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RESUMO

Os primeiros trés anos de vida sao o periodo mais importante do desenvolvimento
de todas as criangas. Reconhecer este facto implica uma reorganizagéo do sistema
educativo, nomeadamente dos servigos direcionados a primeira infancia e das
respostas dadas as criancas pequenas, com necessidades educativas especiais.

No ambito da escola inclusiva todos os alunos devem ai obter respostas as suas
necessidades, usufruindo de todas as adaptacdes e condi¢cdes necessarias a
promocao do seu desenvolvimento, atendendo as suas especificidades individuais.

Neste sentido, o trabalho com criangas com Perturbacdo do Espetro do Autismo,
embora com um fio condutor comum, implica um aprofundamento das carateristicas
individuais de cada crianca, para que desta forma, seja possivel dar uma resposta
educativa de qualidade e adequada.

Este projeto de investigacdo-acdo tem como objetivo compreender as implicacbes
da Perturbacao do Espetro do Autismo no desenvolvimento de uma crianca de dois
anos com alteracfes ao nivel das relagcdes sociais, comunicacao e autonomia, assim
como, identificar os contextos e as estratégias que poderéo facilitar a sua incluséo e
desenvolvimento.

Apos a caraterizacdo socioeducativa da crianca e do ambiente, identificaram-se as
necessidades e estratégias de intervencdo, com 0s seus respetivos objetivos e
pressupostos de avaliacdo. No decorrer da intervencao foram elaboradas notas de
campo que permitiram a realizacao de registos reflexivos, que procuraram dar
significado as respostas. Em funcao desses registos, foi possivel refletir sobre a
adequacédo das estratégias utilizadas, possibilitando diariamente uma intervencdo mais
adequada a problematica do aluno, o que contribuiu para um maior envolvimento nas
atividades e rotinas diarias, que se refletiu sobretudo, numa maior adaptacao ao

ambiente educativo, com implica¢Bes ao nivel social, comunicativo e cognitivo.

Palavras-Chave — Inclusdo na creche/ Perturbacfes do espetro do autismo/

Atividades promotoras de desenvolvimento/ Comunicacao/ Cognigéao



ABSTRACT

The first three years of life are the most important period of development of all
children. Recognizing this fact implies a reorganization of education, including services
aimed at the first childhood and the answers given to children with special educational
needs.

Within the framework of the inclusive school, all students should get answers to their
needs, and also enjoy the usufruct of all adjustments and conditions necessary to
promote the development, taking into account their individual circumstances.

In this sense, the work with children with autism spectrum disorder, although having a
common thread, implies a deepening of the individual characteristics of each child, so
that in this way it is possible to give an appropriate and quality response.

This project aims to understand the implications of autism spectrum disorder in the
development of a child with two years old, having problems socializing, communicating
and being able to do things on his own, what is more, identifying contexts and
strategies that facilitate is inclusion and development.

After the characterization of the child and the environment, | have identified the
needs and the strategies of intervention, with the respective goals and the topics of
evaluation. During the intervention were elaborated field notes that allowed the
realization of the reflexive records, that gave meaning to the answers, and, according
to these records, it was possible to reflect on the adequacy of the strategies used,
allowing a more adequate intervention according to the problems of the student,
which contributed to a greater involvement in the activities and daily routines, which
also reflected primarily in a greater adaptation of the educative environment, with

implications socially, communicatively and cognitively

Keywords - Daycare inclusion/ Autism Spectrum Disorders / Activities to Promote

Development / Communication / Cognition
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INTRODUCAO

Este trabalho insere-se numa investigagao realizada no a&mbito do Curso de
Mestrado em Educacgéo Especial no ramo de Problemas de Cognicdo e
Multideficiéncia. A investigacdo-acao (IA) foi desenvolvida em contexto de creche e
procurou compreender as implicacdes da Perturbacdo do Espetro do Autismo (PEA)
no desenvolvimento de uma crianca de dois anos com altera¢g6es ao nivel das
relagdes sociais, comunicagéo e autonomia, assim como, identificar os contextos e as
estratégias que poderdo facilitar a sua inclusao e desenvolvimento.

Recorrendo a observacgao participante procurou-se identificar e compreender a
evolucao dos desempenhos e comportamentos de uma criangca com diagnéstico de
PEA em contexto de creche, mediante as estratégias apresentadas pela investigadora
e colocadas em pratica pela educadora. Foi com base nas dificuldades apresentadas
inicialmente pelo Tomas (nome ficticio) e na pesquisa que entretanto se realizou no
sentido de Ihes procurar dar resposta, que se equacionaram processos de adequacao
do meio as suas necessidades e se implementaram diversas estratégias educativas
consideradas pertinentes.

As questbes de investigacdo que nortearam o estudo foram as seguintes:

1. Quais as dificuldades de adaptacdo desta crianca (Tomas) com PEA a
atividades da sala de creche;

2. Como facilitar a adequacao das atividades propostas as necessidades
individuais da crianca, criando condicGes que promovam o seu
desenvolvimento;

3. Monitorizar o processo de implementacdo de medidas (atividades, materiais e
atuacdo dos adultos) com a intencdo de promover 0 envolvimento
desenvolvimentalmente adequado da crianga nas atividades na sala de creche
(projeto de investigagéo-acao).

Ao longo do trabalho foram identificadas quais as dificuldades de adaptacéo a sala
de creche, da crianga que constituiu 0 objeto central da investigagédo. Os resultados do
estudo visam contribuir para aperfeigoar as acdes e interagdes de todos aqueles que
trabalham com criangas portadoras desta perturbagéo e que pretendem incrementar
praticas promotoras do seu desenvolvimento.

Todas as criancas de uma forma geral sdo Unicas no que diz respeito ao seu ritmo
de desenvolvimento, no entanto, devido a fatores de diversas ordens, algumas delas

necessitam de um olhar especial por se distanciarem significativamente do
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desenvolvimento que é considerado norma. Por esta razéo, é essencial que lhes
sejam assegurados meios que possibilitem o desenvolvimento, tendo em conta, as

suas necessidades especificas.
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CAPITULO |
CONTEXTUALIZACAO DA SITUACAO PROBLEMA

1.1. Histéria Familiar

O Toméas é uma crianga de 2 anos, que nasceu a 28 de Novembro de 2009, é o
segundo filho de uma fratria de dois irméos, tendo o seu irméo 9 anos; vive com 0s
pais e o irmao numa moradia no concelho de Sintra. O pai tem 40 anos e é arquiteto, a

mae tem 41 anos e é advogada.

1.2. Histéria Clinica e do Desenvolvimento

A gravidez foi planeada e desejada. O parto foi as 38 semanas, induzido e eutdcico,
sem alteracdes.

O Tomas teve rubéola aos 6 meses, por contagio com o irmao.

Foi amamentado até aos 4 meses, tendo necessidade de suplemento no inicio. Era
um bebé que chorava muito.

Comecou a andar por volta dos 12 meses, embora caisse com muita frequéncia.
Ainda néo iniciou o controlo dos esfincteres.

Dorme toda a noite, desde as 21h até as 7h, ainda dorme no quarto dos pais e
adormece no sofd, pois ainda ndo o faz cama.

Alimenta-se jA com alguma autonomia nos sélidos e fruta, mas s6 quando gosta

dos alimentos, necessita de ajuda para a sopa.

1.3. Histéria Escolar

O Tomas passou a frequentar a creche no concelho de Sintra a partir de Outubro
de 2011 tendo estado até entéo aos cuidados da mée (até aos 12 meses) e aos
cuidados da avé materna (até aos 22 meses).

Quando da sua entrada para a sala de creche, onde foi integrado com criangas na
sua faixa etéria, a educadora identificou de imediato algumas alteragfes no
comportamento da crianga. Optou por dar-lhe algum tempo de adaptagéo até alertar a
familia para as alteragdes identificadas.

No entanto, ap0s aproximadamente um més de adaptagéo ao contexto escolar, o
Tomas continuou a apresentar muitas altera¢des ao nivel das relagfes sociais,

comunicacao e autonomia. O Tomas inicialmente chorava para deixar a mée, embora
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fosse um estado emocional que passava com facilidade, no entanto, durante todo o
dia ndo pedia ajuda e n&o chorava a menos que fosse contrariado, ndo correspondia
ao seu home, ndo demonstrava nenhuma forma de comunicagéo, ndo aderia a quase
nenhuma atividade ou brincadeira proposta, ndo pedia nem demonstrava nenhum
afeto por quem estava a sua volta.

Atendendo as dificuldades demonstradas pelo Tomas, suspeitou-se de uma PEA.
Tendo em consideracao que o respetivo diagnéstico, deve ser realizado antes dos trés
anos de idade, a educadora iniciou 0s primeiros contactos com a mée, no sentido de

alertar para a necessidade de uma intervencao adequada as alterac¢des identificadas.

1.3.1. O Colégio

A crianga alvo do projeto frequenta a creche de uma instituicdo com fins lucrativos
gue atualmente esta dividida em dois edificios préximos um do outro: creche, dos 4
meses aos 2 anos e jardim-de-infancia/ 1° ciclo, respetivamente dos 3 anos aos 5/6
anos e dos 6 anos até aos 9/10 anos, que corresponde ao final do 1° ciclo.

Este colégio foi projetado de raiz pela diretora do mesmo, para funcionar como
jardim-escola em 1990, sendo ampliado em 1997 passou a atender, também, ao 1°
ciclo do ensino basico.

A admissdao a instituicdo é feita de acordo com as vagas existentes e tendo em
conta a ordem de inscri¢cao.

A creche, localizada no edificio 1, dispde de trés salas: Bebés, 18 meses e 2 anos,
uma sala de acolhimento e dormitério, cozinha, refeitério, uma sala destinada ao
pessoal e reunides com pais, uma sala com vestiarios, uma casa de banho para
adultos e duas casas de banho para as criancas, um local para muda de fraldas e
armarios com produtos de higiene e mudas de roupa das criancas e um recreio
exterior.

O jardim-de-infancia localizado no edificio 2 partilha as instalagdes com o 1° ciclo e
dispbes de trés salas: 3, 4 e 5 anos, uma casa de banho para as criangas e uma sala
de acolhimento.

O 1°ciclo localizado no mesmo edificio dispde de 4 salas: 1°, 2°, 3° e 4° ano do
ensino basico, duas casas de banho e uma sala de acolhimento.

Os espacos comuns que servem todos os grupos deste edificio s&o: uma cozinha e
um refeitorio, uma biblioteca e uma videoteca, um espag¢o com vestiarios, um escritério
e sala de reunifes, uma rececdo, duas casas de banho para adultos, uma sala
polivalente, um ginasio, dois balneérios (rapazes e raparigas), um recreio exterior e um

interior e uma sala para expressoes plasticas.
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1.3.2. O Meio

A Instituicdo esté localizada no Distrito de Lisboa, no concelho de Sintra, na
localidade de Chao-de-Meninos, pertencentes a junta de Freguesia de S. Pedro de
Penaferrim, umas das vinte freguesias existentes neste tdo vasto concelho.

A regido é de muito remota ocupacao humana. A privilegiada situacdo geografica e
ambiental incrementou, século a século, a fixacdo de populacdes, sendo por isso
abundante a existéncia de varios vestigios arqueol6gicos que comprovam a passagem
dos diversos povos por esta zona.

Sintra é ainda hoje, a nobre vila cercada de muitas quintas e amenos bosques com
muitas fontes de excelente agua.

Regido turistica por exceléncia, Sintra € um dos locais mais apraziveis e
privilegiados existentes em Portugal.

As potencialidades da regido sintrense néo se restringem ao encanto selvagem da
Serra, envolvida por vezes em neblinas, e aos valores artisticos da Vila Velha, antes
englobam, no seu espaco, preciosas reliquias arqueoldgicas, sobretudo do periodo
romano, antigas quintas senhoriais, igrejas inigualaveis, e caracteristicos aglomerados
de construcao saloia.

A freguesia onde se localiza a Instituicdo, S. Pedro de Penaferrim, tem uma area
total de 26, 6 Km2 e uma densidade populacional de 355,7 hab/Km2.

No que se refere as ocupacdes socioecondmicas, a populagéo ativa de acordo com
os ultimos dados disponiveis pelo INE pertence basicamente ao sector terciario
(turismo, comércio e servigos), no entanto, as criangas que frequentam o Colégio, sédo
na sua grande maioria pertencentes a familias de nivel econédmico médio/ alto, sdo
filhos de casais na sua maioria Licenciados e residentes em zonas consideradas
privilegiadas, ou seja, condominios privados ou moradias, existentes na localidade ou

arredores.

1.3.3. O Grupo

O grupo é constituido por 10 alunos, 4 raparigas e 6 rapazes, com idades
compreendidas entre 0s 2 e 0s 3 anos de idade.

O grupo funciona na sua sala com a educadora e uma assistente operacional entre
as 9,30h e as 16,30h. O almogo também é acompanhado pela educadora e pela
assistente operacional e decorre entre as 11.40h e as 12.10h. De seguida as criancas

fazem a sesta até aproximadamente as 14.30h. O horéario do lanche decorre entre as
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15.30h e 15.50h. As criangas sdo acompanhadas por uma educadora até as 17.00h e
por uma assistente operacional desde essa hora até as 19.30h.

Todas as criangas séo de nacionalidade portuguesa e ndo existe mais nenhuma
crianca com necessidades educativas especiais identificadas.

1.3.4. As Rotinas Diarias

Os momentos de rotina sao bem explicitos e conhecidos por todas as criangas,
sendo que, estas, circulam autbnoma e espontaneamente. Além disso, as rotinas tém
em consideracdo as necessidades de cada crianca, nomeadamente no caso do
Tomas que necessita de rotinas especificas as suas necessidades.

A sala esta organizada segundo uma rotina diaria explicita e estruturada de forma a
ser suficientemente flexivel para ser alterada. A sequéncia temporal dos
acontecimentos é conhecida pelos alunos, que sabem sempre o que se vai suceder,
tirando os dias ou situa¢cfes especiais. A educadora em todas estas situacdes vai
intervindo de forma a facilitar as transices entre as atividades, tendo em atencéo as
carateristicas individuais.

Tal como ja referido em cima, as criangas poderdo entrar no colégio desde as
7.30h, sendo que, o dia escolar tem inicio as 9.30 h, com a educadora e com a
assistente operacional da sala. Durante o tempo da rececao as criancas, existe
sempre, por parte dos adultos presentes, o cuidado de as cumprimentar de forma
carinhosa e recebé-las de forma atenta.

As atividades tém entdo o seu inicio no tapete, espaco este estabelecido para a
partilha em grupo. Aqui, cada uma das criancas possui uma almofada personalizada
(por si e pelos seus familiares) para se sentar. A educadora d4 inicio as atividades
cantando uma cancao para dar os bons dias e para todos se cumprimentarem. Neste
espaco, partilham-se ideias, acontecimentos, historias, trabalhos realizados, enfim,
todas as situagdes que possam ser uma mais-valia para o grupo. Apos estes
momentos a educadora conversa com as criangas acerca do que se vai passar
naquele dia, incidindo principalmente nas atividades que serao orientadas.

As atividades orientadas sdo realizadas na maioria das vezes em pequenos grupos
e conforme as criangas vdo demonstrando interesse pela sua execuc¢éo, no entanto,
guando alguma crianca ndo demonstra esta vontade espontaneamente, a educadora
tenta incentiva-la a sua execucao.

Enquanto as atividades dirigidas vao decorrendo com algumas das criangas, as

outras, tém diversos espacos disponiveis para a livre iniciativa. Durante a maior parte
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do tempo da manhé as criangas podem brincar livremente, sempre com supervisao e
intervencdo do adulto, quando necessario, como por exemplo transmitindo regras
sociais, nomeadamente o respeito pelos outros (sempre que alguma situacao de
conflito surge), a necessidade de partilha, o respeito pelos materiais e pelo espaco ou
ainda outras situacdes, conforme elas véo surgindo ao longo do dia.

A meio da manha a assistente operacional chama alguma criangas para irem a
casa de banho, durante este momento, as criangas sao incentivadas a arrumar 0s
materiais que estiveram a utilizar para que possa prosseguir o “tempo da bolacha”,
onde cada uma das criangas se senta novamente na almofada, para comer a bolacha,
gue é dada pela educadora.

De seguida, as criangas podem ver um DVD, brincar livremente, ou ainda podera
ser proposta outra atividade pela educadora, até irem fazer novamente a higiene, para
irem almocgar.

Na hora do almoco que decorre a partir das 11.40 h, as criancas sentam-se sempre
nos mesmos lugares e a educadora distribui os babetes e as garrafas de agua, a
assistente operacional comeca a trazer os pratos com a comida sélida e de seguida a
sopa, as criancgas utilizam a colher para comer, sendo incentivadas a fazé-lo em
autonomia. Para a fruta é-lhes dado um pequeno garfo. Sdo respeitados os gostos e a
vontade das criancas, atendendo as particularidades de cada uma delas.

A seguir ao almoco, é feita novamente a higiene. As criancas despem-se também
com a maior autonomia possivel e deitam-se nos catres, também personalizados com
uma almofada trazida de casa e por um boneco, ou fralda, ou outro objeto da
preferéncia da crianca.

Apods a sesta, as criancas vao novamente a casa de banho e sao incentivadas a
vestirem-se sozinhas, sendo auxiliadas sempre que necessario. Podem ficar a ver um
livro ou a fazer outra atividade livre enquanto as outras criancas nao estao acordadas
ou também ja prontas. Seguem-se mais alguns momentos de brincadeira livre e de
conversa até chegar as 15.30 h, hora do lanche. Apds este momento, que decorre a
semelhanca do almoco, as criangas vdo novamente para a sua sala, brincar livremente

até a hora de se irem embora para casa.
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CAPITULO I
AVALIACAO

E frequente o professor/educador, ser o primeiro a reparar em comportamentos
aparentemente estranhos, pouco habituais ou diferentes, de uma determinada crianca,
guando em comparagdo com 0 seu grupo de pares. A sua sinalizacéo por parte deste
agente educativo é essencial, para que se realize uma avaliagdo, o mais
precocemente possivel, contudo, ndo deve enveredar sozinho pela sua identificagéo
ou diagnéstico, devendo para isso, contar com a colaboragdo de uma equipa técnica
(Sousa, 2005; Mello, 2005)

Segundo Marques (2000), a avaliacdo decorre em dois momentos distintos “Um
primeiro tempo, sera aquele no qual se tenta delimitar um diagnostico preciso da
perturbacéo que se nos depara. E preciso delimitar fronteiras com outras perturbacdes
semelhantes.” (p.46)

Neste processo, foi pedido o apoio do Servigo de Intervencéo Precoce (SIP) da
Cercitop e da psicéloga do colégio.

