enunciado 3 do guido 01,
L.B. o fez em simultdneo com o marcador verbalizar e no enunciado 11 do mesmo guido, a crianga
optou por verbalizar apenas. Nos demais enunciados, escolheu somente apontar para as opgdes
desejadas. Por outro lado, a crianga F. usou dois modificadores em simultaneo em 20 perguntas,
exceto para o enunciado 1 do guido niimero 01 em que o participante decidiu apenas apontar para
a alternativa escolhida. A crianga M., além de verbalizar para fazer as suas escolhas, também teceu
comentarios sobre alguns elementos que lhe chamaram a atencdo e que faziam parte dos
pictogramas apresentados nas Figuras 6 a 9.

Figura 6

“«“

ariana lé com paixdo”

Nota. Adaptado de https://arasaac.org/pictograms/search



Simposio Internacional em Educagdo Especial e Inclusiva: Investigagdo e Praticas - Livro de Atas 109

Figura 7

“Os livros sdo amigos muito especiais para Mariana”

0Ol e

Nota. Fonte: https://arasaac.org/pictograms/search

Figura 8

“«“

ariana vive a vida com alegria”

Nota. Fonte: https://arasaac.org/pictograms/search

Figura 9

“«“

ariana trata as flores com cuidado”

BeiLl %

Nota. Adaptado de https://arasaac.org/pictograms/search

As observagoes da crianga M. foram para o desenho das flores na Figura 9 e para os desenhos
dos coragdes nas Figuras 6, 7 e 8. Portanto, na Figura 9, a crianga verbalizou a frase: “flores muito
bonitas e eu pinto assim” (crianga M.). Em relacdo a imagem dos coracdes, na Figura 6, M.
descreveu que gostava do coragdo, na Figura 7 descreveu a imagem dos coragdes e na Figura 8
referiu que ali havia o coragdo. Os detalhes observados por M. fazem parte dos pictogramas que a
crianga escolheu para melhor representar o enunciado. Nesse sentido, a presenga de um elemento
especifico dentro do pictograma foi fundamental para a decisdo de M. na escolha de uma das
alternativas que lhe foram apresentadas. A rea¢do de M. diante desses componentes revela que a
significagdo da imagem, como propde Villafafie (2000), ¢ dada a partir dos efeitos produzidos
pelos elementos que a compdem. Esse processo de significagdo ¢ explicado a partir da ideia de que
“toda imagen posee un referente en la realidad” (Villafafie, 2000, p. 30). A mensagem, entdo, ¢
organizada e construida a partir do que se v€ junto ao seu referente (na realidade) através de
sentidos pré-elaborados no constante processo de colher informagdes do meio em que se vive.

3. RESULTADOS

As sessdes de intervencdo apresentaram como resultado uma aceitagdo de 74,5%
aproximadamente para as escolhas dos pictogramas redesenhados correspondendo a linguagem
ndo-literal. No guido 01 (Tabela 2), foram 11 enunciados com representacdes pictograficas
distribuidas em pictogramas ARASAAC e pictogramas ARASAAC redesenhados e 5 criangas
para analisar as imagens.
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Tabela 2

Resultado para as escolhas dos pictogramas do guido 01

Crianga Idade Quantificadores Pictogramas Arasaac Pictogramas modificados  Percentagem
F 7 Apontar e verbalizar 3 8 72,7%
LB 10 Apontar e verbalizar 6 5 45,4%
M 8 Verbalizar 2 9 81,8%
R 11 Verbalizar 0 11 100%
S 8 Apontar 3 8 72,7%

O resultado para as escolhas dos pictogramas redesenhados correspondendo a linguagem
literal foi de 80% de aceitabilidade. No guido 02 (Tabela 3), foram 10 enunciados com
representacdes pictograficas distribuidas em pictogramas ARASAAC e pictogramas ARASAAC
redesenhados indicando as 10 a¢des (imaginar, rebolar, gostar, ser, apreciar, cuidar, apanhar, fazer,
observar e viver) das personagens e 5 criangas para analisar as imagens

Tabela 3

Resultado para as escolhas dos pictogramas do guido 02

Crianga Idade Quantificadores Pictogramas Arasaac Pictogramas modificados  Percentagem
F 7 Apontar e verbalizar 2 8 80%
LB 10 Apontar e verbalizar 4 6 60%
M 8 Verbalizar 2 8 80%

R 11 Verbalizar 2 8 80%

S Apontar 1 9 90%

Os resultados mostram que os pictogramas redesenhados para essa investigagdo apresentam
uma iconicidade eficaz na compreensao da histdria adaptada para os participantes com PEA.

Alguns pictogramas tiveram escolhas mais significativas do que outros. Em relagado ao guido
01 (enunciados com linguagem ndo-literal) de 11 pictogramas apresentados, trés foram escolhidos
unanimemente e quatro foram escolhidos pela maioria dos participantes, como mostra a Figura 10.
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Figura 10

Escolhas mais significativas dos pictogramas do guido 1.

Guido nimero 1 - Linguagem nao literal
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Mariana sonha acordada

Nota. Adaptado de https://arasaac.org/pictograms/search

Em relagdo ao guido 02 (acdes com linguagem literal) de 10 pictogramas apresentados, 5
foram escolhidos de forma unanime e 1 foi escolhido pela maioria dos participantes, como se vé
na Figura 11.

Figura 11

Escolhas mais significativas dos pictogramas do guido 2.
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Nota. Adaptado de https://arasaac.org/pictograms/search
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A historia adaptada teve um total de 42 pictogramas redesenhados, sendo 8 escolhidos de
forma unanime e 5 escolhidos pela maioria dos participantes. Esse resultado demonstra que 19%
dos pictogramas redesenhados foram eleitos por todos os participantes como a op¢ao que melhor
representou o trecho lido da historia. Cabe ressaltar que, entre os 21 enunciados apresentados as
criangas, 16 pictogramas redesenhados foram escolhidos como a alternativa que melhor
representou o enunciado lido, ou seja, 77,25% do total de representagdes pictograficas
disponibilizadas. Globalmente, 13 dos 42 pictogramas redesenhados, tiveram um destaque
consideravel nessa investigacdo. Significa que 31% dos pictogramas modificados foram
escolhidos de forma mais significativa do que os demais. O resultado desse estudo mostra que o
design aplicado aos pictogramas, de forma a redesenhar uma imagem dentro de um contexto, foi
eficaz para a iconicidade dos pictogramas permitindo, entdo, o entendimento da narrativa de
maneira mais transparente e satisfatoria.

CONCLUSOES

Esta investigacao pretendeu registar a eficdcia da iconicidade dos pictogramas redesenhados
para a historia adaptada Mariana, a menina que sonha acordada, da autoria de Morgado (2020).

Os resultados dessa pesquisa trazem alguns aspetos interessantes em relagdo aos pictogramas
redesenhados para essa investigacdo, nomeadamente: a) apresentam uma iconicidade eficaz,
possibilitando que o entendimento da narrativa ocorra de maneira mais transparente e satisfatoria
para os participantes com PEA; b) funcionam de maneira eficaz como uma estratégia para a
compreensdo interpretativa da historia adaptada ao serem condensados; ¢) possibilitam a reducao
do esforco cognitivo do leitor e, consequentemente, menor chance de desisténcia da leitura devido
a0 cansago.

A alta aceitabilidade dos pictogramas redesenhados ¢ um indicador de que o uso da
densidade semantica, nesse estudo, possibilitou ndo s6 o entendimento da leitura como a
interpretacdo dos enunciados com linguagem nao literal. Ao condensar em um Unico pictograma
um conjunto de informagdes, permitiu-se a criangca com PEA a redu¢do de seu esfor¢o cognitivo,
trazendo maior facilidade da leitura de expressdes que sdo desafiadoras para esse publico visto que
sdo expressdes que se apoiam nas inferéncias e por isso t€m a componente pragmatica presente,
como ja referido nessa investigagdo. O produto dessa investigacdo, como referido, estd
concretizado em um material de apoio desenvolvido com o intuito de contribuir futuramente para
o trabalho de leitura adaptada com criangas que tenham necessidades educativas especificas. Ao
considerar os aspetos pragmaticos da linguagem como um ponto desafiador das pessoas com PEA,
cabe refletir sobre a importancia do compromisso em apresentar materiais de apoio educacional
que permitam a essas criangas uma aproximagao, ainda que pequena, com este tipo de componente
sob a forma de imagens através de um Sistema Alternativo de Comunicacao (SAC). No caso, a
razdo reside no facto de evitar o cansago do leitor e a sua possivel desisténcia da leitura, obtendo-
se assim um melhor aproveitamento da narrativa.
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Resumo

Um desenvolvimento atipico na comunicagio pode ser um indicador de problemas no desenvolvimento global da
crianga, sendo por isso um dos principais motivos de encaminhamento das criangas para a Intervencéo Precoce na
Infancia (IPI). Por essa razao, recentemente aferiu-se em Portugal o Early Communication Indicator (ECI). O ECI
foi desenvolvido nos EUA, para avaliar ¢ monitorizar a comunicagdo expressiva dos 6 aos 42 meses de idade. A
sua administracdo baseia-se na observacdo de uma brincadeira semiestruturada, entre a crianga ¢ um
familiar/cuidador, devendo realizar-se em casa, ou noutro local familiar a crianga. Cada sessdo ¢ registada em
video, e posteriormente pode ser visualizada por familiares e profissionais, que analisam o desempenho da crianga,
através da verificagdo dos seus comportamentos comunicativos (gestos, vocalizagdes, palavras e frases). Se o
desempenho ndo for o esperado, a crianga devera ser encaminhada para uma avaliagdo compreensiva, €
eventualmente para intervengao, onde o ECI podera ser também utilizado para monitorizagdo. Para a aferigao do
ECI em Portugal, foram avaliadas 480 criancas de todas as regides de Portugal. Os resultados indicam que, nos
primeiros meses, as criangas produzem apenas gestos ¢ vocaliza¢des, e entre os 12 ¢ os 16 meses comegam a
produzir palavras e frases, evoluindo na sua proficiéncia comunicativa com a idade. As criangas com perturbagdes
da comunicagao apresentam valores inferiores de gestos, palavras e frases, ¢ valores superiores de vocalizagdes,
comparativamente as outras criangas. Estes resultados permitem perceber a potencialidade do ECI-Portugal para
captar as mudangas que vao ocorrendo durante o desenvolvimento comunicativo das criangas portuguesas nos
primeiros anos, sugerindo que ¢ um instrumento capaz de identificar criangas que apresentam atrasos ao nivel da
comunicagdo expressiva. Pela faixa etaria que avalia e pelas suas caracteristicas, o ECI-Portugal ¢ um instrumento
que vai ao encontro das premissas da IPI, pois ¢ administrado em contextos naturais da crianga, ¢ promove a
participacdo de familias e profissionais no momento da avaliagdo. O ECI-Portugal pode assim contribuir para a
atuacdo dos profissionais da IPI numa perspetiva centrada na familia, a semelhanga do que acontece com os
profissionais nos EUA, que usam o ECI nos seus protocolos.

Palavras-chave: Comunicacdo expressiva, Familias, Idades precoces, Intervengao Precoce na Infancia.

Abstract

Atypical development in communication may be an indicator of difficulties in the child’s overall development and
is therefore one of the primary reasons for referring children to Early Intervention. For this reason, the Early
Communication Indicator (ECI) was recently adapted for use in Portugal. The ECI was developed in the United
States to assess and monitor expressive communication in children between 6 and 42 months of age. Its
administration is based on the observation of a semi-structured play interaction between the child and a family
member/caregiver, which should take place at home or in another familiar setting for the child. Each session is
video recorded and can later be viewed by family members and professionals, who analyze the child’s performance
by examining communicative behaviors (gestures, vocalizations, words, and multiple words). If performance is
not as expected, the child should be referred for a comprehensive evaluation and, if necessary, for intervention. In
such cases, the ECI may also be used for monitoring purposes. For the adaptation of the ECI in Portugal, 480
children from all regions of the country were assessed. The results show that, in the first months, children produce
only gestures and vocalizations, and between 12 and 16 months, they begin to produce words and multiple-word
utterances, progressing in their communicative proficiency with age. Children with communication difficulties
present lower values in gestures, words, and multiple-word utterances, and higher values in vocalizations,
compared with other children. These results highlight the potential of the ECI-Portugal to capture the changes that
occur in communicative development among Portuguese children in the early years, suggesting that it is a tool
capable of identifying children who show delays in expressive communication. Given the age range it assesses
and its characteristics, the ECI-Portugal meets the premises of Early Childhood Intervention, since it is
administered in the child’s natural contexts and promotes the participation of families and professionals during the
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assessment. Thus, the ECI-Portugal can contribute to the work of Early Intervention professionals from a family-
centered perspective, similar to what occurs in the United States, where professionals use the ECI in their protocols.

Keywords: Expressive communication, Families, Early ages, Early Intervention.

1. ENQUADRAMENTO

Nos primeiros anos de vida, ¢ crucial que a crianca desenvolva competéncias
comunicativas expressivas que lhe permitam manifestar necessidades e desejos, assim como
interagir de forma adequada com o meio que a envolve (Owens, 2016). A aquisi¢do da
comunicagdo ¢ fundamental para o desenvolvimento global da crianca, uma vez que
dificuldades nesta area, em idades precoces, podem repercutir-se negativamente nos dominios
comportamental, socioemocional e cognitivo (Owens & Farinella, 2023; Prelock & Hutchins,
2018; Reed, 2018). Em Portugal, a elevada prevaléncia de criangas que apresentam dificuldades
na comunicagdo (Castro et al., 2019) evidencia a importancia de aprofundar o conhecimento
sobre 0 modo como estas competéncias se desenvolvem. Neste contexto, torna-se essencial
dispor de instrumentos validos e sensiveis que possibilitem a identificagdo precoce de
dificuldades ao nivel da comunicacdo e que orientem uma interven¢do adequada e eficaz.

O Early Communication Indicator (ECI), um instrumento desenvolvido nos EUA, surge
neste enquadramento com o objetivo de avaliar a comunicag@o expressiva de criangas entre 0s
6 ¢ os 42 meses de idade. A sua administra¢do, baseia-se na observacao e contabiliza¢ao de
diferentes comportamentos comunicativos (gestos, vocaliza¢des, palavras e frases), durante
uma brincadeira semiestruturada entre a crianga e um cuidador. Para além de identificar sinais
de risco ao nivel do desenvolvimento da comunicagdo expressiva, o ECI apoia na defini¢do de
estratégias de intervencdo e permite monitorizar o progresso das criangas, sendo aplicavel por
diversos profissionais, como educadores de infancia e terapeutas da fala (Walker & Carta,
2010).

Recentemente adaptado para a populagdo portuguesa - ECI-Portugal (Ferreira, 2022;
Ferreira et al., 2023, 2024), este instrumento mostra-se particularmente alinhado com os
principios da Intervencdo Precoce na Infancia (IPI), que privilegiam praticas centradas na
familia e a utilizagdo de contextos naturais na avaliagcdo e intervencao. A aplicagcdo do ECI pode
ocorrer em casa ou noutros ambientes familiares, e os pais podem estar envolvidos ativamente
durante a sessdo de brincadeira, participando ndo s6 na interacdo com a crianca, mas também
na aprecia¢do do desempenho observado. Este tipo de envolvimento contribui para validar a
naturalidade dos comportamentos registados e reforca a participagdo das familias no processo
de avaliacdo (Carvalho et al., 2018; Serrano & Pereira, 2011). Outro aspeto relevante do ECI ¢
que através da gravacdo em video das sessdes, € possivel recorrer a técnica de avaliagdo em
arena, que permite a diferentes profissionais, juntamente com os pais, analisar de forma
conjunta o desempenho da crianga, potenciando um espago de partilha e colaboragdo. Este tipo
de abordagem, que assenta em atividades ludicas e contextos naturais, tem vindo a ser
reconhecido como uma pratica de avaliacdo centrada na familia e ajustada as necessidades das
criangas em idades precoces (Crais, 2003; Heimdahl & Serrano, 2020; McWilliam, 2003).