A equipa do SIP, elaborou um relatério (Anexo 1) onde foi possivel verificar que:
com o objetivo de avaliar o nivel de desenvolvimento global do Tomas, aplicou a
Escala de Desenvolvimento Global de Ruth Griffiths, onde revelou uma discrepancia
de 22 meses em relacdo a sua faixa etaria, verificando-se um atraso global de
desenvolvimento acentuado e homogéneo a todas as subareas, sendo a area mais
fraca a da Linguagem e a mais elevada a de Realizacéo.

Foi também aplicada a CARS — Childhood Autism Rating Scale, onde o Tomas
apresenta indicadores compativeis com um diagndstico de Autismo Ligeiro, com défice
na interacao social, défice na comunicacao e padrbes de comportamentos e interesses
restritos.

Da avaliacao realizada pela terapia da fala, o Tomas apresenta dificuldades graves
ao nivel da comunicacgéo verbal e ndo-verbal.

Ainda segundo Marques (2000), o segundo tempo sera entdo aquele em que se
“avalia para intervir eficazmente.” (p. 46)

Segundo Jordan e Powell, a pratica da avaliagdo psicoeducacional pode ajudar a
detecdo precoce e a identificacdo das areas educativas em que se confirmam mais
dificuldades, assim como, permite atestar discrepancias entre o funcionamento
corrente e o desempenho esperado, o que pode possibilitar o diagndstico dos défices
particulares que nao sao facilmente visiveis (cit. in Marques, 2000).

Podera ser facil ver so as dificuldades de uma crianca autista e ficar totalmente

dominado por elas, é necessario observa-la atentamente durante um periodo de
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tempo especifico e, a partir de uma reflexdo, compreender a situacdo de forma mais
abrangente. A partir das observacdes € possivel estabelecer o caminho a seguir,
pondo em pratica interven¢fes adequadas que facilitem a sua aprendizagem.

Nesta segunda fase da avaliacdo, € importante que se elabore uma avaliacdo
detalhada da crianca, salientando o seu nivel de desenvolvimento funcional, os seus
pontos fracos e limitagdes assim como as suas areas mais fortes, ndo esquecendo 0s
relatos dos pais, quanto ao principal problema que os preocupa, assim como as suas
expectativas. Por outro lado, outra questdo ndo menos importante a avaliar, serdo os
recursos materiais e humanos disponiveis (Marques, 2000).

O diagndstico e a avaliacdo efetuada a crianga, vao ser o ponto de partida para a
intervencéao, tendo um papel preponderante no processo de desenvolvimento da
criangca com autismo e no seu prognéstico. Conforme Marques (2000) “fo] padrdo
destas caracteristicas resulta normalmente num perfil individual que exige
consideracfes avaliativas muito especiais e influencia de forma comprometedora todo
o processo de aprendizagem.” (p.50), pelo que, segundo este mesmo autor, todas as
formas de avaliacdo poderao ser Uteis para a definicdo de objetivos, desde que sejam
escolhidas em funcéo dos seguintes critérios: adequacao a evolucdo da crianca;
apresentacdo de evolucdo normal; funcionalidade e adaptacdo da crianca aos seus

ambientes naturais.

2.1. ACrianca

O Tomas é uma crianca que gosta de mimos e afetos, especialmente, vindos de
adultos; aceita a presenca de outras criangas e aceita que Ihe toquem, da a méo,
senta-se lado a lado com os pares, embora por pouco tempo.

Estabelece algum contacto visual com os adultos e sorri quando algo lhe d& prazer.

O Tomaés interessa-se esporadicamente por varias atividades (pintura, constru¢des
e outros) desde que o faca por iniciativa propria, na medida em que, ndo adere a
guase nenhuma atividade proposta pelo adulto, levantando-se dos locais e dirigindo-se
insistentemente para o moével dos jogos de encaixe, realizando-os a maior parte do
tempo.

Tende ainda a explorar o meio através da boca e a reunir muitos objetos nas maos.

O Tomas ndo reage aos sinais que vao sendo dados das varias rotinas diarias.
Enguanto o grupo todo se dirige para determinado local ou atividade, o Tomas
necessita de ajuda total para o fazer.

Por vezes, faz birras quando € solicitado para colaborar com atividades que néo

sejam os jogos de encaixe ou quando quer alguma coisa e ndo se consegue fazer
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entender. Percebeu-se através da observacdo que o Tomas demonstra um maior nivel
de envolvimento nas atividades, nomeadamente na hora da reunido no tapete, quando
tem a chucha, ou um boneco, ou um livro na méo.

No que se refere as competéncias relacionadas com a higiene, ainda nao adquiriu o
controlo dos esfincteres, nem adere a sentar-se na sanita. Aceita a rotina de lavar as
m&os e a cara, embora ndo colabore.

Na hora da sesta, aceita bem e gosta de dormir. Nao possui ainda nenhuma
autonomia no despir, nem no vestir. Dorme com chucha e com um pequeno cobertor
gue traz de casa, objetos estes que o ajudam a tranquilizar-se quando necessario.

A hora das refei¢des, na escola, come os sélidos ja com alguma autonomia,
embora ainda o faga maioritariamente com as maos. Recusa-se a comer a sopa e 0s
alimentos que ndo séo do seu agrado. Durante as refeicbes levanta-se
constantemente do seu lugar implicando-se durante pouco tempo na sua alimentacao.

Quanto a comunicacao o Tomas nao faz gestos, nem produz palavras ou sons com
significado. A Unica forma de se expressar € através do choro ou do olhar, e muito
raramente através do toque, puxando as pessoas ou agarrando nas suas maos, no
sentido de obter aquilo que deseja. Nao corresponde quando é chamado pelo nome
ou a ordens verbais, fa-lo s6, quando é encaminhado pela mao ou quando deseja
muito algo. O Tomas raramente chora quando cai ou se magoa, somente reage com
choro quando é empurrado pelos colegas.

Ao nivel da motricidade global o Tomas anda e corre embora ndo o faca com boa
coordenacdo motora e ndo se desvie dos obstaculos que se colocam a sua frente. Na
presenca de escadas coloca 0s pés como se caminhasse sobre chao a direito. Sobe
para cima de obsticulos, mas ndo tem noc¢éo do perigo. Senta-se na cadeira, ficando
por vezes em desequilibrio e chegando mesmo a cair.

O Tomas ja agarra nas canetas/ lapis para desenhar, embora ainda s6 explore o
papel através de riscos, 0 seu grupo de pares comecga nesta fase a expressar-se
através do desenho de uma forma mais organizada, nomeadamente, através de
circulos, pontos e alguns ja com garatujas.

De seguida, é apresentado um quadro sintese dos comportamentos do Tomas,

observados e registados por referéncia ao seu grupo de pares.
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Quadro 1 — Sintese dos comportamentos observados por referéncia ao grupo de pares

Comportamentos adequados em relagéo ao
seu grupo de pares

Comportamentos que se aproximam do seu
grupo de pares

Comportamentos desadequados em relagdo ao seu
grupo de pares

Sorri quando a educadora brinca
com ele

Demonstra interesse pelos materiais
a explorar nesta idade (canetas,
pinceis, Legos, livros, carros, jogos
de encaixe, episédios de desenhos
animados - Ruca)

Gosta especialmente de episédios
de desenhos animados mantendo-se
sentado e concentrado durante todo
o tempo do filme

Observa os colegas a brincar ou a
executar determinado jogo

Conjuga cores com cores quando o
faz por iniciativa prépria

Executa jogos de encaixe quando o
faz por iniciativa prépria

Adere, realizando uma garatuja,
embora durante pouco tempo,
guando se pede que execute um
desenho

Vai buscar livros a prateleira da
biblioteca e observa as imagens,
guando o faz por iniciativa propria

Procura a educadora quando
contrariado, choramingando

Estica o braco quando pretende algo
Choraminga quando quer que Ihe déem
comida

Por vezes demonstra algum interesse
por aquilo que a educadora esta a
mostrar. Quando muito motivado para
algo, corresponde ao que lhe é pedido
Consegue alimentar-se com alguma
autonomia embora a maior parte do
tempo o fagca com as maos

Mantem contacto visual esporadico
normalmente associado a situacfes de
felicidade.

N&o olha quando chamado pelo nome

N&o corresponde a pedidos

N&o corresponde a ordens

Nao da abracos, nem nenhum tipo de
cumprimento ou afeto

N&o se mantem sentado durante as rotinas
(historia, trabalhos, almoco, lanche)

Adere a poucas atividades propostas

Dificuldade de participacdo na maioria das
atividades, tarefas e rotinas propostas em sala
de aula

Nao reage aos varios sinais que vao sendo
dados da aproximacéao das varias rotinas
Derruba frequentemente obstaculos que estdo a
sua frente, desloca-se sempre como nao
existissem obstaculos.

Cai frequentemente também por nao se defender
dos obstaculos que estédo a sua frente

Reline muitos objetos nas maos

Quando cai, ndo reage. So existe reacao quando
cai, porque foi empurrado por um colega.

N&o controla os esfincteres e ndo executa tarefas
relacionadas com habitos de higiene (lavar as
mAaos, ir a sanita, etc.)

Nas escadas ndo consegue descer, estica
sempre a mao para que o ajudem, quando
incentivado para que o faca sozinho, ndo sabe
como colocar os pés e tende a perder o equilibrio
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2.2. O Ambiente

O ambiente foi avaliado utilizando a Escala de Avaliacdo do Ambiente de Creche —
ITERS-R (edic&o revista), com o objetivo de perceber em que medida os servigos
cumprem o objetivo de proporcionar resultados ao nivel do desenvolvimento das
criancas, nomeadamente e no que se prende a este projeto especificamente, verificar
se as respostas dadas séao facilitadoras do desenvolvimento desta crianca com
necessidades educativas especiais.

Através da avaliacdo com a ITERS (Anexo 2), concluiu-se que o ambiente relne as
condi¢des necessarias para o desenvolvimento adequado das criangas a um nivel

sete, considerado excelente.

Na subescala Espaco e Mobiliario, a pontuacdo média obtida foi de seis, existindo
mobiliario adequado ao tamanho, que facilita a acessibilidade e a organizacéo dos
materiais. A organizacdo do material permite espaco para brincar e facilita a
supervisao do grupo. Sao expostos, frequentemente, os varios trabalhos realizados na
sala e com os familiares. O Unico item desta subescala cotado com nivel quatro é o
das Condicdes para descanso e conforto, devido as areas confortaveis nao estarem
protegidas das brincadeiras ativas e por nao existirem varias areas acolhedoras
noutros espacos da sala.

As propostas para a adequacao e melhoria do Espaco e Mobiliario foram:

e Criar mais um espaco com almofadas e bonecos confortaveis.
¢ Dispor os moveis de forma a criar uma zona de atividades mais calmas

e relaxantes.

A subescala Rotinas e Cuidados Pessoais foi igualmente cotada com um valor
médio de sete, existindo disponibilidade para partilhar todas as informagoes relativas
ao desenvolvimento e as rotinas e cuidados diarios. O espaco refeitorio esta
organizado em pequenos grupos, a educadora conversa e partilha informacgoes
pertinentes e relacionadas com o tema da alimentagéo, higiene e autonomia, no
entanto, ndo se senta & mesa com as criangas. A hora do sono é calma e relaxante, as
criangas tém acesso aos seus objetos, a uma almofada e lengois proprios. Podem sair
do catre quando acordam, sendo incentivadas a vestirem-se com a maior autonomia
possivel, podendo ir brincar de seguida para outro espaco.

O tempo da higiene e troca de fraldas é utilizado para motivar as criangas para o

controlo dos esfincteres, assim como, para a importancia da higiene. Os pais tém
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acesso a informacao relativa ao controlo esfincteriano, sempre que necessario. As
criangas sao encorajadas a seguir praticas de saude de forma autonoma, servindo os
adultos como modelos para as praticas de saude. Nao ha problemas de seguranca no
interior ou exterior. O ambiente esta planificado de forma a evitar problemas de
seguranca. As criangas conhecem regras de seguran¢a 0 mais cedo possivel, como
por exemplo: aguardarem pela educadora para descer e subir escadas. Nao entrarem
na cozinha, etc. Existem todos os numeros de emergéncia préximos do telefone.

O pessoal ajuda as criangas a seguirem regras de seguranca, explicando a sua
razdo de ser. Atua e antecipa de forma a prevenir problemas de seguranca.

A proposta para a adequacao e melhoria das Rotinas e Cuidados Pessoais
foram:

e Tentar que a educadora passe a nao ter que ajudar a servir as

refeicbes.

Na subescala Escuta e Conversacao foi obtido um nivel médio de sete
considerado excelente, onde o pessoal, nomeadamente a educadora utiliza um vasto
vocabulario adequado as criangas. Executa varios jogos e atividades ao nivel da
expressao verbal. Conversam muito com as criancas sobre variados temas do seu
interesse. Existe um bom equilibrio entre o falar e o escutar. E ampliado o nivel de
conversagao da crianca acrescentando-lhe algo. E demonstrado interesse pela
expressao verbal dos alunos e séo feitas questdes com bastante regularidade. As
criancas tém facilidade de verem e acederem a livros. A educadora diariamente
executa uma atividade com livros, figuras ou muasica. Cada crianca tem facilidade em
atividade livre de aceder a area dos livros e colocar-se numa area confortavel para ver

as imagens.

Na subescala Atividades a pontuagéo média obtida situa-se no valor quatro,
considerado suficiente. Os itens que contribuem para este valor de média, tém a ver
com o facto da area exterior ndo se adequar a utilizagdo frequente no Inverno devido
ser muito exposta as intempéries e ao frio, pelo que as criangas no Inverno, nédo se
deslocam ao exterior, e a inexisténcia de espacos e materiais que possibilitem a
realizacdo de jogos com agua e areia.

Todos 0s outros itens situam-se no nivel sete, pelo que: existem varios materiais de
coordenacédo olho/ méo, acessiveis e adaptados a idade das criangas, podendo ser
utilizados de forma livre. S&o também proporcionados diariamente outros materiais
gue necessitam de supervisdo como: canetas, lapis de cor ou plasticinas. Estando

sempre presentes nas mesas a educadora e assistente operacional para auxiliar as
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criancas tanto no acompanhamento de atividades que sdo escolhidas livremente,
como também, nas atividades propostas pela educadora. Existe sempre o
acompanhamento de um adulto.

Existem areas no interior, adequadas as necessidades das criancas. Nas artes o
material de desenho é utilizado com frequéncia diaria, todos os materiais sdo nao
toxicos e existe sempre supervisao da parte da educadora. Os trabalhos das criancas
sdo expostos ha sala. As criangas sédo encorajadas e felicitadas pelo seu
desempenho.

Sao executadas vérias atividades musicais com a educadora através de cangdes, A
educadora coloca musica sempre que se adapta a situacao e ambiente. As criancas
tém acesso a varios conjuntos de blocos e séo incentivadas a explorar os varios
acessorios, assim como no jogo dramatico, a brincarem ao faz de conta, tendo acesso
a varios aderecos. Sao explorados varios acontecimentos relacionados com a
natureza/ ciéncia. Existem varios materiais relacionados com o tema natureza e
frequentemente sdo abordadas teméticas relacionadas.

No que se refere ao uso da televisdo video e computador, tem sempre em vista 0s
interesses das criangas e visam o0 seu desenvolvimento. Estes meios séo utilizados de
forma controlada.

Sao disponibilizados materiais que mostram e possibilitam a conversacdo em torno
da diversidade.

As propostas para a adequacao e melhoria das Atividades foram:

e Apresentar a avaliacdo realizada a direcéo e discutir quais as solucées
possiveis para se criarem condi¢des para a utilizacdo de espacos exteriores
na época de inverno, assim como para a existéncia de brincadeiras com

areia e agua.

Na subescala Interacéo a pontuagcdo média obtida foi de sete, onde a educadora
supervisiona todo o grupo estando atenta as suas necessidades e intervindo sempre
gue surge alguma necessidade, brinca e valoriza o0 que as criangas fazem. A
supervisdo € adequada as caracteristicas de cada crianca. S&o realizadas
frequentemente atividades de pequeno grupo, por exemplo: de pintura, colagem e
outras. As criancas podem circular livremente no sentido de formarem grupos
consoante 0s seus gostos. Sao reforgadas as intera¢des positivas entre as criangas. A
educadora € um modelo de interagdo social positiva, sendo meiga e escutando as
criangas. Existem diversas manifestagdes de afeto e carinho. As criangas tém um ar

feliz e procuram a educadora sempre que necessitam de algum apoio ou ajuda.
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Existem varios contactos fisicos meigos entre a educadora e as criangas. A
educadora é sensivel aos sentimentos demonstrados pelas criangas, consolando-as e
tentando perceber o que se passa com elas. Sempre que existe uma interagéo social
negativa, as criangas séo incentivadas a n&o o fazerem, conversando com elas e

incentivando-as a colocarem-se na posi¢ao do outro.

Na subescala Estrutura do Programa o valor médio € também de sete, pelo que,
os horérios sdo adequados as necessidades da crianc¢a e ajustados conforme as
necessidades que surgem. Sao disponibilizados varios materiais ao longo do dia e da
semana, de forma a despertar o interesse das criancas. E realizada uma conjugacéo
equilibrada entre atividades mais dirigidas e jogo livre. As criangas reinem-se em

pequenos grupos e podem escolher o seu grupo de forma natural.

Na subescala Pais e Pessoal a pontuacdo média foi de seis, situando-se entre o
bom e o excelente, aqui foi possivel observar que: existe uma relacdo estreita entre a
escola e os pais. Os pais sédo implicados na atividade educativa que a escola tem para
com os seus filhos. E pedido aos pais uma avaliacio anual do programa e do
desempenho, tanto ao nivel do pessoal como da propria escola. E dado a conhecer
aos pais a forma como a escola trabalha e as abordagens que tem e quais os
objetivos para cada um dos niveis escolares.

Existe local que possibilita a arrumacao de bens pessoais e area disponivel para
descanso dos adultos. Existe facilidade para refei¢cdes ligeiras do pessoal. Existe um
espaco proprio e adequado a reunides. E comunicada informac&o importante entre o
pessoal que trabalha com a crianca, nomeadamente informacdes relacionadas com a
sua alimentacao, salde, estado emocional, etc.