O presente trabalho tem, assim, como objetivo evidenciar o potencial do ECI-Portugal na
avaliagdo da comunicagdo expressiva nos primeiros anos de vida das criangas portuguesas,
valorizando uma abordagem centrada simultaneamente na crianga e na familia.
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1. METODOLOGIA

Participantes

A selegdo dos participantes baseou-se na disponibilidade das instituicdes e encarregados
de educacdo que aceitaram participar na investigacao, em todas as regides de Portugal (Portugal
Continental e Regides Autonomas dos Acores e da Madeira). Esta investigagdo contou assim
com a participagdo de 480 criangas, entre os 6 e os 42 meses. Das 480 criancas da amostra, 243
(50.6%) sdo meninas e 40 (8%) sdo criangas identificadas com perturbagdes da comunicagao
ou em risco. Todas as criangas que participaram na investiga¢do estavam, frequentemente,
expostas ao Portugués Europeu, pelo menos em contexto educativo.

Instrumento

O Early Communication Indicator (ECI), originalmente validado nos Estados Unidos
(Greenwood et al., 2010, 2013, 2020) e recentemente adaptado para a populagdo portuguesa
(Ferreira, 2022; Ferreira et al., 2023, 2024), avalia a comunicagdo expressiva de criangas entre
0s 6 e 0s 42 meses. A sua administragdo tem a duragdo aproximada de seis minutos e baseia-se
na observacao de uma situagdo de brincadeira semiestruturada com brinquedos padronizados
(como a Casa ou a Quinta Fisher-Price®), envolvendo a intera¢do entre a crianga ¢ o seu
cuidador (Figura 1). Ao longo da brincadeira, o cuidador ¢ orientado a interagir de forma
natural, incentivando a comunicagdo expressiva da crianca através de comentarios, descrigdes
ou respostas aos comportamentos manifestados pela crianca (Walker & Carta, 2010).

Figura 1
Configuragdo da Administra¢do do ECI

Durante a sessao sdo registados quatro tipos de comportamentos comunicativos:

- gestos (considerando-se um gesto um movimento fisico para comunicar com o cuidador;
por exemplo, mostrar, rejeitar um brinquedo, apontar);

- vocalizagdes (considerando-se uma vocalizagdo a produ¢do de um som que nio seja
entendido como uma palavra ou frase; por exemplo, sons de animais, balbucios)

- palavras isoladas (considerando-se uma palavra a producdo de uma palavra inteligivel
que ¢ imediatamente compreendida pelo avaliador; por exemplo, nomes de objetos, animais ou
pessoas);

- frases (considerando-se como frase a combinacdo de duas ou mais palavras, ainda que
ndo gramaticalmente correta).
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A soma ponderada da frequéncia destes comportamentos gera o total de comunicagao,
que reflete o desempenho global da crianga (Walker & Carta, 2010).

O ECI pode ser administrado em diferentes intervalos de tempo (mensal, trimestral ou
outro), conforme os objetivos da avaliacdo e as necessidades da crianca (Walker & Carta, 2010).

Procedimentos

Para arecolha de dados, foram estabelecidos contactos com diversas institui¢des (creches,
colégios e IPSS) e com familias. As avaliagcdes com o ECI-Portugal decorreram nas residéncias
das criancas ou nas respetivas instituicdes. A frequéncia das avaliacdes variou entre os
participantes: algumas criangas foram avaliadas em trés momentos, outras em dois, e, em alguns
casos, apenas uma vez, totalizando 929 sessdes de avaliagdao. Todas as sessdes foram registadas
em video e, em determinadas situacdes, visualizadas e discutidas com os cuidadores,
nomeadamente educadoras de infincia e encarregados de educagao.

Tendo em conta a natureza longitudinal dos dados, para a sua andlise, optou-se pela
aplica¢do de modelos de curvas de crescimento multinivel (Raudenbush & Bryk, 2002), técnica
que permite identificar diferencas estatisticamente significativas entre grupos ao longo do
tempo. As andlises foram conduzidas no software R, com recurso a biblioteca nlme (Linear and
Nonlinear Mixed Effects Models).

3. RESULTADOS E DISCUSSAO

A analise das trajetorias de desenvolvimento da comunicagdo expressiva, obtida através
dos modelos de curvas de crescimento multinivel, evidenciou padrdes consistentes ao longo do
tempo. Nos primeiros meses, as criangas recorrem predominantemente a gestos e vocalizagdes.
As primeiras palavras surgem, em média, por volta dos 12 meses, enquanto as primeiras frases
emergem entre os 15 e os 16 meses. O uso de gestos registou um crescimento mais acentuado
até aproximadamente aos 12 meses, estabilizando de seguida e apresentando uma ligeira
diminui¢do a partir dos 27 meses. As vocalizagdes aumentaram rapidamente no inicio,
atingindo o pico entre os 18 e os 20 meses, ¢ diminuiram de forma acentuada a partir desse
ponto. Paralelamente, verificou-se um aumento progressivo da utilizagdo de palavras e frases,
sendo que, a medida que as frases se tornaram mais frequentes, observou-se uma estabilizagdo
ou ligeira reducdo no uso de palavras isoladas (Ferreira, 2022).

De forma geral, os resultados revelam um padrdo caracterizado pelo surgimento de uma
nova competéncia comunicativa, seguido de uma fase de aceleracdo até atingir o pico de
utilizagdo, culminando depois numa estabiliza¢do ou declinio, a medida que competéncias mais
complexas emergem. Por exemplo, os gestos e vocalizagdes tendem a diminuir quando aumenta
a utilizacdo de palavras, e estas, por sua vez, estabilizam ou reduzem quando se intensifica a
producdo de frases. Tais trajetorias sdo consistentes com resultados reportados em estudos
internacionais conduzidos com o ECI em criancas de desenvolvimento tipico (Bavin et al.,
2020; Greenwood et al., 2006, 2010; 2013; 2020; Luze et al., 2001).

No que respeita a comparagao entre criancas com desenvolvimento tipico e criangas com
perturbagdes da comunicacdo ou em risco, a analise das trajetdrias de desenvolvimento da
comunicagdo expressiva, obtida através dos modelos de curvas de crescimento multinivel,
revelou diferencas estatisticamente significativas em todos os comportamentos comunicativos.
Para os gestos, as diferengas apresentaram um tamanho de efeito reduzido, indicando que as
criangas sem perturbagdes utilizam ligeiramente mais gestos do que aquelas com perturbagoes.
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Relativamente as vocalizagdes, observou-se um tamanho de efeito moderado, evidenciando
uma utilizagdo mais frequente entre criangas com perturbacdes da comunicagdo. Ja no que diz
respeito as palavras, verificou-se igualmente um efeito moderado, mas neste caso favoravel as
criangcas sem perturbacdes, indicando que as criangas sem perturbacdes da comunicacao
produzem mais palavras do que as criangas com perturbagdes. As diferencas mais acentuadas
foram observadas nas frases, com um tamanho de efeito elevado, demonstrando que criangas
de desenvolvimento tipico utilizam significativamente mais frases do que aquelas com
perturbagdes. O mesmo padrdo foi encontrado no total de comunica¢do, também com efeito
elevado, indicando valores globais mais elevados para as criangas sem perturbacdes (Ferreira
et al., 2024).

De forma mais especifica, destacam-se trés diferencas relevantes entre os grupos: (i) as
vocalizagdes mantém-se em niveis mais elevados e durante um periodo mais prolongado entre
as criangas com perturbagdes da comunicacdo ou em risco; (ii) a emergéncia das palavras
ocorre, em média, cerca de cinco meses mais tarde nestas criangas; e (iii) a producdo das
primeiras frases ¢ registada aproximadamente oito meses depois, quando comparada com
criancas de desenvolvimento tipico (Ferreira et al., 2024). Estes resultados convergem com
evidéncias internacionais, confirmando padrdes semelhantes noutras populacdes, que foram
avaliadas com o ECI (Greenwood et al., 2010).

CONCLUSOES

Este trabalho permite aprofundar o conhecimento e a compreensdo do ECI-Portugal,
evidenciando o seu contributo para o conhecimento sobre o desenvolvimento comunicativo
expressivo das criangas portuguesas nos primeiros anos de vida, assim como para a
identificacdo de criangas em risco de desenvolverem perturbagdes da comunicagdo. O ECI-
Portugal revela-se um instrumento vélido e colaborativo, capaz de apoiar o trabalho dos
profissionais que intervém em idades precoces, ao possibilitar a observacao do desempenho da
crianga em contextos naturais e a0 promover a participacao ativa das familias, em consonancia
com os principios da Intervenc¢do Precoce na Infancia.

Futuros trabalhos deverdo explorar de que forma o ECI-Portugal pode ndo apenas
avaliar/monitorizar o desenvolvimento comunicativo, mas também orientar a definigdo de
estratégias de intervengdo adequadas e eficazes, contribuindo para uma resposta cada vez mais
centrada na crianca e na familia.
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Resumo

A crescente diversidade de alunos que frequentam as institui¢des de ensino e a necessidade de promover o sucesso,
baseado num curriculo uniforme que orienta a intervengdo pedagdgica em muitos contextos pedagogicos, torna
premente a introdugdo de uma nova abordagem curricular: o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA). No
ambito desta tematica, desenvolveu-se este estudo, pretendendo-se compreender a perce¢do de professores sobre
o DUA em contextos inclusivos, particularmente no que diz respeito as questdes relativas ao conhecimento do
referencial e a implementagdo de praticas pedagdgicas. Para o efeito, desenvolveu-se um estudo quantitativo, ndo
experimental e exploratorio, recorrendo-se ao inquérito por questiondrio ad hoc. A amostra ¢ de conveniéncia,
sendo constituida por 88 professores, selecionados através de um processo de amostragem nao probabilistico. Os
resultados evidenciam que a maioria dos docentes esta familiarizada com o0 DUA e implementa os seus principios
em contexto pedagogico. No entanto, apontam a falta de formag@o docente como uma barreira & implementagao
do DUA. A maioria dos participantes reporta como principais desafios a falta de tempo, a falta de professores
coadjuvantes, a diversidade de alunos e as turmas de grande dimensdo. Além disso, verificam-se diferengas
estatisticamente significativas na percecao de familiariza¢@o e implementagdo do DUA, em fung¢@o das habilitagdes
académicas dos docentes ¢ da formacdo. Conclui-se que € crucial investir na formagdo dos professores sobre o
referencial DUA, repensar a constituicdo das turmas, incrementar recursos humanos e promover uma gestao de
carga horaria, permitindo a concretizagao dos ideais da Educagdo Inclusiva.

Palavras-chave: Inclusdo, Desenho Universal para a Aprendizagem, Praticas Pedagogicas.

Abstract

The growing diversity of students attending educational institutions and the need to promote success, based on a
uniform curriculum that guides pedagogical intervention in many pedagogical contexts, makes it urgent to
introduce a new curricular approach: Universal Design for Learning (UDL). Within the scope of this theme, this
study was developed, aiming to understand teachers' perception of UDL in inclusive contexts, particularly
regarding issues relating to knowledge of the framework and the implementation of pedagogical practices. To this
end, a quantitative, non-experimental, and exploratory study was developed, using an ad hoc questionnaire survey.
The sample is of convenience, consisting of 88 teachers, selected through a non-probabilistic sampling process.
The results show that most of the teachers are familiar with UDL and implement its principles in a pedagogical
context, however, point to the lack of teacher training as a barrier to the implementation of UDL. The majority of
participants report the lack of time, lack of supporting teachers, the diversity of students and large classes as the
main challenges. Furthermore, there are statistically significant differences in the perception of familiarization and
implementation of the DUA, depending on the teachers' academic qualifications and training. It is concluded that
it is crucial to invest in teacher training on the DUA framework, rethink the constitution of classes, increase human
resources, and promote workload management, allowing the ideals of Inclusive Education to be realized.

Keywords: Inclusion, Universal Design for Learning, Pedagogical Practices.

INTRODUCAO

No ambito da Educacdo Inclusiva, o Desenho Universal para Aprendizagem (DUA)
emerge como uma abordagem fundamental para promover a equidade e a eficicia educativa.
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Este conceito, inicialmente desenvolvido por Anne Meyer e David Rose no Centro de
Tecnologia e Aprendizagem da Universidade de Harvard, em 1999, visa criar ambientes
educativos que atendam as necessidades de todos os alunos, independentemente das suas
capacidades, diferencas linguisticas, culturais ou contextuais. No panorama portugués, a
implementagdo eficaz do DUA na Educacdo Inclusiva apresenta-se como um desafio
multifacetado, mas também como uma oportunidade para promover praticas pedagogicas mais
inclusivas e centradas no aluno.

Ao compreendermos os desafios e oportunidades associados ao DUA na Educacao
Inclusiva em Portugal, estaremos mais bem preparados para desenvolver estratégias eficazes
que garantam o acesso equitativo a educacdo e o sucesso de todos os alunos, independentemente
das suas caracteristicas individuais.

A escolha deste tema surge da necessidade premente de abordar questdes relacionadas
com a equidade e a acessibilidade no contexto educativo portugués. A inclusdo de alunos com
Necessidades Educativas Especificas e a crescente diversidade de alunos nas salas de aula
exigem praticas pedagogicas flexiveis e adaptaveis. Nesse sentido, o DUA destaca-se como
uma abordagem promissora para atender a essa demanda, oferecendo estratégias e recursos que
podem beneficiar todos os alunos.

O DUA também se evidencia na sua consonancia com as politicas educativas nacionais
e internacionais que promovem a inclusdo e a diversidade. Ao explorar o DUA na Educagao
Inclusiva, estamos alinhados com os objetivos delineados no ambito da Declaragdo de
Salamanca (UNESCO, 1994), com as metas estabelecidas no ambito da Estratégia Nacional de
Educacdo para a Cidadania (ENEC) e com a Convenc¢do dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (ONU, 2006). Essas diretrizes enfatizam a importancia de garantir que todos os
alunos tenham acesso a uma educagao de qualidade, sem discriminag@o ou exclusao.

Além disso, optar por esta tematica também se fundamenta na crescente
consciencializacdo sobre a importancia da diversidade, na promocao de ambientes educativos
enriquecedores e estimulantes. Reconhecer as diferentes formas de aprender e as necessidades
individuais dos alunos ¢ fundamental para criar ambientes inclusivos que valorizem a
singularidade de cada aluno.

Em suma, o DUA na Educagdo Inclusiva ¢ um tema que ndo sé responde a uma
necessidade evidente no contexto educativo atual, mas também esta alinhada com os principios
de equidade, diversidade e inclusdo que sdo essenciais para uma sociedade mais justa e
igualitaria.

1. PARADIGMA DA EDUCACAO INCLUSIVA

O Paradigma da Educacao Inclusiva personifica uma abordagem pedagogica basilar que
fomenta a participacdo e o éxito de todos os discentes, independentemente das suas aptidoes,
caracteristicas individuais ou circunstancias particulares. Como defende Ainscow (2005, 2016,
2020), a inclusdo ndo se resume a colocar alunos em escolas regulares, ao invés, ¢ algo mais
profundo, que nos remete para alteragdes ao nivel da cultura, politicas e praticas das escolas,
garantindo que todas as criangas aprendam e participem nos contextos escolares. Para este
proposito, a implementagdo de praticas inclusivas pressupde a colaboracdo entre docentes e
técnicos, desenvolvendo-se novas agdes que alcancem todos os alunos.