Existem interacfes positivas entre o pessoal. As criancas tém a possibilidade de
ficarem com os mesmos elementos durante todo o tempo de creche e infantario

E realizada alguma supervis&o informal e dado algum feedback acerca do
desempenho.de cada um dos elementos do pessoal. Existem materiais importantes e
pertinentes na biblioteca profissional. As reunifes de pessoal séo realizadas
guinzenalmente. Existe apoio disponivel para formag¢éo em servico, nomeadamente na
cedéncia de tempo de servigo. Nesta subescala foram identificadas algumas
necessidades nomeadamente ao nivel da disponibilidade de tempo para planificagcdo
em conjunto, considerado indispensavel para uma resposta mais adequada as
necessidades do Tomas, assim como, ndo existir um gabinete equipado com
computador, impressora, etc. e ndo serem realizadas observagfes de supervisdo

formais.

26



As propostas para a adequacgao e melhoria da subescala Pais e Pessoal
foram:
¢ Definir reunibes para preparacao das atividades da semana seguinte e
para definicdo de tarefas,

¢ Criar documentos facilitadores dessa preparacao e estruturacao.
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CAPITULO 1lI
ENQUADRAMENTO TEORICO

3.1.Breve Enquadramento Histérico da Educacéo Especial

A educacédo especial sofreu profundas mudancas, com especial incidéncia no
século XX. No entanto, todas as mudancas que se verificaram no atendimento a esta
populacédo ocorreram, segundo a maioria dos autores, em quatro grandes fases
(Madureira & Leite, 2003).

A primeira fase é considerada a pré-historia da educacao especial. Ndo existindo
dados precisos quanto ao seu inicio, nesta fase, a deficiéncia era olhada como uma
maldicdo e as respostas dadas a esta realidade eram as mais diversas, mas sempre
no sentido da exclusao e exterminacado, no entanto, é entre os séculos XVI e XVIII que
surgem os primeiros estudos e experiéncias, embora sem um efeito imediato no
atendimento geral a esta populagédo (Madureira & Leite, 2003).

Seguindo a tendéncia europeia surgem também em Portugal, durante esta fase,
alguns institutos e asilos que deveriam como forma de caridade, dar resposta a
pessoas com deficiéncia sensorial (cegos e surdos).

Segundo Madureira e Leite (2003) € durante o século XIX que surgem as primeiras
instituicdes especializadas para dar resposta a deficiéncia, no entanto, as diferencas
nas praticas, qualidade e objetivos eram muitas. Progressivamente passou-se a
assistir a mudanca de uma “...perspetiva assistencial, (...), para uma perspetiva clinica
que se foi gradualmente estabelecendo (...), notando-se ainda uma cada vez maior
preocupacao com as questdes terapéuticas e educativas.” (p. 20).

Durante a primeira metade do século XX, assiste-se a uma nova fase. Por esta
altura as causas da deficiéncia eram atribuidas essencialmente a causas organicas
gue tinham a sua origem durante o desenvolvimento e com poucas possibilidades de
intervencao a posteriori. Era de primordial importancia nesta fase, um diagndéstico
preciso do transtorno, pelo que, surgiram imensos estudos que tinham como objetivo
categorizar todos os transtornos que poderiam ser detetados, sendo criados também
meios e técnicas de avaliacdo, que possibilitassem a seriacdo e encaminhamento, de
todos os alunos com algum tipo de limitag&o, para escolas de educacao especial,
criadas para o efeito (Rivere, 1995). Entra-se desta forma numa terceira fase, que
consiste na criacdo de um sub-sistema educativo. As véarias perspetivas da época
contribuiram para a “... concepgao de que € direito destes alunos serem educados em

escolas adequadas e que é dever da sociedade apoiar a criacdo dessas escolas e a
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formacgao de professores para a populacao deficiente (...)” (p.20, Madureira & Leite,
2003).

Nos anos 60/ 70, 42 fase, comecga-se a tentar identificar para além do diagndstico e
carateristicas da problematica, quais as suas implicacdes e exigéncias, no sentido de
promover a integracdo desses alunos nas escolas regulares, proporcionando-lhe uma
vida, o mais aproximada possivel da normalidade, o que vai originar a necessidade de
criar meios e condi¢des para que essa normaliza¢do seja possivel e a criacao de
novas abordagens pedagdgicas.

Lentamente, assistiu-se a entrada das criangas com deficiéncia no ensino regular e
em 1986, com a Lei de Bases do Sistema Educativo, publicou-se legislacdo que
defendia a igualdade de oportunidades e o direito de todas as criancas a educacao,
independentemente das suas carateristicas fisicas, sociais e étnicas (Grave-Resendes
& Soares, 2002). A Educacédo Especial passa entédo, a ser definida como uma
modalidade pertencente ao sistema geral da educacéo, prestando apoio nas
estruturas regulares de ensino, de acordo com as necessidades de cada aluno
(Madureira & Leite, 2003). No entanto, fica também contemplado o ensino em
instituicdes especificas quando o tipo e o grau de deficiéncia, comprovadamente o
exigir. Esta contemplacéo legal fez com que existisse um surgimento cada vez mais
acentuado de Instituicdes de Educacéo Especial que tém como objetivo dar
atendimento aos portadores de deficiéncia, que a escola oficial tardava a dar. Assiste-
se assim, a duas formas paralelas de intervencéo, se por um lado, se desenvolvia a
integracdo, por outro, continuava-se a desenvolver programas segregados (Lima-
Rodrigues, et al., 2007)

Sé nos anos 90, com o conhecido Decreto Lei n® 319/ 91, passou a estar clara a
responsabilizacdo da escola regular quanto ao atendimento as crian¢as portadoras de
deficiéncia. A partir desta altura e progressivamente, surge a escola inclusiva, onde
todos os alunos devem aprender juntos independentemente das suas carateristicas e
necessidades individuais, 0 que veio a originar a necessidade, em 1997, de criar
Equipas de Coordenacédo dos Apoios Educativos, que deveriam intervir junto da escola
e dos professores, sendo reforcada a importancia da diferenciagéo curricular e a
necessidade de apoiar todos os alunos (Lima-Rodrigues, et al., 2007)

Portugal, ao assinar a Declaracdo de Salamanca em 1994, comprometeu-se a
aplicar os seus principios, que defendem, entre outros, que todos os alunos devem
aprender juntos, sempre gque possivel, de modo a desenvolver a aprendizagem e
participacdo, minimizando todas as barreiras que possam existir, independentemente

das dificuldades e das diferencas que apresentam (Grave-Resendes & Soares, 2002)
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Esta tarefa ndo tem sido linear, uma vez que, ainda perduram concecoes,
estruturas, normas e praticas contraditérias com os valores que orientam a educagao
inclusiva.

A introducdo de um normativo legal, como o Decreto-lei n°® 3/2008, de 7 de Janeiro,
traz a discussao publica a Educacgédo Especial, a incluséo, a deficiéncia, as
Necessidades Educativas Especiais (NEE) e todos os conceitos adjacentes.

A nova legislacao elege para a Educacéo Especial apenas os casos graves e
restringe as medidas educativas, as NEE de caracter permanente, que, recaem
somente, nos alunos que apresentam limitacfes significativas decorrentes de
alterac@es funcionais e estruturais.

S0 estes alunos poderado ser abrangidos pelas medidas de Educacao Especial e o
atendimento dos casos graves implica: a frequéncia de escolas de referéncia,
avaliacdo compreensiva e caraterizacdo com elaboracdo de um Programa Educativo
Individual (PEI), que deve refletir as necessidades do aluno, as medidas educativas
necessarias, desde 0s equipamentos especiais para facilitar o acesso ao curriculo a
adaptacdao curricular, reforco pedagdgico, condicdes especiais de avaliacdo, recursos
humanos, técnicos e materiais e elaboracéo de um plano individual de transicéo
(Ministério da Educacéo, 2008).

3.2.Integracéao e Inclusao

Inclusdo é hoje um termo extremamente utilizado no nosso quotidiano que se
tornou vulgar, surgindo no senso comum, como uma ideia pré-concebida de que,
todos devem fazer parte duma mesma comunidade e sentir-se parte dela sem
nenhuma forma de excluséo. Este ideal relaciona-se com uma visédo normalizada da
comunidade, que todos temos conhecimento, que é muito mais complexa e que de
forma alguma pode ser olhada como um todo homogéneo, desta forma, a escola que
pretende seguir uma politica de Educagéo Inclusiva, terd que desenvolver politicas,
culturas e praticas que tenham em consideracédo a individualidade de cada ser
humano, com o objetivo de construirem juntos o conhecimento, a qualidade
académica e sociocultural sem discriminagdo (Rodrigues, 2006).

Segundo o mesmo autor, tanto a legislagdo, como o discurso dos professores
tornaram-se rapidamente inclusivos, no entanto, as praticas inclusivas na escola
tendem a surgir muito mais lentamente, observando-se ainda alguma distancia entre o
discurso e a pratica.

E entdo importante esclarecer que diferencas existem entre os conceitos Integracéo

e Incluséo, pois, apesar de ambos nos parecerem similares e até com abordagens
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semelhantes, se nos debrucarmos sobre a verdadeira concecao e considerarmos os
seus verdadeiros objetivos, podemaos constatar que os modelos que lhes estéo
subjacentes s&o opostos. Pois se por um lado, a integracéo pressupde que o aluno se
adapte a uma estrutura criada antecipadamente, a inclusdo, pressupde que as praticas
sejam delineadas de acordo com ‘“todas as caracteristicas, interesses, objetivos e
direitos dos participantes no ato educativo” (p.77).

A Educacéo Inclusiva deixa de ser dirigida a uma classe de criangas “diferentes”
segregadas de um todo que é considerado normal, para se direcionar para todos 0s
alunos que fazem parte do processo educativo e que ndo tém que possuir uma
deficiéncia diagnosticada mas que necessitam de uma resposta educativa
diferenciada, sem a qual muitas vezes ndo conseguem evoluir. “A escola inclusiva
dirige-se assim aos “diferentes” isto é... a todos os alunos. E é ministrada por

“diferentes” isto é... todos os professores”(p.79).

3.3.A Educacéao e a Escola Inclusiva

A percecao dos principios da inclusdo e escola inclusiva na maioria dos casos €
complexa, no entanto, segundo Booth & Ainscow (2002), esta torna-se mais clara a
partir do momento que as pessoas tomam contacto com as dimensdes, seccoes,
indicadores e questfes que estdo contidas no INDEX da Incluséo. Este recurso foi
criado pelos autores mencionados e tem como objetivo apoiar o desenvolvimento
inclusivo nas escolas.

A inclusdo implica constantes adaptacdes e modificacdes, que nunca estao
concluidas, pois ha sua base possuem sempre um trabalho que inicia com o
reconhecimento das diferencas entre os alunos e baseando-se nessas diferencas
exige que sejam feitas constantes adaptacdes e adequagdes das estratégias de
ensino com o intuito de obter através das praticas, sucesso no sentido da
aprendizagem.

A escola inclusiva deve entéo tornar-se num lugar de estimulo e de apoio quer para
as pessoas que la trabalham, quer para os alunos, devendo todos ser reconhecidos e
valorizados por aquilo que séo. A escola deve ainda ser aberta a toda a comunidade e
a familia, nomeadamente aos pais numa perspetiva de desenvolvimento e
envolvimento num trabalho cooperativo, tendo em vista a promoc¢ao de atividades
compartilhadas e enriquecedoras que podem permitir uma aprendizagem mais ativa e
efetiva (Gervilla, 2008).
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3.4.Qualidade e Inclusdo em Creche - pressupostos de intervencao

Atualmente uma grande parte dos bebés e criangcas com e sem necessidades
educativas especiais brincam, desenvolvem e aprendem juntos em contextos
educativos.

A nocdo de que as criangcas com necessidades educativas especiais e as suas
familias fazem parte da comunidade, reflete os atuais valores sociais de defesa da
igualdade e promocéao de oportunidades para o desenvolvimento e aprendizagem.
Incluséo e participagdo sdo essenciais a dignidade e ao desfrute e exercicio dos
direitos humanos (Chen, 2006).

Esta posicdo atual de atendimento a primeira infancia, reflete uma reacéo contra
anteriores praticas educativas de separar e isolar as criancas com deficiéncia,
contudo, a inclusdo assume muitas formas diferentes de aplicagéo e é influenciada por
uma grande variedade de fatores pelo que, segundo o relatério emitido pela NAEYC
(2009), é fundamental que exista um reconhecimento comum do que significa
incluséo, para determinar que tipos de praticas e suportes sdo necessarios para atingir
a inclusdo de alta qualidade, onde é entdo defendido, que os programas deverdo
permitir o acesso a uma ampla gama de oportunidades, atividades e ambientes,
permitir a participacao e dar suporte, facilitando o desenvolvimento profissional e
promovendo oportunidades de comunicagao e colaboragdo entre 0s varios grupos
envolvidos.

Segundo Chen (2006) para que a comunidade possa usufruir de servigcos de
gualidade que tenham a capacidade de dar resposta a todas as suas necessidades, é
importante que sejam implementados indicadores de qualidade, que revelam aspetos
de determinada realidade e que podem qualificar a instituicdo de ensino relativamente
as suas dimensdes. Refere assim, alguns dos indicadores de qualidade de creche e
dos seus programas a ter em consideragao:

- A crianca deve ser valorizada e respeitada segundo as suas carateristicas;

- As formas de trato devem ser afaveis e animadas;

- A familia deve ser envolvida;

- O pessoal devera ser qualificado;

- A maioria dos alunos ndao devem ter NEE;

- O jogo deve ser a forma de eleicdo para a aprendizagem;

- A estrutura deve ter regras e rotinas bem estabelecidas com suficiente

flexibilidade para que as criangas sejam encorajadas a fazer escolhas individuais;
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- Os brinquedos deverdo estar acessiveis e encorajar a independéncia;

- O ambiente deverda ser limpo, seguro e divertido, apropriado a idade, com
materiais que estimulem a aprendizagem e facilitem as interagdes.

- A colaboracdo em equipa devera ser evidente;

- Deverao existir servicos de suporte;

- O equipamento devera facilitar a participacéo nas atividades;

- Os planos deveréo ter em consideracao o futuro das criancas e aplicabilidade das
aprendizagens a outros ambientes.

- As respostas as dificuldades educativas devem ser entendidas como um desafio a
toda a comunidade educativa.

O reconhecimento e as provas crescentes existentes em relacao a importancia da
educacao e dos cuidados de elevada qualidade no desenvolvimento geral da crianca e
no bem-estar da familia, tem originado um interesse crescente por esta tematica (Pinto
A., 2006).

Os interesses e capacidades das criangas durante os trés primeiros anos de vida
modificam-se rapidamente, e somente através de observacgfes cuidadosas,
conhecimento e uso de diferentes recursos é possivel oferecer atividades
interessantes e envolventes que permitam a crianca oportunidades de concentracéo,
descoberta e contentamento.

A conjugacdao perfeita entre um bom ambiente e um excelente profissional pode
atingir este efeito. O educador deve prestar atencdo as necessidades fisicas e
psicolégicas da crianca, alimentar uma relacdo empatica, auténtica e verdadeira com
cada uma delas, oferecer-lhe um ambiente seguro e confortavel envolto em carinho,
permitir a liberdade de expressao, de exploracéo, de criacdo e de libertacdo de
energia, proporcionar-lhe momentos ativos e de descanso e oportunidades de

interacdo com todas as criancas do grupo (Pinto, 2006).
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3.5.Perspetiva Historica do Autismo

Temos vindo a assistir, ao longo dos ultimos 20 anos, a uma crescente
investigacao/evolugdo a nivel de conceitos e descobertas sobre o autismo, com
particular incidéncia nas areas da biologia e psicologia. Verifica-se que tem havido um
forte reconhecimento desta patologia como uma problemética que requer um
diagndstico diferencial e que exige um enfoque especifico na intervencao,
nomeadamente em termos de educacéo.

Pensar em autismo, remete-nos inevitavelmente para o psiquiatra Leo Kanner,
quando em 1943, definiu 0 autismo numa das suas publicagbes: “Autistic Disturbances
of Affective Contact”, na qual relata e carateriza, os comportamentos de onze criancgas,
gue apresentavam um quadro de distlrbios do desenvolvimento diferentes das
perturbacbes descritas até essa altura. Os comportamentos diferenciados consistiam
na incapacidade para estabelecer relacdes sociais, pelo amplo conjunto de atrasos e
alteragbes na aquisigao e uso da linguagem e por uma “insisténcia obsessiva” em
manter 0 ambiente sem mudancas, acompanhada da tendéncia para atividades
ritualizadas (Rivere, 1995). Desta forma, estabeleceu o conceito de autismo infantil
num sentido de diagnadstico.

Um ano mais tarde, e apds as primeiras descri¢cdes de Kanner, um pediatra
Austriaco Hans Asperger, fala de “Psicopatia Autistica” para se referir as mesmas
alteracBes descritas por Kanner. A sua definicdo, foi no entanto mais completa, pois
incluia individuos com lesdes organicas significativas e individuos que se
aproximavam da normalidade (Goncalez cit. in Marques, 2000).

Esta situacdo é curiosa se pensarmos que o nome escolhido quer por Kanner, quer
por Asperger foi 0 mesmo, embora os dois ndo tivessem conhecimento dos estudos
um do outro. Esta coincidéncia deveu-se a opinido comum quanto a principal
carateristica desta perturbacao, que reside na dificuldade de interagéo social
(Marques, 2000).

Nos anos 70 Lorna Wing, comparou as teorias de Asperger com as primeiras
comunicacdes de Kanner e verificou existirem conformidades significativas entre os
casos descritos por ambos, das quais: tendéncia para interesses obsessivos ou
invulgares, dificuldade na adaptacéo as mudancas, contacto visual pobre,
estereotipias verbais e comportamentais, interesses especiais, referente a objetos,
comportamentos bizarros e uma aparéncia fisica normal (Marques, 2000).

No entanto, Wing, também identificou algumas discordancias significativas entre
estes dois autores, nomeadamente no que se relacionava com as capacidades

linguisticas, motoras e de coordenacao e de aprendizagem.
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Wing e Gould (cit in Lima, 2012) levou a cabo um estudo epidemiolégico realizado
com 35.000 criangas, de onde concluiu que existia um grupo alargado que possuia
dificuldades de interagéo social, associada a dificuldades de comunicacéo e falta de
interesse em atividades, no entanto, ndo reuniam todas as carateristicas para se
enquadrarem num diagndstico de autismo. Surge desta forma a expresséao “espetro do
autismo” (Lima, 2012).