Em confronto com modelos precedentes de segregacao e exclusdo, a Educacao Inclusiva
visa suprimir obstaculos no processo de ensino-aprendizagem e modalidades de participagao,
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assegurando a todos os alunos o acesso a uma educacdo de exceléncia em ambientes de
aprendizagem heterogéneos. Neste paradigma, a diversidade ¢ reconhecida como um aspeto
positivo e valorizada enquanto fonte de enriquecimento para toda a comunidade educativa.
Conforme salienta Thomas Hehir (2005, p. 27), “(...) a inclusdo € um conceito que reconhece
a dignidade e os direitos de todos os alunos a uma educacdo de qualidade”. Este reconhecimento
ndo se limita a inclusdo de alunos com necessidades especificas, mas estende-se ao acolhimento
da diversidade em todas as suas manifestacdes, sejam elas correlacionadas com distingdes
culturais, linguisticas, étnicas, sociais, economicas ou de género.

A Educacao Inclusiva ndo se resume simplesmente a juntar todos os alunos na mesma
sala de aula, mas sim a garantir que cada um receba o apoio necessario para alcangar o seu
pleno potencial. Como afirma Tomlinson (2015), a verdadeira inclusdo vai além da mera
presenga fisica na escola, ela requer uma mudanca fundamental nas atitudes, praticas e
estruturas escolares. Para alcancar este objetivo, podem ser necessarias adaptagdes curriculares,
métodos de ensino diferenciados, apoio personalizado, uso de recursos tecnoldgicos e
colaboragdo entre professores, profissionais de apoio e familias.

A Educacao Inclusiva transcende o contexto escolar, almejando edificar sociedades mais
inclusivas e equitativas. Tal pretensdo requer o reconhecimento dos direitos de todos a educagao
e o compromisso de combater atitudes e praticas discriminatdrias em todas as esferas da vida.
Como salienta Datnow (2018, p. 23), “(...) a inclusdo ndo ¢ apenas um objetivo educativo, mas
um imperativo moral e social para promover a justica e a equidade na sociedade”.

Em sintese, o Paradigma da Educa¢do Inclusiva representa uma visdo progressista e
humanitaria da educagao, centrada na valorizacao da diversidade, na promocao da igualdade de
oportunidades e no respeito pelos direitos e dignidade de todos os discentes. Como conclui
Alonso (2011), a inclusdo ¢ o caminho para uma sociedade mais justa, equitativa e inclusiva,
onde todos tém o direito de participar e contribuir para o contexto social.

2. DESENHO UNIVERSAL PARA A APRENDIZAGEM - CONCEITO E PRINCIPIOS

O referencial DUA foi desenvolvido em 1999 por David Rose, Anne Meyer e outros
investigadores do Center for Applied Special Technology, uma iniciativa apoiada pelo United
States Department of Education, na localidade de Wakefield, Massachusetts, ¢ teve a sua
origem e inspira¢do no conceito de Design Universal aplicado a arquitetura, que preconiza que
as adaptagdes realizadas para responder as necessidades das pessoas com deficiéncia tendem a
beneficiar todos (Alves et al., 2013; Dinnebeil et al., 2013).

O DUA consiste numa abordagem curricular que assenta num planeamento intencional,
proativo e flexivel das praticas pedagdgicas, considerando a diversidade de alunos em sala de
aula (Pereira, 2018; Renders et al., 2021), e procurando, desta forma, minimizar as barreiras a
aprendizagem e maximizar o sucesso de todos os alunos (Madureira, 2018; Nunes & Madureira,
2015). Para estas autoras, o DUA constitui-se como um meio para auxiliar os docentes a
responder as necessidades de todos os alunos, a remover as barreiras a aprendizagem, a
flexibilizar o processo de ensino, a permitir aos alunos formas alternativas de acesso e
envolvimento na aprendizagem e a reduzir a necessidade de adaptacdes curriculares
individuais.

Como sintetiza King-Sears (2009), o DUA relaciona-se com praticas de ensino a
desenvolver junto de todos os alunos, centrando-se na dimensdo pedagogica. Neste sentido,
“(...) as praticas pedagogicas sustentadas no DUA oferecem oportunidades e alternativas
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acessiveis para todos os alunos em termos de métodos, materiais, ferramentas, suporte e formas
de avaliacdo, sem alterar o nivel de desafio e mantendo elevadas expetativas de aprendizagem”
(Pereira, 2018, p. 22).

Através da implementacao de praticas pedagdgicas em sala de aula tendo por base o DUA,
pretende-se reduzir os fatores de natureza pedagdgica que poderdo dificultar o processo de
ensino e de aprendizagem, garantindo o acesso, a participacdo e o sucesso de todos os alunos,
o que implica, por parte dos professores, uma andlise das barreiras na gestdo do curriculo, por
oposicdo as limitagdes e défices dos alunos, centrando-se na forma como envolvem e motivam
os alunos nas situagdes de aprendizagem, no modo como apresentam a informacao e na forma
como avaliam os alunos, exigindo igualmente uma planificacdo das aulas, que deve integrar
diferentes componentes, mais concretamente, objetivos, metodologias, materiais e recursos e
avaliacdo (Nunes & Madureira, 2015; Pereira, 2018).

Para Katz (2013), o DUA projeta-se através de uma concecdo curricular e de propostas
metodoldgicas e estratégicas que possam permitir diversas formas de envolvimento,
representacio e expressao, uma vez que as criangas nao tém apenas uma forma de aprender. Ha
quem aprenda melhor usando a visdo, quem apreenda mais facilmente através da audigdo e
outros através da acdo e ainda o que aprendem melhor pela combinagao das trés anteriores. Esta
concecdo de que a aprendizagem ¢ multissensorial ¢ transferida para um desenho curricular e
uma defini¢do de caminhos diferenciados de aprendizagem (Dinnebeil et al., 2013).

Alves et al. (2013) referem-se ao DUA como sendo um modelo pratico que se pode
compreender no ambito de ““(...) avancos e estudos da Neurociéncia, cujo contributo €
fundamental para explicarmos a interligacdo das redes de reconhecimento, de estratégia e
afetivas e percebermos os seus reflexos, a sua significincia nos processos diferenciados de
ensino e aprendizagem dos alunos” (p. 10). Sob essa 6tica, de acordo com o DUA, a combinagao
de conjuntos de redes neuronais de aprendizagem permite uma aprendizagem mais efetiva, pelo
que a concegao e planificagdo curricular deverd ir ao encontro de trés grupos de redes: 1) redes
afetivas (o “porqué” da aprendizagem), através da avaliagdo de padrdes e atribuicdo de
significado emocional, que permitem o envolvimento nas tarefas (captacdo do interesse,
manuten¢do do esforgo, a persisténcia e a autorregulacdo); ii) redes de recogni¢do (“o qué” da
aprendizagem), através da atribuicdo de significados, que permitem identificar e compreender
informagdes, ideias e conceitos, recorrendo a perce¢do, linguagem, simbolos e compreensao;
ii1) redes estratégicas (o “‘como” da aprendizagem), através de funcdes executivas para gerar e
supervisionar padrdoes mentais € motores, que permitem planificar, executar e monitorizar agdes
e competéncias (Cunha 2022; Hall et al., 2012; Katz, 2013).

Segundo King-Sears (2009), o reconhecimento da necessidade de criar oportunidades
para que todos os alunos possam ser incluidos no curriculo comum e em atividades realizadas
no ensino regular, implica desenvolver praticas que permitam multiplos meios de
envolvimento, de representagdo e de expressdo. Neste sentido, para garantir a acessibilidade ao
curriculo, os professores deverao demonstrar flexibilidade na forma como envolvem e motivam
os alunos nas situagdes de aprendizagem, no modo como apresentam a informacao e na forma
como avaliam os alunos permitindo que as competéncias e os conhecimentos adquiridos
possam ser manifestados de maneiras diversas (Katz, 2013).

O DUA assenta em trés principios base, que sustentam um conjunto de orientagdes para
tornar as salas de aula mais acessiveis a todos os alunos: 1) proporcionar multiplos meios de
envolvimento; ii) proporcionar multiplos meios de representacdo e iii) proporcionar multiplos
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meios de acdo e expressdo (Nunes & Madureira, 2015; Pereira, 2018) e que Alves et al. (2013)
afirmam ter como premissa os escritos de Vygotsky, que descreveu trés condi¢des para a
aprendizagem: reconhecimento de informagdes a serem aprendidas, estratégias para operar no
processamento da informacgao e motivagdo do aluno.