Desde entdo, existe uma base de critérios de diagndstico do autismo nos sistemas
de classificagdo internacional, nomeadamente na Classificagéo Internacional de
Doencas (CID-10) e no Manual Diagnéstico e Estatistico dos Disturbios Mentais, da
Associacdo Americana de Psiquiatria (DSM-IV-TR), onde continuam vigentes os trés

nacleos de transtorno, propostos por Kanner.

3.6.Definicdo Conceptual

Tal como diz Marques (2000), o termo autismo traduz-nos a forma de estar em que
um individuo se encontra fechado em si préprio, ou seja, um estado ou condicdo em
gue alguém aparenta estar invulgarmente absorvido em si proprio.

Segundo Mello (2005), “autismo é uma sindroma definida por alteracbes presentes
desde idades muito precoces, tipicamente antes dos trés anos de idade, e que se
carateriza sempre por desvios qualitativos na comunicacao, na interacdo social e no
uso da imaginacéo.” (p. 16).

Multiplos esforgos (cientistas, médicos e psicologos) tém sido concebidos, no
sentido, de nos dar a conhecer, mais dados sobre a problematica do autismo. No
entanto, ndo tem sido tarefa facil a sua definicao, visto que, as fronteiras existentes
entre as varias PEA sdo muito ténues (Cavaco, 2009).

Tal como referido anteriormente, nas referéncias diagndsticas mais utilizadas (CID-
10 e DSM-IV-TR), as trés dimensdes que continuam a ser consideradas para o
diagnostico da PEA, sdo as mesmas propostas por Kanner e consistem em alteracdes
qualitativas da relagéo, alteracbes da comunicacao e da linguagem e falta de
flexibilidade mental e comportamental. No entanto, Rivére (1995) defende que “Tais
classificagfes ndo devem ser utilizadas como fundamentos rigidos do diagnéstico
clinico, que sempre deve basear-se em uma observagao rigorosa das condutas da
crianga e em uma interpretagéo fina do seu significado” (p.238).

Ao longo do tempo foram utilizados varios termos distintos para identificar a
perturbacdo autista, como por exemplo: psicose atipica, psicose borderline, psicose

infantil precoce, psicose simbidtica, afasia expressiva, afasia recetiva, debilidade e
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trauma psicossocial, entre outras (Pereira, 1998). No entanto, Lorna Wing tera
contribuido para que o autismo passasse a ser visto como uma dimensé&o de
carateristicas autistas, propondo a introducéo do conceito de “Espetro do Autismo”,
atendendo a que o quadro do autismo possui um nucleo central de perturbacdes
composto por uma triade de incapacidades, que passou a ser conhecida como “Triade
de Incapacidades de Lorna Wing” (Rivére, 1995).

Hoje, o termo PEA é usado como sinénimo de autismo, sendo considerado uma
perturbacéo global do desenvolvimento, como nos descreve a DSM-IV-TR. Segundo
esta entidade, é caraterizado por um défice grave e global em diversas areas do
desenvolvimento, com incidéncia nas competéncias sociais e nas competéncias de
comunicagao, assim como, em comportamentos, interesses e atividades

estereotipadas.

3.7.Incidéncia e Etiologia

A incidéncia do autismo varia consoante o critério utilizado por cada autor. A taxa
de prevaléncia tende a aumentar, estimando-se que cinco em cada dez mil criancas
apresentem um diagndstico de distlrbio autista e vinte e um em cada dez mil, PEA
(Marques, 2000).

Bryson e col., (cit. Mello 2005), referem que o0 autismo seria duas vezes e meia
mais frequente em pessoas do sexo masculino do que em pessoas do sexo feminino,
assim como, recai também, em familias de diferentes racas, credos ou classes sociais.

Segundo Santos e Sousa (2005), varios estudos revelaram que o Disturbio do
Espectro do Autismo (Autistic Spectrum Disorder — ASD) é um disturbio do
desenvolvimento que normalmente surge nos primeiros trés anos de vida. Nos Ultimos
anos, as teorias psicologicas tém conduzido a conceptualiza¢ces importantes com o
objetivo de determinar os défices responsaveis pelas caracteristicas cognitivas e
comportamentais desta perturbacéo e que compartilham um objetivo comum de tentar
esclarecer a “triade” de incapacidades na comunicacgéo, socializa¢éo e imaginagéo.

Segundo Santos e Sousa (2005), a etiologia do autismo ainda néo foi devidamente
explicada. Com os progressos no dominio da neurocirurgia, alguns estudos incutem
gue ndo ha um dano fisico no sistema nervoso central responsavel pelo seu
aparecimento. Parece consensual que subsistem fatores genéticos e ambientais
considerados determinantes, mas a maioria dos autores menciona ainda, multiplas

variaveis de causalidade.
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Assim, muitas s&o as teorias que valorizando diferentes pontos de vista, pretendem
explicar a origem das PEA, destacando-se as Psicogenéticas, as Bioldgicas, as
Psicoldgicas e as Alternativas, entre outras. Todas estas teorias referem-se a areas
gue se complementam, baseadas em critérios tedricos e cientificos muito especificos.
Como refere Marques (2000), muitas teorias tém sido propostas para explicar o
autismo. Se por um lado se encontram teorias comportamentais que “... tentam
explicar os sintomas carateristicos desta perturbacdo com base nos mecanismos
psicolégicos e cognitivos subjacentes...”, sob outro ponto de vista, deparam-se as
teorias neurolégicas e fisiolégicas que “... tentam fornecer informagéo acerca de uma
possivel base neurolégica.”. Embora invistam “... em areas tao diversificadas, mais do
gue um conflito, existe entre elas como que uma complementaridade, que por certo vai
permitir uma identificagdo cada vez mais clara e operacional da explicacéo etiolégica.”
(p.53).

Apesar de ao longo das ultimas décadas, terem sido desenvolvidos diversos
trabalhos de investigacédo cientifica, numa busca incessante por uma explicacédo
etiolégica que dé justificacdo, a todos os défices certificados no autismo (Marques,
2000), ainda ndo ha uma explicacédo simples e clara sobre as verdadeiras causas
deste espetro, dada a complexidade do processo de diagndstico, havendo etiologias
multiplas e graus variados de severidade.

A compreensao etioldgica podera ser importante, no sentido de se poder
proporcionar uma intervencao e aconselhamento clinico e educacional. Por isso,
seguem-se algumas teorias que procuraram explicar a etiologia ou a causa do quadro
clinico do Autismo, ao longo dos tempos, homeadamente algumas das que se
mostraram ser mais significativas relativamente & importancia das investigacées e aos

avancgos que proporcionaram no contexto desta problematica.

3.7.1.Teorias Psicogenéticas

Nos seus primeiros estudos, Kanner em 1943, considerou o autismo como uma
perturbacéo do desenvolvimento, colocando a hipétese de uma componente genética.
Este autor defendia que, “... devemos assumir que estas criangas nascem com uma
incapacidade inata para proceder, de uma forma biologicamente correta ao contacto
afetivo com os outros, tal como as outras criangas nascem com outro tipo de
incapacidades fisicas ou mentais.” (cit. por Marques, 2000, p. 54).

Mais tarde, Kanner, apesar da hip6tese da deficiéncia inata, foi influenciado pelas

teorias psicanaliticas da época e sugeriu que 0 autismo poderia estar relacionado com
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caracteristicas de frieza emocional, perfecionismo e rigidez dos pais. Neste sentido,
interpretava o autismo, como uma perturbacédo emocional de ordem ambiental. Assim,
nos anos 50 e 60 prevaleceu o conceito de disturbio emocional e ndo tanto défice
inato.

Em meados da década de 70 comecam a surgir estudos que néo favorecem esta
teoria nem confirmam os resultados, criticando fortemente as teorias psicogenéticas.

E Kanner quem abandona estas perspetivas e comeca a voltar-se para uma
possivel base genética, assinalando défices cognitivos e linguisticos associados a esta
perturbacédo e, evidenciando que as criangas autistas tinham mais que uma

incapacidade secundaria (Marques, 2000, Cavaco, 2009).

3.7.2.Teorias Biolégicas

Estas teorias abandonam os fundamentos psicogenéticos devido a descoberta de
gue os autistas tém uma grande probabilidade de sofrer de epilepsia, apontando
assim, para uma origem neurolégica de base, colocando em evidéncia o papel da
componente genética no autismo, ndo existindo, no entanto, certezas quanto ao papel
dos genes no aparecimento do distlrbio autista (Marques, 2000).

As teorias biol6gicas apontam para uma associacao de distUrbios desta area,
associados ao autismo, que incluem: paralisia cerebral, rubéola pré-natal, infecGes por
citomegalovirus, encefalopatia, esclerose tuberosa, meningite, hemorragia cerebral,
febril cetominia e varios tipos de epilepsia.

Dadas estas constatacdes, aceita-se que o autismo resulta de uma perturbacéo que
ocorre em algumas areas do sistema nervoso central afetando: a linguagem, a
capacidade de estabelecer relagbes, o desenvolvimento cognitivo e intelectual.

Neste sentido, h4 uma evidéncia na origem organica da sindrome, no entanto,
nenhum fator ou anomalia foram identificados de forma consistente, por isso, estas
implicacdes etiolégicas mantém-se pouco claras, podendo-se no entanto concluir que,

perturbacdes biologicas diversas, podem ser causadoras da sindrome.

3.7.3.Teorias Psicolégicas

As investigacOes realizadas, que deram origem a estas teorias, ddo primazia as
carateristicas cognitivas em detrimento dos sintomas afetivos e comportamentais.
Estas investigacdes iniciaram-se na década de 60. Hermelin e O’ Connor

defendem enté@o que os autistas “... armazenam as informagdées verbais de forma
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neutra, sem as analisar, atribuir significado ou reestruturar” (cit. Marques, 2000, p.70).
Deste modo o autismo é incapaz de estruturar e avaliar a ordem das informac6es de
modo a utiliza-las mais tarde, ndo sendo capazes de perceber regras e estruturar
experiéncias no que diz respeito a linguagem verbal, e ndo-verbal, dai as suas
dificuldades de linguagem e de sociabilidade.

Estas caracteristicas estdo associadas a deficiéncias mentais, presentes em
estados precoces do desenvolvimento, ja que os estudos revelam quocientes de
inteligéncia baixos mesmo quando h& autistas que revelam competéncias isoladas

(facilidade em desenhar, memorizar e outras).

3.7.4.Teorias Alternativas

Estas teorias baseiam-se em estudos que permitem aferir que existem outros
fatores explicativos dos défices que nao apenas os da mente, nomeadamente falhas
ao nivel da motivacao, dificuldades pragmaticas ou gramaticais.

Nos ultimos anos, tende a prevalecer a “norma” que a origem do espectro do
autismo tem uma base organica — défice neurofisiolégico, dai que se tenha vindo a
colocar de parte a ideia de inadequacado parental. Existe assim a ideia de que podera

existir uma imperfeicdo neurologica, na base destes casos. (Marques, 2000).

3.8. Diagnostico Diferencial

Tal como referido por Marques (2000) as criancas com autismo apresentam um
atraso em multiplas areas do seu desenvolvimento e o respetivo diagndstico é
discutivel e por vezes controverso. Ao que, na auséncia de carateristicas fisioldgicas,
o diagnéstico tera que ser realizado com base nos comportamentos e carateristicas
apresentadas.

O conjunto das caracteristicas que distinguem o autismo de outras patologias, bem
como os seus limites, permitem determinar a identidade de uma perturbacgéo, para a
gual existem presentemente, trés sistemas de classificacdo que sdo formalmente
aceites pela maioria dos investigadores (Rutter cit in Ferreira, 2011):

e Sistema de classificacdo da Organiza¢do Mundial de Saude (OMS);
e Classificacdo de Transtornos Mentais e de Comportamento da ICD-10
(OMS),
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e American Psychiatric Association (APA) — o Manual de Diagndstico e de
Estatistica das Perturbacbes Mentais, DSM-IV — TR.

Segundo o DSM-IV-TR de 2002, para ser diagnosticada uma PEA tem de se
verificar pelo menos 6 dos 12 sintomas expressos no quadro 2, tendo que ser pelo
menos dois destes, da area social e um, para cada uma das categorias da

comunicacao e dos comportamentos/interesses.

Quadro 2 — Critérios de diagnostico segundo DSM-IV-TR para a perturbacao
autista.

(A) Défice qualitativo na interagéo social

1. Acentuado défice no uso de multiplos comportamentos ndo verbais que regulam
a interacdo social, tais como contacto ocular, expressoes faciais, posturas
corporais e gestos;

2. Incapacidade para desenvolver relagfes interpessoais adequadas ao nivel de
desenvolvimento;

3. Auséncia da tendéncia espontanea para partilhar com outras pessoas
divertimentos, interesses ou objetivos

4. Falta de reciprocidade social ou emocional

(B) Défice qualitativo na comunicacao

1. Atraso ou auséncia total no desenvolvimento da linguagem oral (sem a tentativa
de compensa-la por meio de comunicacgéo por gestos ou mimica);

2. Acentuada incapacidade na competéncia para iniciar e manter uma conversacao
com 0s outros, apesar de 0s sujeitos terem um discurso adequado;

3. Uso estereotipado e repetitivo da linguagem ou linguagem idiossincratica;

4. Auséncia de jogo realista, espontaneo e variado, ou de jogo imitativo adequado
a idade.

(C) Padrdes de comportamento, interesse ou atividades restritas, repetitivos
ou estereotipados

1. Preocupacéo circunscrita a um ou mais padrdes de interesse estereotipados e
restritos, inadequada, tanto em intensidade ou em obijetivo;

2. Fixagdo aparentemente compulsiva a rotinas ou rituais especificos ndo
funcionais;

3. Movimentos repetitivos e estereotipados;

4. Preocupacdao persistente com partes de objetos.

Nota: O. atraso ou desenvolvimento anormal, antes dos trés anos, em pelo menos
uma das seguintes areas: 1. interac¢do Social, 2. linguagem para fins de
Comunicacao Social, ou 3.jogos imaginativos ou simbdlicos.
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Tal como ja referido, ha que ter em consideracdo a abrangéncia deste conceito, que
a luz das classifica¢es internacionais atualmente mais reconhecidas (DSM-IV-TR e
CID 10) correspondera ao grupo das Perturbacdes Globais (Pervasivas) do
Desenvolvimento (PGD) entre as quais se destacam:
1- Perturbacdo Autistica (Autismo classico ou autismo de Kanner) — a

crianca revela incapacidade de desenvolver linguagem, revela grande
dificuldade em estabelecer rela¢des sociais e dificuldades graves ao nivel de
comportamento (Lima, 2012).

2- Perturbacdo de Asperger — nesta sindroma, o diagndéstico do autismo

acontece numa fase mais tardia uma vez que 0s atrasos ndo sao, regra geral,
tdo marcados. “As carateristicas essenciais sé&o o défice grave e persistente na
interacéo social, o0 desenvolvimento de padrbes de comportamento, interesses
e atividades restritas e repetitivas.” (Lima, 2012, p. 8).

3- Perturbacdo de Rett — Esta perturbacado distingue-se pelo facto de

existir um periodo de desenvolvimento normal que antecede uma regressao
muito significativa em todas as areas de desenvolvimento. Esta perturbacgéo é
carateristica do sexo feminino, é degenerativa e é aguela que possui um
progndéstico menos favoravel (Lima, 2012).

4- Perturbacdo desintegrativa da segunda infancia - é propria desta

perturbacdo o desenvolvimento normal ainda que este seja acompanhado por
uma regressao das capacidades previamente adquiridas pela crianca e devera
ocorrer entre os dois e os dez anos (Rivere, 1995).

5- Perturbacdo global do desenvolvimento sem outra especificacao (inclui

0 autismo atipico) — analogamente com os itens requeridos no diagndstico do
autismo, o diagnostico desta perturbacédo exige a frequéncia de menos itens e
de menor intensidade, além de que, apresenta menor compromisso cognitivo e
consequentemente menor atraso mental. Quanto as polémicas em redor desta
categoria diagnosticada, aqueles que defendem a nocéo de espectro, afirmam
gue é uma variagdo do autismo, ao contrario do que se verifica no DSM-IV-TR
em que esta perturbacdo ndo possui um numero de critérios suficiente para
pertencer ao conjunto das Perturbacdes Pervasivas do Desenvolvimento,

Esquizofrenia ou Distlrbios da Personalidade. (Santos & Sousa, 2005).
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CAPITULO IV
PRATICAS EDUCATIVAS

Protagoniza-se uma atitude experiencial ao atender a experiéncia vivencial da
crianca tendo em consideracdo as suas necessidades e interesses, onde as
sensacdes, emocoes e ideias ganham sentido.

Neste processo de atencgéo a crianca, duas dimensdes ganharam amplo
reconhecimento quer da comunidade cientifica, quer dos educadores: implicagcéo e
bem-estar emocional. Defende-se assim, que se ambas as dimensfes apresentarem
um grau elevado, podemos considerar que o desenvolvimento decorre em boas
condicdes. Na presenca de baixos niveis de implicacao e/ ou bem-estar, torna-se clara
a importancia de intervir desde logo, ndo se esperando pelo fim da atividade ou da
intervencao para avaliar a adequabilidade da pratica pedagdgica.

“Incrementar niveis elevados de implicacdo e de bem-estar nas criangas configura-
se, assim, como finalidade do trabalho em educagéo de infancia, enquanto via para
aceder ao maximo Desenvolvimento Pessoal e Social das criangas.” (Portugal &
Laevers, 2010, p.14).

4.1.Desenvolvimento da Comunicacao

O ser humano possui um dos maiores atributos que lhe tem permitido diferenciar-se
dos outros seres: a arte de comunicar. E através da linguagem ou de outros meios de
comunicacgao que a crianca comunica. A aprendizagem da linguagem da-se num
contexto de comunicacédo, sendo extremamente importante a relacédo afetiva e a
interacdo pais/ filhos, nos primeiros anos de vida e mais tarde a socializacdo com os
pares. A comunicacdo esta intimamente relacionada com o contexto em que ocorre e
pode ter diversos fins, como chamar a atencéo, fazer pedidos, expressar agrado/
desagrado, comentar, etc.