O principio proporcionar multiplos meios de envolvimento refere-se a organizagdo do
processo de ensino e de aprendizagem, equacionando multiplas opg¢des com vista ao
envolvimento e 2 motivacdo dos alunos, muito diferentes nos seus interesses € na forma como
se envolvem e estdo motivados para a aprendizagem. Na Tabela 1, sdo expostos exemplos de
praticas pedagogicas baseadas neste principio.

Tabela 1

Linhas orientadoras de praticas pedagogicas que proporcionam multiplos meios de envolvimento

Proporcionar opg¢des para incentivar o interesse

- Disponibilizar op¢des quanto ao modo como cada objetivo pode ser atingido, bem como quanto as ferramentas, contextos
de aprendizagem, apoio, sequéncia e tempo para terminar as tarefas;

- Permitir a participacdo dos alunos na planificagdo das atividades em sala de aula;

- Envolver os alunos na defini¢do dos seus objetivos de aprendizagem e de comportamento;

- Diversificar as atividades e fontes de informagao de modo a que possam ser personalizadas e contextualizadas atendendo
ao percurso individual dos alunos, culturalmente relevantes, socialmente significativas, adequadas & idade e as competéncias
dos alunos;

- Planificar atividades em que os produtos da aprendizagem sejam auténticos, comuniquem com um publico real e reflitam
metas que sejam claras para os alunos;

- Proporcionar tarefas que permitam uma participagdo ativa, exploragdo e experimentacao;

- Incluir atividades que promovam o uso da imaginagdo para resolver problemas novos e relevantes ou dar sentido a ideias
complexas de forma criativa;

- Proporcionar um clima de aceitagdo e apoio em sala de aula;

- Utilizar estratégias de antecipacdo das atividades didrias, rotinas e transi¢des de ag¢des (e.g., cartazes, calendarios, horarios,
cronometros visiveis);

- Usar alertas que possam ajudar os alunos a antecipar e a preparem-se para tarefas novas e mudanga de atividades e de
horarios;

- Variar o nivel de estimulago sensorial, o ritmo de trabalho, o tempo e a sequéncia das atividades.

Proporcionar op¢des para o suporte ao esforco e persisténcia

- Facultar lembretes periddicos, recordando as metas a atingir;

- Estabelecer objetivos a curto prazo que permitam alcancar metas a longo prazo;

- Diferenciar o grau de dificuldade e complexidade das tarefas;

- Promover o envolvimento dos alunos na discussdo sobre a avaliag@o;

- Variar o grau de liberdade ao nivel dos desempenhos considerados aceitaveis;

- Enfatizar o processo, o esforco e os progressos no cumprimento dos contetidos exigidos como alternativa a avaliagdo e a
competicdo;

- Recorrer a grupos de trabalho flexiveis e de aprendizagem cooperativa, com objetivos, papéis e responsabilidades bem
definidas;

- Incentivar e apoiar oportunidades de interagdo e de interajuda entre pares;

- Criar comunidades de alunos envolvidos em interesses e atividades comuns;

- Explicitar resultados pretendidos com o trabalho realizado em grupo (orienta¢des, normas, critérios de avaliagdo claros e
explicitos);

- Facultar feedback orientado para a mestria com enfoque no esforco e na persisténcia em vez de capacidades inatas;

- Facultar feedback informativo em detrimento de feedback comparativo.

Proporcionar opg¢des para a autorregulacdo

- Apresentar instrugdes, lembretes e guias que permitam estabelecer objetivos de autorregulagdo, o aumento do tempo de
orientacdo para as tarefas face a distragdes, o aumento da frequéncia de momentos de autorreflexao e autorreforco;

- Disponibilizar tutores que modelem o processo de estabelecimento de metas adequadas, considerando os pontos fortes e a
melhorar;

- Apoiar iniciativas que promovam a autorreflexdo e a identificacdo de metas pessoais;

- Disponibilizar modelos diferenciados, suporte e feedback para a gestdo da frustracdo, o desenvolvimento do autocontrolo
e promocao de competéncias ao nivel da gestao de desafios, gestao de julgamentos negativos focados em capacidades inatas;
- Usar situagdes reais para demonstrar competéncias ao nivel da gestdo de desafios e dificuldades;

- Criar oportunidades de visualiza¢do do progresso que permitam a monitorizagdo das mudangas ao longo do tempo.

Nota. Adaptado de “Para uma Educacdo Inclusiva: Manual de Apoio a Pratica”, Ministério da Educagdo/Direcao-
Geral da Educagio, 2018, pp. 23-24.
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O principio proporcionar multiplos meios de representagdo baseia-se na representagao e
apresentacdo da informacao através de multiplas opgdes de acesso aos conteudos, tornando-a
mais acessivel, uma vez que os alunos apresentam caracteristicas diversas, no que diz respeito
ao background cultural, & compreensdo da informacdo, as formas privilegiadas para aceder e
processar a informagdo (auditiva, visual, tatil, cinestésica). Na Tabela 2, sdo explanados
exemplos de praticas pedagdgicas que tém como base este principio.

Tabela 2
Linhas orientadoras de praticas pedagogicas que proporcionam multiplos meios de representagdo

Proporcionar opgdes para a perce¢ao

- Apresentar informacdo em diferentes modalidades sensoriais (visual, auditiva, tatil, cinestésica);
- Disponibilizar alternativas visuais e ndo visuais de apresentacdo da informacao;
- Apresentar a informagdo em formatos adaptaveis (ampliar tamanho de letra, amplificar o som).

Proporcionar opgdes para a linguagem, expressoes matematicas e simbolos

- Associagdo de vocabulario, rotulos, icones e simbolos a formas de representagdo alternativas;

- Providenciar representa¢des alternativas que clarifiquem ou tornem mais explicitas as relagdes sintaticas ou estruturais
entre os varios elementos de significagdo;

- Apoiar a descodificagdo de textos, notagcdo matematica e simbolos;

- Facultar alternativas de traducdo para alunos, cuja lingua materna ndo ¢ o portugués;

- Apresentar alternativas como ilustragdes, imagens, graficos interativos para tornar a informagao mais compreensivel.

Oferecer opcdes para a compreensao

- Ancorar a instrugdo em conhecimento prévio e culturalmente relevante;

- Utilizar diferentes formas de organiza¢do da informagao;

- Fomentar conexdes entre as varias areas curriculares;

- Destacar padrdes, pontos criticos, ideias chave e conexdes, através de pistas e suporte que permitam aos alunos prestarem
atencdo a informacdo essencial em detrimento da acessoria (esquemas, mapas concetuais, usar multiplos exemplos para
enfatizar aspetos relevantes);

- Orientar o processamento da informagao, a visualizagdo e a manipulagdo (apresentar a informagdo de forma progressiva e
sequencial, seccionar a informac¢do em elementos mais pequenos, eliminar informagao acessoria);

- Proporcionar situagdes explicitas e apoiadas para generalizagdo das aprendizagens em situagdes novas e praticas.

Nota. Adaptado de “Para uma Educacdo Inclusiva: Manual de Apoio a Pratica”, Ministério da Educagdo/Direcao-
Geral da Educagao, 2018, pp. 24-25.

O principio proporcionar multiplos meios de a¢do e de expressao pressupde que os alunos
diferem no modo como podem participar nas situagdes de aprendizagem e expressar o que
aprenderam, sendo necessaria a utilizacao de processos e meios diversificados que permitam a
participa¢do nas situacdes de aprendizagem, bem como a manifestagdo das competéncias
aprendidas. Na Tabela 3, sdo descritos exemplos de praticas pedagdgicas mediante o
preconizado por este principio.