As criancas com PEA revelam padrfes de comunica¢do muito restritos, usando
mais as funcdes de pedir e de protestar. As fun¢des sociais da comunicagao que
implicam interacé&o e reciprocidade social sdo mais dificeis de adquirir para estas
criangas.

A aquisicdo e desenvolvimento da linguagem fazem-se segundo determinadas
etapas-chave que servem de referéncia, no entanto, o desenvolvimento da linguagem

ndo se faz de igual forma de individuo para individuo, o que, em algumas situacgées,
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podera constituir um atraso na aquisi¢cdo de linguagem, noutros casos, podera ser um
sintoma de varias altera¢des, como € o caso do autismo.

Segundo a DSM-IV-TR a PEA carateriza-se por um atraso ou auséncia total de
desenvolvimento da linguagem oral, has criangas com discurso oral verifica-se
dificuldade na competéncia para iniciar ou manter uma conversa¢ao, uso
estereotipado ou repetitivo da linguagem ou linguagem idiossincratica (Lima, 2012).

De um modo geral, podemos afirmar que a crianga com PEA, sem oralidade,
demonstra pouca ou nenhuma intencdo comunicativa, ndo consegue manter a atencao
conjunta, ndo esta atenta as intencdes comunicativas dos pais e nao responde quando
chamada pelo nome.

A comunicacao esta presente em tudo o que se faz com a criancga, pelo que todas
as ocasifes podem constituir bons momentos para comunicar. O educador deve
assim, promover oportunidades naturais para o desenvolvimento da comunicacao,
devendo estar presente em todas as atividades (Bloom cit in Nunes, 2001).

Atendendo as dificuldades de comunicacédo existentes ha que ter em conta que
para encorajar a crianca a comunicar com outros, a expressao das suas
necessidades, desejos e interesses constituirdo o maior incentivo para tal, devendo
iniciar-se pelas rotinas que lhe sdo familiares e suas preferidas (Chen, 2006).

As abordagens ao ensino da linguagem as criangcas com autismo, devem favorecer
0 seu uso funcional e a sua func¢do de comunicacgéo. Se a linguagem for ensinada
divorciada de um contexto de comunicacéo, fard com que crianca tenha dificuldade em
compreender o que é a comunicacao.

Segundo Jordan (2000), a capacidade de comunicar contém, pelo menos, trés
componentes essenciais:

e Algo por meio do qual se possa comunica (uma linguagem ou um sistema
de comunicacao);

e Algo acerca do qual se possa comunicar (o0 que implica a percecao das
proprias necessidades, desejos e intencdes);

e Algo com quem se comunique (um ambiente que responda a comunicagao
expressa e exerga alguma pressao para que a comunicagéao tenha lugar).

No autismo ainda € necessario ensinar o que € a comunicagdo, temos que ensinar
as criangas com autismo a utilizarem todos 0s meios ao seu alcance para comunicar,
encarando todas as formas de comunicagéo, incluindo mesmo as mais primarias,
sejam expressoes faciais ou gestos. Deve ainda ser encorajada a compreensao da
comunicacao que leve ao seu uso espontaneo.

O desenvolvimento normal da linguagem e da comunicacéo baseia-se no

significado que se d& as expressfes ndo comunicativas da crianga, se os professores
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derem um determinado significado a um comportamento, € muito provavel que a
sequéncia de acOes desencadeadas de resposta passe a dar um valor comunicativo
que serd interiorizado e posteriormente utilizado pela crianga.

Estruturar a intervencao é extremamente importante para que o ensino da
comunicacao e da linguagem se concretize, devendo, tal como ja referido, basear-se
nas atividades naturais e estar presente em todas elas. No contexto do presente
projeto de investigacao, utilizaram-se algumas estratégias que foram incrementadas
paralelamente em todas as rotinas e atividades diarias, nomeadamente: promover o
contacto visual e a atengéo conjunta, ensinar a apontar, de forma a crianga conseguir
comunicar de forma mais explicita 0 que pretende ou que quer mostrar, podendo ser
utilizada a modelagem para tal. “O apontar é muito importante, pois permite evoluir no
tipo de sistema de comunica¢do que se pode usar com a crianga.” (Lima, 2012, p.
121), ensinar a identificar objetos e imagens a pedido, permitindo compreender qual o
nivel de aprendizagens que a crianga possui e para o desenvolvimento de novo
vocabulario, ensinar a dar a pedido, que permite aceder a niveis de comunicacao mais
elevados, promover a intencdo comunicativa e o discurso espontaneo, criando-se
situacbes em que a crianca tenha que pedir algo, mostrar agrado ou desagrado, em
gue tenha que cumprimentar, etc.

A potencialidade de desenvolvimento do ser humano reside na oportunidade de
comunicar e interagir com os outros. A quantidade e a qualidade das interacdes
proporcionadas a uma crianca vao ser determinantes para o seu desenvolvimento

social, emocional e cognitivo.

4.1.1. Sistemas de Comunicacdo Aumentativa

Os sistemas aumentativos e alternativos de comunicacdo sdo um conjunto de
sistemas criados para compensar as perturbagcdes comunicativas. Servem para
potenciar a comunicagéo, permitindo a realizacéo de pedidos, necessidades e
desejos. Os sistemas incluem simbolos, ajudas técnicas e estratégias e podem ser
definidos em funcdo das necessidades de cada individuo.

Os sistemas aumentativos e alternativos de comunicacgao dividem-se em dois
grupos distintos: os sem ajuda que consistem em formas de comunicac¢éo onde néo é
necessaria a utilizagdo de quaisquer ajudas ou dispositivos, e os com ajuda, que
correspondem aos sistemas que requerem suportes técnicos, podendo ser tangiveis,
pictograficos e fotograficos.

Existem diversos sistemas disponiveis, de entre os quais, vamos destacar o Picture

Exchange Communication System (PECS), que é um sistema que permite desenvolver
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a comunicacdao interpessoal, principalmente em pessoas com dificuldades severas de
comunicacgao (Almeida, Machado, & Lamonica, 2005), e ainda o Sistema SPC
(Simbolos Pictograficos para a Comunicacgéo) que foi desenvolvido originalmente com
o nome PCS (Picture Communication Symbols).

4.1.1.1. Picture Exchange Communication System (PECS)

O PECS foi desenvolvido por Bondy e Frost (cit in Lima, 2012) e consiste numa
forma alternativa de comunicacao por meio da troca de estimulos visuais por objetos
ou atividades de interesse.

A maioria das criangcas com PEA, especialmente as mais jovens, tém grandes
dificuldades em usar a linguagem expressiva com intencbes comunicativas, assim
como, interagir adequadamente nas suas relagdes sociais. Este sistema de
comunicacdo aumentativa/alternativa foi desenvolvido para ajudar estas criangas e/ou
adultos a adquirirem habilidades de comunica¢édo nao-verbais e perceberem que
através da comunicacdo podem conseguir mais rapidamente as coisas que desejam.

A crianga aprende a comunicar funcionalmente, emitindo respostas sob controlo de
consequéncias mediadas por outra pessoa, por meio de figuras. Para comunicar tera
gue fazer a troca de imagens (representacdes visuais) pelos objetos do seu interesse
(que podera funcionar por si s6 como reforgo).

O PECS comeca por encontrar coisas que atraem as criancas (isto é, coisas que as
criancas querem), desde alimentos, bebidas, brinquedos, livros, ou qualquer coisa que
a crianca constantemente procure e goste de ter. Seguidamente o adulto (terapeuta ou
pai) ao saber o que a crian¢a quer, apresenta uma imagem (fotografia, colorida, ou
desenho linear em preto e branco), desse objeto. Numa fase inicial deve implicar dois
terapeutas /educadores, sendo que um orienta fisicamente a crianca a apanhar a
imagem e a coloca-la na mao aberta do segundo terapeuta, gradualmente dever-se-a
afastar o segundo terapeuta, para que a crianca tenha que fazer esforgo para chegar
ate ele.

O sistema PECS ensina a crianga a criar enunciados simples como "Eu quero...",
usando varias imagens ou uma frase de imagens que devera entregar a um adulto.

O PECS é facil de aprender a usar por terapeutas e pais. Nao requer materiais
complexos ou aprendizagens muito técnicas. E uma ajuda dentro da sala de aula, em
casa e mesmo na comunidade.

Bondy e Frost.(cit. in Fidalgo et al., 2008), relatam que um possivel efeito colateral
positivo do PECS sera a emergéncia da fala. De acordo com os autores, um grande

namero de criangas desenvolveu a fala apdés um ou dois anos de treino.
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Este sistema permite desenvolver a compreensao, reduzir a frustragéo e além
disso, pelo facto de associar o som a imagem, pode desenvolver a propria
comunicagao oral.

O PECS deve ser usado por pessoas com dificuldades na linguagem falada,
nomeadamente nas pessoas com autismo e pretende desenvolver a independéncia e

a espontaneidade da comunicagéo.

4.1.1.2. Simbolos Pictograficos para a Comunicacao (SPC)

O Sistema SPC (Simbolos Pictogréficos para a Comunicacao) foi desenvolvido
originalmente com o nome PCS (Picture Communication Symbols) por Roxana Mayer-
Johnson, terapeuta da fala, em 1981, com o objetivo de ser aprendido por jovens que
apresentavam dificuldades na utilizacdo do sistema Bliss, e pretendia ser usado como
comunicacdo aumentativa. Trata-se de um conjunto de simbolos difundidos em todo o
mundo, traduzido em mais de doze linguas diferentes, incluindo o portugués, onde ja
apresenta cerca de 3200 simbolos (Pinto , 2012).

E um dos sistemas mais usados na comunicacio, por e com pessoas que nao
usam a fala para comunicar. O SPC é apropriado para ser utilizado, tanto por pessoas
cujas necessidades comunicativas sejam equivalentes a um nivel de linguagem
simples (necessitando de um vocabulario limitado e de estruturar frases relativamente
curtas), como por pessoas com niveis de linguagem mais elaborados (que necessitam
de utilizar uma gama de vocabulario muito vasta, com possibilidades de estruturar
frases de maior complexidade). Pode assim considerar-se o SPC como um sistema
flexivel que pode evoluir, ajustando-se as necessidades comunicativas do seu
utilizador (Ferreira, Ponte, & Azevedo, 1999).

Utilizar o SPC para adaptar canc¢des, adivinhas, historias e lengalengas constitui
uma estratégia enriquecedora gque permite uma maior compreensao das mensagens

escritas e por sua vez, estimula a oralidade e a concentracao (Lima, 2012).
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4.2.Desenvolvimento da Cognicao

A cognicao designa o conjunto dos atos e processos de conhecimento, o
conjunto de mecanismos pelos quais um organismo adquire informacéo, a trata,
a conserva e a explora (...). Neste sentido, o desenvolvimento cognitivo da
crianca pode ser definido como o desenvolvimento dos processos (percecao,
memoria, atencao, simbolismo, resolucdo de problemas, raciocinio, linguagem,
etc.) através dos quais esta adquire informacdes sobre o seu ambiente, sobre si
proprio e sobre as rela¢cdes com o ambiente. (Lima, 2012, p. 82).

As criancas com autismo tém dificuldade em perceber as intengbes dos outros e
tém também dificuldades em exprimir as suas proprias intengdes (Lima, 2012). E dificil
para estas criancas projetarem-se no futuro ou recordarem-se de casos do passado de
modo a orientarem 0 seu comportamento. A maioria das criangas que ndo tém autismo
aprendem a ter intencdes segundo as interagcbes que estabelecem com os outros,
percebendo que efeitos 0s seus comportamentos tém sobre a rea¢do dos outros. As
criancas com autismo tendem a aprender sem nenhuma consciéncia dessa
aprendizagem, nem capacidade de a controlar. Isto significa que passam a depender
das indicacdes que os outros (ou 0 meio ambiente) Ihes fornegcam para a acéo, ficando
0 padrao comportamental distorcido quando por alguma raz&o esse processo é
interrompido (Jordan, 2000).

A percecao dos individuos com autismo apresenta-se como inconsistente e
flutuante, sendo atribuidas as suas dificuldades a uma mescla de problemas de
integracdo das percecdes ou das sensacdes, o que pode conduzir a reacdes
extremas, ou, auséncia de reacao perante os estimulos, o que implica da parte do
educador, a compreensédo que a integracdo dos estimulos ndo s6 pode ser mas dificil,
como, exigir mais tempo (Jordan, 2000).

Uma das queixas frequentes dos educadores/ professores, é que a crianga com
autismo, ndo consegue concentrar-se nas tarefas que Ihe séo atribuidas. Nalguns
casos, isso poder-se-a dever a falta de motivagéo, ndo compreendendo a crianca para
gue serve a tarefa, ou, ndo vendo necessidade de agradar ao professor. No entanto,
nem todos os problemas de atencdo no autismo se devem a este tipo de problemas de
motivagdo, podendo haver uma dificuldade real em manter a atencéo no todo, ou a
mudar o objeto da atencéo, no tempo esperado pelo professor, ou concentrar a sua

atencado em mais do que um estimulo ou uma fonte de informacéo, ou ainda, no que
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se relaciona com a “aten¢ao conjunta”, perdendo todas as referéncias compartilhadas
gue séo a base do desenvolvimento social, cognitivo e cultural (Jordan, 2000).

Uma das formas a intervir a esse nivel, relaciona-se com o atender a atividade
natural da criancga, procurando encontrar qual o seu foco de interesse que nem sempre
tem que colidir com o tema escolhido pelo professor, podendo ser eficaz uma partilha
de atividades, que se traduza por um trabalho em conjunto.

As instrucdes a serem dadas deveréo ser dadas explicitamente e a crianga
beneficiara se a atividade for estruturada o suficiente de modo a saber o que fazer e
como, sem mais instrugdes (Sandall & Schwartz, 2003).

Através de uma observacao cuidada e precisa é possivel aos profissionais,
identificar quais as atividades e formas de estimulacdo que a crianca prefere, de forma
a promover interacdes que consistam em experiéncias contingentes. Um enfoque nas
rotinas diarias e atividades promotoras de desenvolvimento durante as situacdes
naturais, facilita a compreenséo dos comportamentos pedidos, encorajando a crianca
a adquiri-los (Chen, 2006).

E frequente verificar-se que a meméria € uma das capacidades mais
desenvolvidas, no entanto, é frequente também, a dificuldade em recordar
acontecimentos do passado, ou de uma historia. Podera ser Gtil chamar a atencdo da
crianca para as carateristicas relevantes que possam servir como ajudas, para quando
necessitar de recordar alguma informacao que se julgou importante, relacionando-o
com algo que seja importante para ela e lhe atribua sentido.

As estratégias a utilizar para a promocao cognitiva, sao varias, para além das ja
referidas, podemos ainda destacar, outras igualmente importantes e que foram tidas
em conta na elaboracéo deste projeto, nomeadamente, a utilizacdo do reforco que
poderd consistir em qualquer ajuda fisica, verbal, ou gestual que é dada ao sujeito
para o ajudar a concluir uma determinada tarefa com sucesso. O reforco podera ser
utilizado nas primeiras fases do ensino de uma nova tarefa ou comportamento, o
minimo possivel e diminuido ou retirado a medida que for possivel. “ O estimulo deve
diminuir partindo do reforgo fisico, depois gestual, auditivo e visual.” (Lima, 2012, p.
87).

A modelagdo é um outro tipo de estratégia utilizada em criangas com dificuldades
motoras, cognitivas, linguisticas ou comportamentais. A modelagéo € uma
concretizacdo fisica do que se pretende que a crianga reproduza e que por vezes nao
0 consegue realizar devido a dificuldade de imitacdo. Também a modelacdo devera
ser diminuida ou extinguida, quando possivel, para que a crianga o faca em

autonomia, ndo ficando dependente de tal (Jordan, 2000).
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As recompensas séo estratégias utilizadas para aumentar a probabilidade de que
um determinado comportamento surja mais vezes e podem ser primarias, como
comida, ou secundarias, como um jogo.

Para se utilizar estas estratégias ha primeiro que identificar os gostos e interesses
especificos da crianca para que possam ser utilizados mais tarde como recompensa.
Os interesses restritos sdo aqueles que sao tao intensos que excluem todos os

outros, no entanto, poderédo também servir como um meio para que se possa
promover a aprendizagem cognitiva, se enquadrados e incluidos nas aprendizagens
gue se pretende que sejam adquiridas. “Em vez de tentar prevenir ou restringir uma
atividade obsessiva, o professor ou os pais podem decidir aproveita-la para promover
o desenvolvimento da crianca (Jordan, 2000, p. 110). Estas estratégias poderéo
constituir uma forma de cimentar uma relagéo, tendo uma implicacéo positiva na
comunicag¢do, numa maior consciéncia de si e dos outros, a incrementacao de outras
atividades, etc.

Os materiais utilizados e os ambientes deverdo adequar-se as carateristicas de
cada crianca, pelo que, atendendo as dificuldades das criancas com PEA, é
importante que os materiais ndo possuam excesso de informacao para que tenha
maior facilidade em distinguir a informacao relevante, ndo se distraindo com outros
pormenores. Quanto ao ambiente a organizacao visual é imprescindivel para estas
criangas, assim como a organizacdo quer do ambiente, quer dos materiais,
possibilitando 0 acesso da crianca e transmitindo a informacao correta (Lima, 2012).

As instrucdes visuais permitem que a crian¢a aprenda a seguir instrucdes e consiga
ser mais autbnoma ao nivel do desempenho. Desta forma, é-lhe possibilitada uma

visualiza¢c&o do que vai acontecer e o0 que é esperado que faca.

Permite controlar alteracées de comportamento e introduzir mudancas de
modo gradual. Funciona sobretudo nas criancas com menos linguagem e com
mais alteracdes de comportamento, facilitando a linguagem recetiva. O plano de
trabalho permite igualmente que a criangca tenha a no¢do da quantidade de
trabalho que esperam que ela realize e permite a autonomia da crianga em

relacdo ao adulto. (Lima, 2012, p.89).

Tal como referido, os horarios visuais fornecem a todos os alunos, uma visao de
conjunto facilmente decifravel da ordem e estrutura do dia escolar e sado igualmente
excelentes instrumentos que podem avisar com antecedéncia e preparar para
alteracOes subitas de horarios, ocasionadas por eventos especiais (festas, dias

festivos, dias ou atividades tematicas, etc.)
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Para serem elaborados e ensinados, os horarios visuais exigem sacrificio de tempo
e de esfor¢o por parte dos profissionais, mas poderdo ser uma mais-valia para a
independéncia de uma crianca.