Os trés principios do DUA ajudam a criar ambientes de aprendizagem desafiantes e
envolventes para todos os alunos (Madureira, 2018), por isso a planificagdo das aulas deve
contemplar diferentes componentes essenciais do curriculo, mais concretamente: 1) objetivos,
que devem estar de acordo com as expectativas de aprendizagem e representam o
conhecimento, os conceitos e as competéncias; i1) estratégias de ensino, que dizem respeito aos
métodos ou processos que aceleram e/ou evidenciam a aprendizagem; iii) materiais e recursos,
relativos aos meios utilizados para a apresentagdo dos contetdos e que o aluno utiliza para
demonstrar os seus conhecimentos; e iv) avaliacdo, que deve consistir na recolha sistematica e
continua de informagdo acerca do progresso dos alunos (Marin & Braun, 2020; Nunes &
Madureira, 2015).

Meo (2008) propde um modelo de planeamento das aulas tendo por base o DUA, que se
baseia num processo continuo e flexivel desenvolvido em quatro fases: i) caracterizacdo e
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analise do contexto; ii) planifica¢do (definicdo de objetivos, estratégias, recursos e formas de
avaliagdo); iii) implementacdo do processo de ensino e de aprendizagem; e iv) avaliacdo do
processo de ensino e aprendizagem.

Tabela 3
Linhas orientadoras de praticas pedagogicas que proporcionam multiplos meios de ag¢do e de expressao

Proporcionar opg¢des para a atividade fisica

- Disponibilizar alternativas a capacidade motora de resposta;

- Fornecer alternativas ao nivel do ritmo, velocidade e extensdo da a¢do motora;

- Otimizar o acesso a ferramentas e produtos de apoio.

Proporcionar opg¢des para a expressdo e comunicagdo

- Usar diferentes suportes para a comunicagao (linguagem escrita, linguagem oral, desenho, musica, artes visuais);

- Recorrer a redes sociais ¢ ferramentas interativas;

- Utilizar materiais manipulaveis;

- Utilizar ferramentas de conversdo de material escrito em linguagem oral e vice-versa, corretores ortograficos e gramaticais,
calculadoras;

- Utilizar aplicagdes da Web;

- Disponibilizar modelos diferenciados como referéncia para os alunos;

- Facultar feedback diferenciado e personalizado;

- Proporcionar multiplos exemplos com solugdes inovadoras para problemas reais.

Proporcionar opg¢des para as fungdes executivas

- Disponibilizar suporte para o estabelecimento de metas desafiantes e realistas, considerando o esforco, recursos e grau de
dificuldade associados;

- Disponibilizar guias e listas de verificagdo para suporte ao estabelecimento de metas;

- Integrar lembretes de apoio a planificag¢do e desenvolvimento de estratégias;

- Disponibilizar listas de verificacdo ¢ modelos de planificagdo de um projeto, com vista a compreensdo do problema,
estabelecendo prioridades, sequenciagdo e calendarizagdo das tarefas;

- Disponibilizar suporte a fragmentac@o de objetivos a longo prazo em objetivos alcangaveis a curto prazo;

- Facultar feedback explicito, especifico e atempado que sirva de suporte & autorregulagdo da aprendizagem.

Nota. Adaptado de “Para uma Educacdo Inclusiva: Manual de Apoio a Pratica”, Ministério da Educagdo/Direcao-
Geral da Educagao, 2018, pp. 25-26.

2. ESTUDO EMPIRICO

Contextualizacao do estudo

No ambito da temdatica do DUA, desenvolveu-se este estudo, pretendendo-se
compreender a perce¢do de professores sobre 0o DUA em contextos inclusivos, particularmente
no que diz respeito as questdes relativas ao conhecimento do referencial e a implementagdo de
praticas pedagogicas.

Foram definidos os seguintes objetivos especificos: i) compreender a percecdo de
professores sobre o DUA em contextos inclusivos, particularmente, no que diz respeito as
questdes relativas ao conhecimento do referencial e a sua implementacdo em praticas
pedagogicas; ii) compreender a opinido dos professores sobre a aplicagdo do DUA, analisando
a relevancia da formagdo docente; iii) aferir a opinido dos professores sobre os recursos
necessarios para uma implementacdo eficaz do DUA; iv) analisar os desafios e barreiras a
operacionalizacdo do DUA.

Metodologia

Para a consecugdo dos objetivos, realizou-se um estudo quantitativo, ndo experimental,
de natureza exploratoria.
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Participantes

Os participantes deste estudo (n=88) sdo professores de Portugal Continental,
selecionados através de um processo de amostragem ndo probabilistico, sendo uma amostra
intencional ou de conveniéncia (Tabela 4).

Preencheram o questiondrio 88 professores, 81.8% (n=72) do sexo feminino, 17.0%
(n=15) do sexo masculino e 1.1% (n=1) outro, com idades entre 31 a mais de 60 anos. A maioria
dos professores, 48.9% (n=43), tem entre 51 a 60 anos, 36.4% (n=32) entre 41 a 50 anos, 11.4%
(n=10) tem mais de 60 anos e 3.4% (n=3) tem entre 31 e 40 anos.

No que diz respeito as habilitagdes académicas, a maioria, 75.0% (n=66), possui
Licenciatura e 25.0% (n=22) apresentam Mestrado/Doutoramento.

Relativamente a experiéncia profissional, traduzida no nimero de anos de servigo, a
maioria dos professores, 40.9% (n=36), tem entre 21 e 30 anos de servico, 35.2% (n=31) tem
mais de 30 anos de servico, 17.0% (n=15) tem entre 11 ¢ 20 anos de servigo ¢ 6.8% (n=6) tem
menos de 10 anos de servigo.

Quanto ao nivel de ensino em que os participantes lecionam, a maioria, 50.0% (n=44),
leciona no 1.° ciclo, 38.6% (n=34) dos professores leciona nos 2.%3.° ciclos, e 11.4% (n=10)
leciona no ensino secundario.

Tabela 4

Caracterizacdo sociodemogrdfica dos participantes (N=88)

Variaveis n %
Idade

31-40 anos 3 34

41-50 anos 32 36.4

51-60 anos 43 48.9

< 60 anos 10 11.4
Sexo

Feminino 73 81.8

Masculino 15 17.0

Outro 1 1.1
Habilitagdes Académicas

Licenciatura 66 75.0

Mestrado/Doutoramento 22 25.0
Tempo de Servico

<10 anos 6 6.8

10-20 anos 15 17.0

21-30 anos 36 40.0

<30 anos 31 35.2
Nivel de Ensino

1.° Ciclo 44 50.0

2.%/3.° Ciclos 34 38.6

Ensino Secundario 10 114

Instrumento de recolha de dados

Para a recolha de dados, recorreu-se ao inquérito por questionario ad hoc, aplicado online
(através do Google Forms). A opcdo pelo inquérito por questionario, como processo de
obtencdo de respostas expressas pelos participantes do estudo esta relacionada com a
funcionalidade deste instrumento de recolha de dados que permite a recolha de informagdes a
um grupo significativo de individuos de forma sistematica e organizada, com o objetivo de
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responder a uma ou mais perguntas de investigacdo (Quivy & Campenhoudt, 2008). O
questionario utilizado ¢ constituido por duas partes distintas: questdes com informagao
sociodemografica (sexo, idade, habilita¢cdes académicas, tempo de servigo docente, nivel de
ensino lecionado) e questdes de opinido sobre o DUA (familiarizag¢ao, implementagao, desafios,
formacao especifica e recursos).

Os itens foram organizados de acordo com escala de Likert, tendo sido também utilizadas
respostas de escolha multipla e dicotomicas.

Apresentacio dos resultados

Analise descritiva

No que concerne a perce¢do de familiarizacdo com o DUA (Tabela 5), a maioria dos
participantes, 38.6% (n=34), respondeu “Bastante”, 31.8% (n=28) assinalou a opg¢do
“Moderadamente”, 12.5% (n=11) respondeu “Nada”, 9.1% (n=8) assinalou “Muito” e 8.0%
(n=7) respondeu “Pouco”.

No que se refere a percecao de implementagao das estratégias do DUA nas aulas (Tabela
5), a op¢do mais selecionada, 34.1% (n=30), foi “Bastante”, seguindo-se a op¢do
“Moderadamente” 28.4% (n=25). A opgao “Pouco” foi assinalada 18.2% (n=16) e as opgdes
“Nada” e “Muito” foram referidas 11.4% (n=10) e 8.0% (n=7), respetivamente.

Tabela 5

Percegdo dos professores relativamente a familiarizagcao com o DUA e a implementagdo de estratégias
do DUA nas aulas

Nada Pouco Moderadamente Bastante Muito
Item do questionario

n % n % n % n % n %

Sinto-me familiarizado 11 125 7 80 28 31.8 34 38.6 8 9.1
com o DUA

Implemento estratégias 19 114 16 182 25 28.4 30 34.1 7 8.0
DUA nas minhas aulas

No item relativo as percecdes dos professores sobre os desafios na aplicagdo dos
principios do DUA (Tabela 6), a op¢ao mais assinalada, 62.5% (n=55), foi “Diversidade de
alunos”, seguindo-se a op¢ao “Turmas grandes”, 60.2% (n=53). A op¢ao “Formacao docente”
foi referida 27.3% (n=24) e a opg¢do “Cooperagdo entre professores e técnicos especializados”
18.2% (n=16). A opgao “Apoio institucional” foi referida 11.4% (n=10).

Tabela 6

Percegoes dos professores face aos desafios na aplicagdo dos principios do DUA

N Sim Nao
Opgoes de resposta - 7 - 7
Diversidade de alunos 55 62.5 35 39.8
Formacao docente 24 27.3 64 72.7

Apoio institucional 10 11.4 78 88.6
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Quanto ao item relativo as perce¢des dos professores sobre a formagdo especifica
recebida sobre o DUA (Tabela 7), a maioria, 45.5% (n=40), respondeu “Nao, porque ndo me
foi proporcionada”, 21.6% (n=19) assinalou “Sim, porque a procurei”, 22.7% (n=20) referiu
“Sim, porque me foi proporcionada” e 10.2% (n=9) afirmaram “Nao, porque ndo senti

necessidade”.

Tabela 7

Percegoes dos professores sobre formagdo especifica acerca do DUA

. Sim Nao
Opgoes de resposta - 7 N 7
Nao, porque ndo senti necessidade 9 10.2 79 89.8
Nao, porque ndo me foi proporcionada 40 45.5 48 54.5
Sim, porque a procurei 19 21.6 69 78.4
Sim, porque me foi proporcionada 20 22.7 68 773

No item respeitante as perce¢des dos professores sobre o tipo de recursos necessarios para
implementar o DUA na sala de aula (Tabela 8), a opcdo mais assinalada, 69.3% (n=61), foi
“Tempo para preparar materiais”, seguindo-se a op¢do “Tempo no horario para fazer
articulagdo”, 46.6% (n=41). A opcao “Professores coadjuvantes” foi referida 37.5% (n=33) e a

“Recursos materiais adequados” 26.1% (n=23).

Tabela 8

Percegdo dos professores sobre os recursos necessarios para implementar o DUA

N Sim Nao
Opgoes de resposta - 7 - 7
Tempo para preparar materiais 61 69.3 27 30.7
Tempo no horario para fazer articulagao 41 46.6 47 534
Recursos materiais adequados 23 26.1 65 73.9
Professores coadjuvantes 33 37.5 55 62.5

Anadlise inferencial

Relagdes entre as percecdes sobre familiariza¢dao e implementacdo do DUA

As andlises correlacionais permitem afirmar que existe uma correlagdo positiva e
estatisticamente significativa (rho= .820, p<.001) entre a percecao de familiariza¢gdo com os
principios do DUA e a perce¢do de implementacdo de estratégias em conformidade com o

referencial DUA.
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Perce¢do de familiarizacdo com o DUA, em fun¢do das habilitagdes académicas ¢
desafios/formacao

No que concerne as percecdes dos professores sobre a familiarizagdo com o DUA, em
funcdo da varidvel habilitagdes académicas, verifica-se que existem diferencas estatisticamente
significativas (p=.003), indiciando que os professores com habilitagdes académicas mais
elevadas (Mestrado/Doutoramento) parecem estar significativamente mais familiarizados com
o DUA.

Relativamente a perce¢do de familiarizagdo com o DUA, em funcdo da necessidade de
formagao docente, apontada como um desafio na implementacdo do DUA, verifica-se que
existem diferencas estatisticamente significativas (p=.004), sendo que professores que referem
estar familiarizados com o DUA indicam a falta de formagao docente como uma importante
barreira a implementa¢ao do DUA.

Percecdo de implementacdo, em funcdo de formacao especifica sobre o DUA

No que concerne a perce¢do de implementacdo do DUA, em funcdo da formacao
especifica realizada, existem diferengas estatisticamente significativas (p=<.001). O efeito ¢
particularmente evidente entre os docentes que tiveram formagdo porque foi proporcionada e
os docentes que nao tiveram porque nao foi proporcionada (p=<.001); entre os docentes que
tiveram formacao porque a procuraram e os que ndo tiveram porque ndo foi proporcionada
(p=<.001); entre os docentes que tiveram formagdo porque procuraram e os que ndo tiveram
porque nao sentiram necessidade (p=.036).

Discussao dos resultados

Os resultados evidenciam que a maioria dos docentes reporta que estd familiarizada com
o DUA e implementa os seus principios em contexto pedagogico; no entanto, apontam a falta
de formag¢do docente como uma barreira a implementagdo do DUA. A maioria dos participantes
refere como principais desafios: a falta de tempo, a falta de professores coadjuvantes, a
diversidade de alunos e as turmas grandes. Adicionalmente, verificaram-se diferencas
estatisticamente significativas na percecdo de familiariza¢do e implementagdo do DUA, em
funcdo das habilitacdes académicas dos docentes e da formacao.

Estes resultados s@o consistentes com outros estudos (Courey et al., 2012; Zerbato &
Mendes, 2021), que reforcam a necessidade de investimento em programas de formagao inicial
e continua, destinados aos profissionais da educagdo, como forma de promover praticas
pedagogicas inclusivas.

Nesta linha de pensamento, Ainscow e Miles (2013) consideram que a falta de recursos
ou de experiéncia dos profissionais, a inadequagdo de programas, de métodos de ensino e de
atitudes podem ser fatores que condicionam negativamente os principios preconizados pela
Educacao Inclusiva.

O reconhecimento da falta de professores coadjuvantes, apontada como desafio a
implementagdo do DUA, remete para os resultados de estudos relativos a importancia da do
trabalho colaborativo (Alves et al., 2022), que o destacam como uma relevante modalidade de
trabalho e de construcdo de competéncias em educacao, favorecendo a constitui¢ao de equipas
educativas empenhadas em objetivos comuns, que combinam de modo sinergético os saberes e
esfor¢os particulares, para enriquecer os processos pedagogicos.
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Rodrigues (2006) refere que a diversidade e o numero elevado de alunos por turma
constituem obstaculos relevantes no desenvolvimento de praticas inclusivas, pois uma turma
com menos alunos possibilita ao professor fazer um trabalho mais individualizado.

CONCLUSOES

No ambito da Educagao Inclusiva, o DUA surge como uma abordagem fundamental para
promover a equidade e a eficdcia educativa. A possibilidade de professores envolverem os
alunos na aprendizagem, apresentarem as aprendizagens em diferentes formatos e promoverem
diferentes formas de expressdo das aprendizagens contribui para o desenvolvimento de
aprendizagens mais significativas junto dos alunos.

O DUA torna-se, por isso, um importante aliado para a promogao de praticas pedagogicas
inclusivas. Neste sentido, conclui-se que ¢ crucial investir na formagao dos professores sobre o
referencial DUA, repensar a constituicao das turmas, incrementar recursos humanos e promover
uma gestao de carga hordria, de forma a facilitar a implementagdo do DUA e consequentemente
a promocao dos ideais da Educacao Inclusiva.
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