Os cartbes deverao ser plastificados e inicialmente serd necessario ensinar
exatamente o que os cartdes individuais significam, antes de lhes dar uma resposta
apropriada. No caso de algumas criancas, podera ser necessario uma introducéo
gradual, comec¢ando-se apenas com um ou dois cartdes por dia ou por semana até se
passar a totalidade de cartdes necessarios a uma sesséo ou dia escolar completo. E
igualmente aconselhado que um sistema de horarios visuais permaneca mesmo
guando aparentemente a crianga ja ndo necessita dele, no sentido de evitar
regressdes para comportamentos menos funcionais (Chen, 2006).

De uma forma global e atendendo aos pressupostos base da intervencéo, a crianca
s6 adquirira desenvolvimento se, tal como ja referido, forem criadas as condi¢des para
gue o ambiente, por uma lado, Ihe proporcione bem-estar emocional e por outro,
incentive & sua participagdo e envolvimento nas atividades e tarefas. Estes principios
serviram de base a toda a intervencgéo atendendo concomitantemente a todas as
outras estratégias de intervencdo que julgamos pertinentes para o caso em estudo.
Desta forma, houve necessidade de ensinar a crianca algumas posturas que ajudaram
e ajudardo a estar envolvida nas atividades diarias, nomeadamente, no que se refere a
manter-se sentada, sendo esta uma das grandes dificuldades que esta crianca
especificamente possuia. Hewitt (2005) refere que a postura correta para determinada
atividade, pode necessitar de ser ensinada, podendo instruir-se as criancas a
manterem as nadegas no chdo ou na cadeira, as pernas cruzadas ou esticadas, as
maos no colo, etc. As criancas deverdo ainda, ser elogiadas sempre que completem
um estagio desta técnica 0 que as ird encorajar a continuarem a aplica-la
gradualmente, mais tarde, & medida que a compreensao e consciencializa¢ao daquilo
gue delas é esperado aumenta, os elogios e as intervencdes fisicas dos profissionais
podem ser reduzidas, até que, ndo seja necessario mais do que um pedido para elas
mostrarem uma postura de bem sentadas.

Segundo 0 mesmo autor, pode revelar-se necessario inicialmente usar gestos e/ ou
orientacao fisica com algumas criangas, pelo que, a forma mais facil de o conseguir,
podera ser através de uma técnica de estimulo em trés passos, que oferece trés
oportunidades separadas e diferentes para responderem a instru¢do, como por

exemplo:
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1. Tomaés, senta-te.

2. Repeticdo da instrucéo verbal, acompanhada de um gesto que indique
onde a crianca se deve sentar.

3. Repeticao da instrucdo verbal acompanhada de uma orientacéo fisica,
para indicar a crianca onde se deve sentar.

E preciso ter em conta, que poderdo ser necessarios alguns segundos a mais de
processamento antes de solicitar uma resposta. E igualmente importante que os
profissionais que julguem necessario repetir uma instrucao verbal, assegurem-se de
gue usam exatamente a mesma estruturacao da frase, pois uma pequena alteracao,
podera ser interpretada por algumas criancas, como sendo um pedido completamente

diferente.

4.3.Modelos / Estratégias de Intervencao

A PEA, tal como ja vimos, é uma perturbacao que atinge a maioria das areas do
desenvolvimento normal de uma crianga. Apesar do progndéstico ser muito variavel
dentro da populagdo com autismo e o comportamento destas criangas ser muito
variavel com o crescimento, a maioria dos sujeitos necessita de algum tipo de
acompanhamento ao longo da vida.

Independentemente da causa, o desenvolvimento da crianca com PEA encontra-se
muito alterado necessitando de uma intervencdo o mais atempadamente possivel e
adequada as necessidades existentes.

Segundo a Academia Americana de Pediatria (AAP), o primeiro objetivo de
gualquer intervencao devera ser minimizar os défices existentes, maximizar as
competéncias fortes das criangas, promovendo a sua autonomia e qualidade de vida
(cit in Lima, 2012).

Neste sentido, tém-se desenvolvido ao longo dos anos varias metodologias de
intervencéo, que se podem categorizar em funcéo da sua orientacdo tedrica em
metodologias: comportamentais, desenvolvimentais ou ensino estruturado. Em
Portugal as metodologias que surgiram de forma mais estruturada foram a
metodologia Treatment and Education of Autistic and Related Communication
Handicapped Children (TEACCH) através de aberturas de salas estruturadas dentro
das escolas do ensino regular, o programa DIR, associado a Unidade da Primeira
Infancia e mais recentemente o Applied Behavior Analysis (ABA) e existem ainda um

conjunto de outras terapias que séo aplicadas de forma isolada.

51



Segundo a AAP (cit in Lima, 2012), apesar de as terapias possuirem técnicas e
metodologias diferenciadas, todas elas deverdo seguir as seguintes linhas de
orientacao:

v Iniciar a intervengdo o mais precocemente possivel, assim que existe
uma suspeita de diagndstico e ndo esperar que o diagnéstico seja formalmente
feito;

v Iniciar uma terapia intensiva, através de programa planeado com
atividades para trabalhar os objetivos identificados;

v Devera existir um nimero reduzido de alunos para permitir tempo
suficiente de trabalho 1-1;

v" Os pais deveréo ser incluidos através de treino parental;

v' Promover oportunidades de interacdo com os pais;

v' O programa devera ser reavaliado para permitir reajustamentos;

v Incorporar um bom grau de estrutura através de elementos como uma
rotina previsivel, horarios visuais de trabalho e outros;

v' Implementacgdo de estratégias para que os conhecimentos adquiridos
sejam aplicados a novos ambientes e situacoes;

v' O programa devera incluir areas, como: comunicacéo funcional e
espontanea, competéncias sociais e competéncias funcionais de modo a
promover a autonomia e a diminuicdo de comportamentos disruptivos;

v' O programa devera ainda, estimular a area da cognicdo e competéncias
académicas.

v" Sendo uma doenca cronica exige um acompanhamento e apesar de
nao existir tratamento para o autismo, é possivel reduzir algumas das
limitacGes associadas a esta problematica. A intervencao pode ajudar a
diminuir os comportamentos indesejados/desadequados e a educacao deve
promover atividades que desenvolvam uma maior independéncia e integracao
social.

Vamos de seguida abordar de forma breve algumas das metodologias mais

desenvolvidas em Portugal:
4.3.1. Applied Behavior Analysis (ABA)
O ABA (Applied Behavior Analysis) utiliza os principios do behaviorismo para

modificacdo do comportamento, sendo usado com o objetivo de substituir

comportamentos considerados probleméticos por comportamentos adequados.
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A avaliacéo funcional do comportamento é essencial para este método, que
defende que, todo o comportamento disruptivo é refor¢cado pelas suas consequéncias,
tais como: ter a atengéo do adulto, ter o objeto ou sensacéo desejada, ou escapar a
uma situacdo ou a uma ordem que néo seja do seu agrado (Scott & Johnson, 2007).
Assim, através da avaliagao funcional do comportamento € possivel identificar quais
0s antecedentes, consequéncias e outros fatores que poderao contribuir para manter o
comportamento ndo desejado.

Alguns dos objetivos da avaliacdo é perceber (Ribeiro, 2010):

e Qual aforma pela qual a crianga comunica;

e Como € que a crianga interage com 0 seu meio;

¢ Qual a funcdo dos comportamentos que apresenta;

e Em que circunstancias surgem os comportamentos desadequados;

e Quais as consequéncias de determinado comportamento.

A partir da avaliacao realizada, sera possivel modelar o comportamento da crianca
utilizando reforgos positivos, sendo estes inicialmente extrinsecos (ex. uma guloseima,
um brinquedo ou uma atividade preferida). Gradualmente, pretende-se que os reforgos
sejam naturais (intrinsecos) produzidos pelo proprio comportamento, e que estes
sejam suficientemente motivadores para que a crianca continue a aprender (Lima,
2012).

O tratamento ABA envolve o ensino intensivo e individualizado de comportamentos
sociais tais como o contacto visual e a comunicacao funcional; aprendizagens
académicas tais como pré-requisitos para a leitura, escrita e matematica; além de
habilidades da vida diaria, como higiene pessoal. A reduc¢éo de comportamentos
problematicos, tais como agressoées, estereotipias, auto - agressoes, agressées
verbais e fugas, também fazem parte deste modelo de intervencéo (Ribeiro, 2010).

Uma das criticas feitas a esta metodologia é a sua dificuldade de generalizacdo a
outros ambientes pouco estruturados e a limitacdo da espontaneidade de

comportamentos (Scott & Johnson, 2007).

4.3.2. Modelo D.I.R. - Desenvolvimento, nas Diferengas Individuais e na
Relacao

O modelo D.I.R. € uma modalidade de interveng&o que tem vindo a ser

desenvolvido pelo Stanley Greenspan e Serena Wieder e constitui um modelo de

apoio aos clinicos, pais e educadores.
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Trata-se de um modelo de avaliagao e intervencéo especifico para as PEA e outras
perturbacdes do desenvolvimento e baseia-se numa abordagem desenvolvimental e
estruturalista, que defende haver em todas as criancas alguma capacidade para
comunicar e que, essa capacidade depende do seu grau de motivagéo e envolvimento
afetivo (Silva, et al., 2003).

Esta associado a abordagem Floor-Time que, consiste numa intervencao interativa,
nao dirigida, que tem como objetivo envolver a crianga numa relagéo afetiva. Na
interacdo com a crianca o terapeuta segue o pensamento da mesma e constréi o jogo
sob as suas ideias ao mesmo tempo que a desafia para aquisicdes sociais,
emocionais e intelectuais superiores (resolucdo de problemas). Com criangas em
idade precoce, as interacdes ludicas decorrem no chao e posteriormente incluem
conversagoes e interagdes noutros contextos. Trata-se “... no estado atual do
conhecimento, a resposta mais adequada a pratica clinica com bebés e criancas
pequenas com perturbag¢des da comunicacdo e da relagao” (Silva et al., 2003, p.37)

Neste sentido, segundo Silva (2003) € um modelo de intervencgéo intensivo e global,
gue associa a abordagem Floor-time com o envolvimento e participacdo da familia,
com diferentes especialidades terapéuticas (integracéo sensorial, terapia da fala) e a
articulacéo e integracédo nas estruturas educacionais.

As criticas a este modelo incidem principalmente na falta de estudos que
comprovem os efeitos terapéuticos do modelo, assim como, a auséncia de

estimulacao relacionada com as areas cognitiva e académica (Scott, cit in Lima, 2012).
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4.3.3. Treatment and Education of Autistic and Related Communication
Handicapped Children (TEACCH)

Criado nos anos setenta por Eric Schopler e seus colaboradores da Universidade
de Chapel Hill na Carolina do Norte, € um programa de tratamento e reeducacao para
criancas de todas as idades, com autismo e outros problemas relacionados com a
comunicagao.

A filosofia do programa TEACCH tem como objetivo principal ajudar a crianga com
PEA a crescer e a melhorar os seus desempenhos e capacidades adaptativas de
modo a atingir o méximo de autonomia possivel (Lima, 2012).

Este modelo também tem como principio orientador a teoria cognitiva-
comportamental, em que séo especificados e definidos de forma clara e objetiva a
forma de avaliar e de implementar uma intervencao. Esta metodologia baseia as suas
estratégias nas areas fortes da crianca com PEA que sao o processamento visual,
memorizacao de rotinas e interesses especiais, propondo a “organiza¢cdo do ambiente
fisico através de rotinas, organizadas em quadros, painéis ou agendas - e sistemas de
trabalho de forma a adaptar o ambiente para tornar mais facil a crianca compreendé-
lo, assim como compreender o que se espera dela” (Mello, 2004, p. 36). No entanto,
este programa permite adaptar-se a diferentes necessidades e diferentes niveis de
funcionamento, na medida em que, se baseia na avaliacdo das areas fortes e fracas
de cada individuo (Lima, 2012).

Uma das criticas apontadas a este modelo provém das terapias do
desenvolvimento, que se opdem as estratégias utilizadas que poderdo apresentar-se
como excessivamente mecanicas e estruturadas o que podera contribuir para o
reforco das dificuldades apresentadas pela crianca (Mintz, Alessandri, & Curatolo,
2006)
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CAPITULO V
ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

5.1. Caraterizacao do Projeto

Segundo Silva (2005), o desenvolvimento de um projeto consiste numa
estruturacdo progressiva e evolutiva que ndo pode ser inteiramente prevista desde o
inicio. Desta forma, o plano estruturado inicialmente deve ter abertura suficiente para
gue seja alterado e ajustado de forma a atingir as finalidades a que se propde, sem
gue para isso tenha que ser abandonado. O processo para a formulagéo do projeto
consiste entdo num encadeamento de fases intimamente interligadas numa sequéncia
I6gica construtiva.

A semelhanca do que acontece na formulaco de qualquer projeto, também neste,
partimos de uma fase de concec¢ao onde nos debrugamos inicialmente na
caraterizacao e diagndstico com o objetivo de identificar o problema e tomar as
decisdes necessarias.

Esta primeira fase teve inicio em Janeiro e teve a duracéo de seis semanas. Nesta
fase, foram realizadas varias conversas informais com a educadora e assistente
operacional da sala e foi marcada uma reunido com a mée onde foi feita a recolha de
dados de anamnese que forneceu informacao de extrema importancia sobre os
habitos da crianca, autonomia, comunicacéo, interesses e comportamentos. Ainda foi
consultado o Unico documento presente no processo escolar da crianga e que
consistia no registo de avaliacao do 1° periodo (Anexo 3). Foram realizadas cinco
observacdes naturalistas em contexto creche. Estas observacdes serviram de ponto
de partida para a elaboracéo das grelhas de observacéo (Anexo 4), que se basearam
no mapa de atividades e rotinas da sala e que nos ajudaram a determinar as
facilidades e as limitagdes a participacdo da crianga ao longo do seu dia escolar. As
grelhas de observacao foram entédo elaboradas tendo como base algumas das rotinas
e atividades diérias possibilitando o registo do nivel de apoio que a crianga necessitou
para a sua execugao.

Foi efetuada a avaliacdo do ambiente através da ITERS — R, pela investigadora
com o objetivo de perceber qual o nivel de qualidade deste ambiente escolar e quais
as necessidades observadas para que as condi¢cbes ambientais, pudessem ser mais
adaptadas aos seus utentes, principalmente as necessidades individuais desta crianca
gue é objeto do presente estudo de caso. Foram também avaliadas as competéncias
da crianca para determinar o seu nivel de funcionalidade, utilizando a observacao

naturalista e o preenchimento de grelhas de observacéo tendo por base as rotinas e

56



as atividades ai desenvolvidas. O preenchimento destas grelhas foi realizado pela
educadora e pela assistente operacional da sala.

A segunda fase deste projeto, que teve a duracdo aproximada de trés semanas
consistiu no planeamento das agdes, das atividades, construcdo de materiais, bem
como, organizacao dos papéis a desenvolver por cada um dos intervenientes. Todo
este planeamento era indispensavel, para que o projeto passasse da intencao a
pratica.

A terceira fase teve a duracéo de seis semanas e contou com a colaboracgéo da
educadora, assistente operacional, investigadora e mae. Consistiu assim, no trabalho
de intervencado mais direto, contudo, € de salientar que a intervenc¢ao, ou seja, as
estratégias que se foram adotando no sentido de melhorar os comportamentos de
envolvimento em determinadas atividades, foram surgindo em contexto escolar e
familiar, paulatinamente ao longo das vérias fases. A educadora, assistente
operacional e familiares foram alterando as suas praticas a medida que se ia
repensando, discutindo e concretizando algumas das necessidades. O
desenvolvimento do projeto ndo teve uma planificacao inicial rigida, sendo que, ao
longo do processo de intervengdo, houve lugar a momentos de reflexao sobre as
préaticas que levaram a alteracdes, quer no que respeita a organizacao de atividades,
guer na atuacdo dos adultos o que foi extensivel aos diversos contextos de acdo da
criancga, a partir do momento em que houve um olhar mais atento e técnico,
direcionado aos processos de interacao entre a crianca e aspetos sociais e materiais
do seu ambiente. No entanto, é nesta terceira fase que existe uma plena
concretizacao das estratégias planeadas para este fim e que surgem neste projeto,
como notas de campo, alguns dos exemplos das praticas desenvolvidas. Esta
intervencao foi partilhada com a educadora, tendo sido estabelecida uma parceria de
trabalho entre ambas, cabendo a investigadora a elaboracao das planificacdes,
embora sempre com o parecer da educadora. No que diz respeito & implementagéo
das mesmas julgamos pertinente a sua implementagcéo também ser em parceria e
durante todas as rotinas e atividades diarias, por ser esta a forma que julgamos como
mais adaptada as necessidades e carateristicas da crian¢a e do contexto.

As atividades foram planificadas e trabalhadas maioritariamente com o Tomas,
existindo contudo, outras atividades que foram propostas ao grande grupo por se
considerarem como uma mais-valia para todas as criangas atendendo a sua faixa
etaria e nivel de desenvolvimento; no entanto, a grande incidéncia e atencao foi para
as respostas dadas pelo Tomas. No final de cada intervencgéo, trocaram-se

impressdes com a educadora e foram anotados registos e reflexfes acerca das
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atividades planificadas e desenvolvidas, de modo a se avaliar como decorreu 0
processo. Em funcgéo disso, definiram-se estratégias a manter, aprofundar e/ou alterar.

Na quarta fase é realizada a avaliagédo do projeto que fez parte do respetivo
planeamento. Aqui mais uma vez se utilizaram as mesmas grelhas de avaliagédo das
atividades, que foram preenchidas quer pela educadora, quer pela assistente
operacional, no sentido de avaliar quais as mudancas verificadas no comportamento
da crianca através da observacao sistematica.

Nas varias atividades e rotinas realizadas foram avaliadas as areas
antecipadamente consideradas como mais importantes para se desenvolver um
trabalho de intervencéo.

Seguidamente sera descrito a forma como foram efetuados os registos, conforme
as atividades e os comportamentos que se desejava observar. Aos minutos 1/ 3/ 5/ 7/
9, etc. (dependendo do tempo de cada atividade), era registado se determinado
comportamento desejado estava a ocorrer e com que nivel de ajuda, especificando:

¢ Na atividade do tapete, se a crian¢ca se mantinha sentada e se se estava a
implicar na atividade, através da observacao, apontando, verbalizando,
fazendo gestos ou outros.

¢ Na atividade dirigida se participava nas atividades propostas (pintura,
colagem, desenho, digitinta, plasticina, etc.).

¢ Na atividade livre foi registado o nivel de concentracdo dedicado a uma
atividade e também, se a atividade era diferente da que normalmente optava
por realizar (jogos de encaixe).

¢ Ao almoco e lanche foi observado o nivel de ajuda que a crianca
necessitava para se manter sentada, pois aqui era-lhe sempre pedido para
gue estivesse sentado, por motivos de seguranca.

Com os dados recolhidos através do procedimento descrito anteriormente,
extrairam-se resultados numéricos que foram organizados através de operacdes
estatisticas simples (percentagens), realizando uma propor¢éo entre a quantidade das
possibilidades da crianca estar envolvida na tarefa e a quantidade de observactes
assinaladas como “SIM” (por exemplo, em dezanove minutos de atividade pode ter no
maximo dez observagdes de “SIM”, que correspondem a 100% de envolvimento). Foi
ainda realizada a percentagem das ajudas que a crianga necessitou, ou seja: ajudas
totais ou parciais, com suporte visual, a pedido verbal ou por iniciativa prépria. O nivel
de envolvimento para cada atividade foi tratado graficamente e é apresentado no

capitulo VI, onde é realizada uma analise comparativa, descritiva e reflexiva.
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Na atividade do tapete, na atividade dirigida, na atividade livre, almoco e lanche foi
ainda registada a frequéncia, com que, a crianga apresentou 0s seguintes
comportamentos:

Utilizagdo da imagem como forma de comunicacao, utilizacdo do gesto como forma
de comunicacgédo e apontar. Estes dados sdo também apresentados graficamente, em
registo de frequéncia e com o respetivo nivel de ajuda associado.

Nestas atividades foi também registado as vezes que a crianca correspondeu a
palavra “ndo” e a ordens simples e o nivel de ajuda necessario. Da correspondéncia a
palavra “nao” é realizada apenas uma analise reflexiva, por falta de dados para a
andlise. Da correspondéncia a ordens simples, os dados sdo mais uma vez
apresentados em percentagem.

Foi ainda avaliada a saudacéo e despedida, no que se refere a demonstracdo de
algum comportamento demonstrativo de estabelecimento de relagédo com o adulto na
sua chegada a escola (gesto, beijinho, abraco, sorriso, etc.) e o gesto de “adeus” para
se despedir, estes dados também sao apresentados em registo de frequéncia e com o
respetivo nivel de ajuda associado.

Durante todo o processo de intervencéao foi premente a importancia da recolha de
informacdes relacionadas com a contextualizacdo da problematica e das praticas
atuais de intervencao, bem como, o estudo sobre as PEA e as suas implicacdes,
estratégias e metodologias a utilizar promotoras de desenvolvimento, pois havia que
tomar decisdes e encontrar as solu¢des mais adequadas as necessidades

encontradas.

5.2. Método de Pesquisa

Optdmos no nosso projeto por uma metodologia de investigacao de tipo gqualitativo
e baseada no paradigma investigacdo-acao, devido a varios fatores:

1. Por nos parecer ser a mais adequada as nossas questbes de partida,
nomeadamente no que se refere as praticas educativas adequadas a integracéo e
desenvolvimento de uma crianga com PEA.

2. Por a generalizacdo dos resultados ndo ser particularmente importante, ja que o
enfoque do nosso estudo estd, principalmente, em melhorar as praticas educativas
direcionadas as carateristicas particulares de uma crian¢a e de um contexto.

3. Por ser uma metodologia baseada no estudo de campo e na analise sistematica

de dados observados.
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4. Por permitir a observagédo participante por parte do investigador, 0 que na nossa
situacdo era particularmente importante, ja que era necesséario dar apoio direto a
crianca e indireto a educadora.

A metodologia de investigacdo-acao é atualmente usada para o estudo de diversos
fendbmenos e que julgamos valida e pertinente perante os objetivos especificos que
nortearam a realizacdo deste projeto. Com efeito, esta tipologia de investigacao
envolve processos de planificacdo, acdo, observacao e reflexdo num ambiente de
interacdo, sendo adequados face a intencdo de mudanca que subjaz a este projeto.

Sobre este assunto Coutinho et al. (2009), assinalam que quando,

(...)Jnuma investigacdo em educagédo se coloca a possibilidade, ou mesmo

necessidade, de proceder a mudancgas, de alterar um determinado status quo,
em suma de intervir na reconstrucdo de uma realidade, a Investigacdo-Accao
regressa de imediato a ribalta para se afirmar como a metodologia mais apta a
favorecer as mudancas nos profissionais e/ou has instituicdes educativas que
pretendem acompanhar os sinais dos tempos, 0 que s6 é possivel quando toda
uma comunidade educativa se implica hum mesmo dinamismo de acéo e
intervencédo. (p. 356)

Esta perspetiva tedrica, pelo facto de ser caraterizada por um maior dinamismo na
forma de encarar a realidade e por permitir uma maior proximidade do real e uma
participacao e reflexao critica, faz com que muitos dos investigadores que
desenvolvem os seus estudos na area das ciéncias sociais, nomeadamente ao nivel
da educacao, utilizem esta metodologia com bastante regularidade.

“Prética e reflexdo assumem no ambito educacional uma interdependéncia muito
relevante, na medida em que a pratica educativa traz a luz inGmeros problemas para
resolver, inUmeras questdes para responder, inimeras incertezas, ou seja, inameras
oportunidades para refletir.” (Coutinho et al., 2009, p.358)

Da capacidade de reflexdo surge a capacidade de reconhecimento dos problemas
e, por sua vez, o pensamento reflexivo. Neste cendrio, o professor surge como a
personagem principal nesta dialética, onde possui um papel privilegiado que Ihe
permite planear, agir, observar, analisar e avaliar as situagdes decorrentes do ato
educativo.

A Investigacdo-Ac¢ao pode entdo ser descrita como “uma familia de metodologias

de investigacdo que incluem ag&o (ou mudanca) e investigagao (ou compreenséo) ”
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(Coutinho et al., 2009, p.360), de forma alternada, o que contribuir4 para um
aperfeicoamento no ciclo seguinte.

Esta metodologia teve como principais objetivos obter resultados na acdo que se
pudessem concretizar através da investigagdo, permitindo assim, um conhecimento
mais aprofundado do seu objeto de estudo e a pesquisa sobre o préprio trabalho de
um grupo de agentes educativos que se focalizaram num determinado problema,
definindo objetivos e estratégias que possibilitem a sua superacao, promovendo o

desenvolvimento de uma crianga.

5.3. Participantes no Estudo

Para o desenvolvimento deste estudo e das atividades inerentes, foi solicitada a
participacdo da educadora de infancia e da assistente operacional do grupo do Tomas,

assim como, de forma mais indireta, a participa¢cdo da méae.

5.4. Técnicas de Recolha de Dados

Tal como referido, a metodologia utilizada desenvolveu-se dentro dos parametros
de um projeto de investigacdo-acdo. Para o levantamento dos dados foram utilizadas
varias técnicas cuja recolha foi realizada, quer através da observacéao direta, quer
através da observacao indireta.

Na observacéao participante, o investigador detém o conhecimento de uma
determinada situacdo em primeira mao. Becker (cit. por Burgess, 2001) apresenta
algumas tarefas que se podem associar ao observador participante, afirmando que
este reline dados porgue participa ha vida quotidiana do grupo, tendo ainda, a
vantagem de poder recolher dados importantes, de uma forma pormenorizada, sendo
estes retirados da sua observacdo, em contexto natural.

Os procedimentos de andlise de dados apresentados, seguem as etapas pré-
estabelecidas que viabilizaram a organizag¢do das informacgdes obtidas e que
passamos a descrever de seguida:

12 Etapa: Numa primeira etapa foram realizadas duas reunifes, com conversas
informais com a educadora e com a assistente operacional da sala. Os didlogos
estabelecidos permitiram fazer a caraterizagédo da crianca, no que se refere ao seu
perfil funcional, habitos, gostos, interesses e outras informagdes que julgdmos como
importantes. Assim como também, registar quais as preocupagfes existentes

relativamente as dificuldades sentidas.
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22 Etapa: Realizou-se a analise do relatorio de fim de periodo da educadora e mais
tarde o relatério elaborado pela CERCITOP - SIP.

3?2 Etapa: Foi feita uma reunido com a mée onde se preencheu a anamnese e mais
uma vez se efetuou o levantamento das carateristicas da crianca e da sua participacao
em atividades no contexto familiar.

42 Etapa: Através de cinco observagdes naturalistas das rotinas e atividades
diarias, foi realizada também a andlise qualitativa do envolvimento e participacao do
Tomas em atividades diarias, estabelecendo comparac¢des com o0s seus grupos de
pares com desenvolvimento tipico nas mesmas situacoes.

52 Etapa: Foi avaliado o ambiente da creche, tendo sido utilizada a verséo
portuguesa da ITERS-R que consiste na versao revista da ITERS - Infant/ Toddler
Environment Rating Scale (Harms, Cryer, & Clifford, 2006). Esta escala foi concebida
originalmente para possibilitar uma avaliagdo global da qualidade de centros
educativos para criangcas como menos de 30 meses de idade.

Os autores da ITERS-R basearam-se em trés fontes principais para o seu
desenvolvimento: evidéncias da investigacao de varias areas relevantes (saude,
desenvolvimento e educacao), perspetivas dos profissionais quanto as melhores
préaticas e nos constrangimentos da vida real nos contextos de educacao e cuidados
para com as criangas.

Esta escala é composta por 39 itens que estdo agrupados em sete subescalas:
Espaco e Mobiliario, Rotinas de Cuidados Pessoais, Escuta e Conversacao,
Atividades, Interacado, Estrutura do Programa e Pais e Pessoal.

Cada item é apresentado numa escala de sete pontos, com descritores para 1
(inadequado), 3 (minimo), 5 (bom) e 7 (excelente).

62 Etapa: Nesta etapa foram realizadas observacg@es sistematicas com recurso a
grelhas de observacado, baseadas nas rotinas e atividades diarias, onde se registaram
0s comportamentos adotados pelo Tomas. As grelhas foram preenchidas antes e ap6s
a intervencdao e foi pedido o seu preenchimento & educadora e assistente operacional
durante trés dias consecutivos de atividades letivas, com o objetivo de obtermos dados
guantificaveis que facilitassem a compreensdo do nosso objeto de estudo.

72 Etapa: Ap6s cada sessdo a investigadora e educadora analisaram e refletiram
sobre a intervencgéo realizada, que foram sistematizadas através de registos e
reflexdes, com a maior importancia para que se fossem adaptando as estratégias de
intervencao, as necessidades encontradas.

82 Etapa: ApOs a intervencdo e mais uma vez através de conversas informais com a
educadora, foi feito o levantamento de quais as principais estratégias/ mudancgas

utilizadas pelos agentes educativos no espaco creche.
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92 Etapa: Na etapa final, cruzamos os dados qualitativos recolhidos através das
notas de campo e registos reflexivos com dados de natureza quantitativa que foram
obtidos através das grelhas de observacao, de modo a tirarmos conclusdes e a
conseguirmos caraterizar o Tomas, o seu nivel atual de competéncias, bem como a
pertinéncia de algumas das préticas educativas colocadas em pratica tendo em vista a

inclusédo e o desenvolvimento da crianca.

CAPITULO VI
PROJETO DE INTERVENCAO

6.1. Planificagao/ Intervengéo e Reflexéo

Ap6s a avaliacdo dos ambientes e das competéncias da crianca, assim como, apos
contactos formais e informais com a educadora e com a familia, passou-se a uma
segunda fase onde foi possivel estabelecer, os seguintes objetivos tendo em

consideracado as necessidades especificas desta crianca:

v' Desenvolver processos de trabalho colaborativo entre os parceiros educativos
(educadora, assistente operacional, investigadora e mae).

v" Promover o desenvolvimento ao nivel da comunicacdao em termos de
linguagem expressiva (verbal e ndo verbal) e recetiva.

v' Aumentar o envolvimento (quantidade e qualidade) nas rotinas e atividades

diarias.

De seguida, apresentam-se 0s quadros com o0s objetivos gerais, 0s objetivos
especificos e as estratégias a utilizar por area de intervencédo. Apos cada quadro,
optou-se por incluir um exemplo de observacao e respetiva analise critica e reflex&o.
Pretende-se com este formato, proporcionar ao leitor uma maior ilustragdo e
compreensdo da realidade na qual se interveio.

Tal como referido, 0 método de pesquisa que melhor se enquadra neste projeto é
de natureza qualitativa pois possibilita a producéo de um estudo compreensivo e
interpretativo da préatica educativa, no entanto, recorremos a alguns dados de natureza
guantitativa, recolhidos através de observagéo sistemética e que foram objeto de
simples analise estatistica descritiva, possibilitando uma andlise comparativa e

descritiva entre o0 que era observavel antes e depois das varias mudancas e
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intervengdes que se realizaram em contexto educativo, permitindo a elaboracéo de
gréficos (para a maioria das atividades observadas) e uma andlise reflexiva, que
apresentamos a partir do ponto 6.4.
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Quadro 3 — Plano de Intervencéo para o Ambiente

Area de Objetivos Objetivos
Estratégias Recursos Intervenientes Avaliagao
Intervencédo Gerais Especificos

o Desenvolver Melhorar a | Realizacdo de documento Ficha de Educadora e Autoavaliacdo dos profissionais

% processos de | coordenacao e | facilitador da intervencao planificacdo assistente envolvidos.

E trabalho cooperacgao dos | diaria da educadora e diaria operacional. As opinides seréo recolhidas em
colaborativo profissionais assistente operacional. (Anexo 5) reunibes periddicas ao longo da
entre os | envolvidos implantacdo do projeto.
parceiros Estruturacdo do tempo para Educadora e Autoavaliagdo dos profissionais
educativos reunides diarias entre assistente envolvidos.

(educadora, educadora e assistente operacional. As opinides serdo recolhidas em
assistente operacional para reunides periédicas ao longo da
operacional, planificacdo conjunta. implantacéo do projeto.
investigadora e | Melhorar a | Realizacdo de documento | Ficha da | Educadora, Autoavaliacdo de todos os
mae). coordenagéo e | para  organizagao das | Ordem do Dia | investigadora, elementos participantes. As
cooperacgao de | reunides da Equipa | assistente opinides serdo recolhidas nas
todos 0s (Anexo 6) operacional e reunides.
participantes no mae.
processo educativo | Estruturacdo do tempo para Educadora, Autoavaliacdo de todos os
reunides mensais entre 0s mae, elementos participantes. As

varios parceiros educativos

investigadora e
assistente

operacional.

opinides serdo recolhidas nas

reunides.
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Descricdo das Atividades Realizadas para a Intervencao no Ambiente e
Reflexéo Critica

Uma das necessidades sentidas e verbalizadas quer pela educadora, quer pela
assistente operacional através das conversas informais realizadas, assim como
através da escala ITERS-R, foram a falta de disponibilidade de tempo para
planificagdo em conjunto. Através das observacdes também foi possivel verificar que
por vezes existia alguma dificuldade em atender as necessidades de todas as
criancas, mais as necessidades especificas do Tomas. A educadora e assistente
operacional sentiam-se por vezes perdidas quanto a intervencao que deviam optar por
ter em determinada altura. Tendo em conta estas necessidades, decidiu-se em
reunido, organizar a equipa e estruturar o tempo, de forma a existir uma planificacao
conjunta diaria entre a educadora e assistente operacional para planificacao das
atividades do dia seguinte, assim como também, das acdes a realizar por cada uma
delas. Com esse fim, foi realizada uma “Ficha de Planificagéo Diaria” (Anexo 5) e foi
decidido que diariamente durante a sesta das criancas, a educadora e assistente
operacional iriam reunir durante dez minutos para estruturarem o dia seguinte, tendo
por base a planificacdo semanal da educadora, as necessidades gerais do grupo e as
especificas do Tomas.

Para além deste tempo diario dedicado a planificacdo de sala de aula, sentiu-se
também necessidade de estruturar o tempo para reuniées mensais entre 0s varios
parceiros educativos, sendo também criado um documento facilitador da sua
organizacao “Ficha da Ordem do Dia da Equipa” (Anexo 6).

Estas necessidades e estratégias colocadas em pratica sdo corroboradas por
Sandall & Schwartz (2003) que referem que a colaboracéo € essencial para o sucesso
da incluséo, requerendo que diversos profissionais se encontrem em equipa, para
desenvolverem abordagens criativas, para partilharem informacéo e para resolverem

problemas.
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Quadro 4 — Plano de intervencgéo para a atividade da reunido de grupo

Atividade Area Objetivos Gerais Objetivos Estratégias Recursos Intervenientes Avaliacédo
Especificos
Reuniao de Cognicao Promover a nogéo da | Promover a Cada uma das Placas e Criangas, Registos das
Grupo sequéncia temporal capacidade de criancas terd uma | fotografias das educadora da observacdes
(Tapete) dos acontecimentos. | adaptacdo e a placa onde vérias atividades | sala, naturalistas.
adequacéao do colocara as e rotinas diarias | investigadora e Preenchimento
comportamento | imagens das assistente de grelha de
a atividade. varias atividades a operacional. avaliacao final
desenvolver para avaliacao

durante esse dia,
bem como, as
rotinas diarias.
Sempre que as
criancas
terminarem uma
atividade iréo
retirar a imagem
respetiva e
guarda-la na
caixa. O Tomas
sera
acompanhado em
todo este
processo, sempre
que necessario.

do tempo de
envolvimento
nas tarefas
relacionadas
com “sentar na
almofada” e
“‘implicar-se na
atividade”.
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Aumentar o tempo
do envolvimento
da crianca nas
atividades do

grupo.

Aumentar o]
tempo de atencgéo
dirigida a
educadora e/ ou
atividades
realizadas no
tapete.

Apresentacao do Imagem da
calendério de atividade do
atividades diarias, | taPete.

(imagem do tapete

e almofadas).

Dar-lhe o seu Bonecos
brinquedo representativos de

preferido ou outro
relacionado com a
atividade.

animais

Dar-lhe a chucha Chucha
sempre que se

julgar necesséario.

Dar-lhe um livro na | Livro

hora da historia.

Pedir que se sente
guando se levanta
em momentos
inapropriados,
ajudando-o
fisicamente, se
necessario e
apropriado.

Utilizar o elogio
verbal/ caricia
sempre que se
mantem implicado
na atividade.

Elogiar sempre
gue se mantem
sentado e
envolvido na
atividade.

Chamar a sua
atencao nos
momentos chave
da atividade.

Educadora da
sala,
investigadora e
assistente
operacional.

Registos das
observacoes
naturalistas.
Preenchimento de
grelha de avaliacao
final para avaliagéo do
tempo de
envolvimento nas
tarefas relacionadas
com “sentar na
almofada” e “implicar-
se na atividade”.

68




Comunicacao

Desenvolver a

Apontar com

Durante a histéria ou outra

Livros e outros

Educadora

Registos das

Linguagem o indicador atividade no tapete pedir estimulos visuais. | da sala, observacdes
Expressiva que identifique, apontando, investigadora | patyralistas.
(n&o verbal) imagens, bonecos, cores, e aSS|sjtente Preenchimento de
objetos, etc. operacional. D
grelha de avaliagao final
para avaliagao da
frequéncia do apontar,
por modelagem ou de
forma espontanea.
Utilizar gestos | Cantar can¢des com gestos Educadora Registos das
comunicativos | e ajudar o Tomas a imita- da sala, observacdes
los. inves';igadora naturalistas.
e assistente | poonchimento de
operacional. D
grelha de avaliacao final
para avaliacdo da
frequéncia da utilizacéo
do gesto, por
modelagem ou de forma
espontanea.
Desenvolver a | Utilizar Repetir palavras ou silabas | Livros. Imagens Educadora Registos das
Linguagem palavras ou relacionadas com objetos simplificadas de da sala, observacdes
Expressiva silabas ou ac¢des do seu dia-a-dia. objetos e acoes. investigadora | naturalistas e relatos
(verbal) e assistente | dos profissionais.
operacional. | Preenchimento de
Cantar cancoes. Educadora grelha de avaliacao final
da sala, para avaliagéo da
investigadora | frequéncia da utilizacdo
e assistente | de palavras ou silabas.
operacional.
Desenvolver a | Respondera | Pedir que responda através | Imagens, objetos, | Educadora Registos das
Linguagem questdes do apontar a questdes | livros e outros da sala, observacdes
Compreensiva | basicas basicas como: investigadora | naturalistas e relatos
através do Onde? Porqué? O qué? e assistente | dos profissionais.
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apontar Quem? Quando? operacional. | Preenchimento de
grelha de avaliagao final
para avaliagao da
frequéncia das
respostas as questdes
através do apontar.
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12 Observacao — 09/05/2012 — As imagens do horério visual e a exploragao de

novos materiais

O Tomaés entrou na sala sorriu quando viu a investigadora e dirigiu-se ao armario
dos jogos de encaixe, a educadora e investigadora, deram-lhe o “bom dia” e
incentivaram-no a que desse um beijinho e um abraco, foi-lhe pedido que se sentasse
no tapete e foi-lhe mostrada a imagem respetiva, atirou-se para o chdo e choramingou,
mas com ajuda, acabou por acalmar e sentar-se na almofada.

A educadora comecou a introduzir o sistema de calendario h4 uma semana,
associando as varias atividades, as imagens correspondentes, o Tomas foi buscar a
sua placa a parede com ajuda total apds lhe ser pedido verbalmente. Sentou-se na
sua almofada comecando a mexer em todas as imagens e foi-lhe dada para a méo a
imagem do tapete, que colocou na placa, de seguida, tirou mais figuras e colocou na
placa sem seguir as orientacdes da educadora, foram-lhe entdo dadas todas as
imagens corretas que colocou na respetiva placa e que colocou novamente na parede
da sala, com ajuda total.

Algumas das criancas dirigiram-se para as mesas, 0 Tomas de imediato foi buscar
um jogo de encaixe com animais da quinta. Utilizando o seu centro de interesse (o
jogo de encaixe), optou-se por preencher os espacos livres dos encaixes com a
plasticina, para introduzir este material. O Tomas arrepiou-se e rejeitou tocar na
plasticina e comecou a chorar, levantando-se do local onde estava sentado. Voltou-se
a pedir que se sentasse, 0 que nao fez, necessitando para isso de ajuda total. Tirou-se
a plasticina e foi-lhe pedido que colocasse o0 cado, o que nao fez, por querer encaixar
somente as pecas que ele escolhia. Fez 0 mesmo jogo duas vezes, sempre com 0
mesmo tipo de pedido, existindo sempre a mesma reacao (rejeicéo a fazer o que lhe
era pedido), no entanto, foi-se verbalizando o nome do animal e reforcando
positivamente quando encaixava o que lhe tinha sido pedido, contudo, precisava de
ajuda total para o fazer.

Levantou-se de novo e foi para junto da assistente operacional que estava a
orientar a mesa das plasticinas, foi-lhe pedido que se sentasse, o que fez, mas com
ajuda total, sendo-lhe mostrado como se fazia uma “salsicha”, com sons e movimentos
fortes, foi-se fazendo com que tocasse na plasticina ao que, reagiu com mais agrado,
tolerando progressivamente a sua textura.

Foi pedido a educadora formas para a plasticina e pediu-se ao Tomas para que
fosse ter com a educadora para que ela Ihe as desse, fé-lo com ajuda mas com
vontade, demonstrando curiosidade pelo que estava dentro da caixa. Quando chegou

a mesa de trabalho abriu a caixa e interessou-se pelo seu contetido, observando,
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mexendo e agarrando varias nas maos. Foi-lhe mostrada uma bola de plasticina e foi-
Ihe pedido que a espalmasse o que fez com alguma ajuda, foi-lhe pedido que
colocasse a forma na plasticina espalmada e o Tomas fé-lo, carregando nos locais que
era pedido para que cortasse a plasticina de forma eficiente. Participou na atividade da
mesma forma do que foi descrito anteriormente por mais seis vezes, o investigador foi
verbalizando o0 nome dos animais e as suas onomatopeias.

Finda a atividade foi pedido que fosse a placa retirar a atividade que tinha
concluido, resistiu, choramingou, mas com ajuda parcial acabou por retirar a imagem
respetiva arrumando-a na caixa.

Falou-se da proxima atividade que era desenho, sentou-se na mesa e com ajuda
total iniciou o desenho com uma caneta de feltro que lhe foi dada para a méo. Na
mesa estava também lapis de cera, mas como nao chegava la esticou o braco e
choramingou, foi-lhe dada outra cor de caneta e a crianga empurrou a mao do adulto e
choramingou, tentou-se outra cor e a crian¢a reagiu da mesma maneira, até que lhe
foram dados os lapis de cera que agarrou com agrado. Queria todos para si, enchendo
as maos e reagindo com choro e atirando-se para fora da cadeira sempre que tinha
gue partilhar com os colegas, é-lhe dado o feedback do seu estado emocional,
ajudando-o0 a0 mesmo tempo a acalmar-se. Terminou a tarefa e foi tirar a imagem da
atividade concluida, resistiu novamente um pouco mas acabou por fazé-lo somente
com ajuda parcial, sendo-lhe dado um reforgo positivo verbal “lindo!”.

Faldmos e foi ajudado a observar a imagem indicadora da atividade seguinte
“bolacha” e que para comer a bolacha deveria dar a imagem respetiva a educadora, 0
gue fez com ajuda total. Pediu-se que se sentasse na almofada, o que fez de imediato,
recebendo a bolacha.

De seguida, as criancas foram para a rua brincar, quando foi dito que iam para a
rua, compreendeu dirigindo-se de imediato para a porta e comecou a correr, quando
Ihe foi dada a méo para que voltasse para tras para colocar o chapéu, tocando na sua
cabeca e dizendo-lhe “chapéu”, resistiu, atirando-se para o chdo e choramingando,
contudo, acalmou-se rapidamente assim que colocou o chapéu na cabeca com ajuda
parcial e pdde voltar para o recreio.

No recreio, brincou livremente optando por estar longe do grupo de pares a maior
parte do tempo, neste espaco, foi incentivado a correr, sendo-lhe dada a méo,
preferindo no entanto fazé-lo sozinho e sem um objetivo especifico.

A hora do almogo a educadora desceu com todas as criancgas para o refeitorio e
pediu ao Tomas para ir buscar a imagem do almoco a sua placa para levar consigo
para o refeitdrio e colocar no seu lugar na mesa, fé-lo mas com ajuda parcial. No

refeitério aguardou pela sua vez de receber o prato da comida. A educadora incentivou
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o Tomas a comer em autonomia, pedindo-lhe que se sente quando se levanta do seu
lugar, opta por fazé-lo verbalmente, ajudando fisicamente apenas quando a crianca
nao se senta a pedido verbal.

22 Observagéo — 16-05-2012 — Leitura de um livro de casa

A educadora chegou e cumprimentou todas as criangas presentes, 0 Tomas nao
prestou atencao a sua presenca. A educadora aproximou-se da crianca e chamou a
sua atencao e pediu-lhe um beijinho e um abrago, ao que a crianga encostou a cabeca
a educadora e recebeu um beijinho e um abracgo. A educadora reuniu todas as
criancgas no tapete, 0 Tomas encontrava-se ja no tapete a ver uns livros e a
investigadora, sentou-se ao seu lado, observando os livros que ele estava a ver, Os
livros vieram de casa e sdo o0s que a mae |lhe costuma contar todas as noites. A mée
trouxe os livros a pedido da educadora e da investigadora, para que a crianca pudesse
ser mais envolvida na atividade do tapete “leitura de um livro”, partilhando com as
restantes criancas, um livro que conhece e que é do seu interesse.

A educadora iniciou a atividade do tapete cantando a cancdo do bom dia e 0 Tomas
continuou concentrado nos seus livros, foi entdo chamada a sua atencdo quando
chegou a vez de dizer o seu nome, ndo tendo nenhum tipo de reacao voltando a olhar
para o seu livro, no fim, todos bateram palmas e o Tomas foi incentivado para que
também batesse palmas, necessitando para isso de ajuda total.

De seguida, ainda no tapete a educadora disse ao Tomas para gue se sentasse ao
seu lado, continuou a ndo prestar atencéo ao que lhe foi pedido e a educadora ajudou-
o a fazé-lo fisicamente. Pediu-lhe um dos seus livros, aguardando a sua resposta, que
deu apo6s lhe ser pedido segunda vez e comecou a contar a histéria ao grupo de
criancas. O Tomas mostrou-se muito participativo e familiarizado com a historia,
guerendo virar a folha assim que a educadora terminava o texto daquela pagina. A
educadora foi fazendo questfes direcionadas a cada uma das criancas e foi pedindo
ao Tomas que identificasse alguns dos objetos e figuras, ao que correspondeu com

sucesso, sendo sempre incentivado com palavras de apreco.

Andlise e reflexdo — O Tomas nos ultimos dias quando chega a escola ja sorri para
a educadora, assistente operacional e/ ou investigadora, percebe-se que esta mais a
vontade no espaco da escola e que tem mais prazer em ali estar. Apds a observagéo
1, a investigadora e educadora reuniram-se para partilharem algumas estratégias e

adaptacdes necessarias. Pelo que, se inferiu, 0 Tomas, ainda ndo percebeu para que
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serve a imagem e como a utilizar com um fim comunicativo, no entanto, ja colocou as
imagens no cartdo por iniciativa prépria, embora, sem a ordem definida pela
educadora.

Durante toda a observacéao foi claro que a crianca ainda n&do reconhece a utilidade
dos cartdes, no entanto, ha que continuar a ensinar-lhe como é que podera influenciar
0 meio através dos cartdes de imagens e que significado tem cada um deles, o que s6
serd possivel com o ensino sistematizado e a constante associa¢do da imagem a
atividade e reforco positivo, ao qual jA comeca a demonstrar alguma reacao,
nomeadamente através do sorriso ou movimento corporal.

Considerou-se bastante positivo, o interesse e implicacdo da crianca nas atividades
dirigidas, principalmente pela plasticina e formas da plasticina, material que ainda nédo
tinha despertado o seu interesse, e pelos lapis de cera. Durante a utilizacdo das
formas a crianca correspondeu a pedidos verbais, interagiu com o investigador, esteve
implicado na tarefa, tendo-se aproximado de um comportamento normativo, o que
serviu de motivacdo para os intervenientes educativos e permitiu uma maior
compreensdo de quais as verdadeiras capacidades desta crianca.

A hora do almoco, tinha-se ja combinado antecipadamente, que se iria tentar dar o
prato da comida ao Tomas, mais para o fim da distribuicdo da comida a todas as
criancgas, pois o Tomas, quando gosta, come rapido e quando ndo gosta, tem
tendéncia a se levantar da mesa, desta forma, enquanto espera pelo seu prato,
mantem-se mais calmo e concentrado no que se passa ao seu redor e acompanha o

Seu grupo de pares.

Com a observacéo 2 pode-se constatar que o Tomas, na atividade do tapete,
mantem -se um pouco mais implicado na tarefa se tiver consigo um objeto que possa
despertar o seu interesse, ajudando-o a adquirir uma postura sentada junto do seu
grupo de pares. Julgou-se igualmente importante que a sua atengéo seja chamada em
alturas consideradas essenciais para a aprendizagem. Também apés este dia de
observacao a educadora e investigadora julgaram ser importante continuar a pedir a
colaboracdo da mée, para que o Tomas trouxesse objetos, livros, jogos, etc. que
despertem o0 seu interesse em casa, para que em grupo, seja possivel ler ou falar
sobre eles, facilitando a sua implicag&o nas atividades realizadas pelo facto de lhe

serem familiares e suas conhecidas.
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Quadro 5 — Plano de Intervencéo para a atividade dirigida

Atividade Area Objetivos Gerais Objetivos Estratégias Recursos Intervenientes Avaliacédo
Especificos

Atividade Cognicao Explorar o ambiente | Diversificar as Incentivar o Toméas | L4pis de Cera, Educadora da

Dirigida de forma mais atividades que a realizar as canetas de sala,

diversificada. realiza em sala atividades dirigidas | feltro, tintas, investigadora e
de aula. selecionando os atividades com assistente
materiais/ imagens | imagens do operacional.
e atividades que Ruca/ Noddy.
séo do seu
interesse.

Comunicacdo | Desenvolver a Apontar com o Pedir que carregue | APP “Find me” e | Investigadora Registos das
Linguagem indicador com o indicadoro | IPAD observacoes
Expressiva (néo local onde esté o naturalistas e
verbal) menino. relatos dos

Pedir apontar que Educadora, profissionais.
aponte investigadora e Preenchimento
determinada zona assistente de grelha de
do corpo, utilizando operacional. avaliacgao final
a manipulacéo se para avaliagéo
necessario. da frequéncia
das respostas
as questodes
através do
apontar.
Desenvolver a Utilizar palavras | Através de Livros e jogos Educadora, Registos das
Linguagem ou silabas imagens de livros com imagens de | investigadora e observacdes
Expressiva (verbal) ou de jogos com objetos e assistente naturalistas e
imagens de animais. operacional. relatos dos

objetos, nomear os
objetos e pedir
para a crianga
repetir.

profissionais.
Preenchimento
de grelha de
avaliacao final
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Através de
imagens de livros
ou de jogos com
imagens de
animais, nomear

0s animais e pedir

para a crianga

para avaliagao
da frequéncia
da utilizacdo de
palavras ou
silabas.

Desenvolver a
Linguagem
Compreensiva

repetir a
onomatopeia
correspondente.
Dar um dos Pedir que dé um | Varios objetos | Educadora e | Registos das
objetos pedidos | de dois objetos | do quotidiano da | investigadora. observacdes
colocados em cima | crianga,  como naturalistas e
da mesa. por exemplo: relatos dos
carro, colher, profissionais.
copo de plastico, Preenchimento
prato, etc. de grelha de
avaliacgao final
para avaliacao
Pedir que encaixe | Jogos de da frequéncia
as pecas | encaixe das respostas
colocadas em cima aos pedidos
da mesa, a medida para que dé
que vai sendo alguns objetos
nomeada cada pedidos.
uma das imagens.
Responder a Pedir que | APP “Buddy | Investigadora Registos das
questdes basicas | responda através | Bear Basic observacdes
através do do apontar  a | Questions” naturalistas.
apontar questdes basicas Preenchimento
como: de grelha de
Onde? Porqué? O avaliacao final
qué? Quem? para avaliacéo
Quando? da frequéncia

das respostas
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as questoes
através do
apontar.
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32 Observacgéo - 23/05/2012 - Plasticina, uma das atividades preferidas

Ap0s a reunido no tapete e a constru¢éo do horério individual de trabalho. Iniciou-se
numa mesa a intervencdo de um para um tendo-se optado novamente pelas
plasticinas, por esta ser uma atividade que o Tomas demonstrou interesse. Pediu-se
gue se sentasse e foi-lhe dada a caixa das formas da plasticina e a crianca sorriu, fez-
se uma bola e pediu-se que a espalmasse “Bate!”, o Tomas abriu a mao para bater
mas néo fez o movimento de bater, tendo sido ajudado. O seu maior interesse sédo as
formas que coloca na plasticina de forma muito eficiente para marcar, sorrindo sempre
gue lhe é mostrada a figura que foi moldada. Esta é uma atividade que o Tomas
demonstra prazer, no entanto, tenta frequentemente reunir todas as formas nas suas
maos e bracos. Foi-lhe dito que “nao!” para que as deixe em cima da mesa para poder
ter as maos livres para continuar a explorar a atividade, mas de imediato comecgou a
chorar, atirando-se para o chdo, acalmando-se rapidamente com ajuda (falando-lhe
calmamente e sentando-o na cadeira), voltando a participar na atividade.

Terminou a atividade, foi-lhe pedido que arrumasse as formas, fechasse a tampa e
colocasse a tampa na plasticina, sendo feito um pedido de cada vez, correspondeu a
todos eles.

Levantou-se da mesa onde estava a trabalhar e foi incentivado para que se
sentasse no tapete a brincar com uma bola, o Tomas correspondeu jogando e dando a
bola quando lhe era pedido, demonstrando prazer nesta atividade. Pediu-se a
colaboracdo de uma crianga para jogar com o Tomas, ficando o adulto a observar e a
incentivar a continuacdo do dar e receber a bola.

Utilizou-se de seguida a tablet IPAD e o APP “ Find me”, pediu-se a crianca que
apontasse o local onde estava 0 menino, foi necessario inicialmente mostrar, mao
sobre mao, aquilo que se pretendia. Apés a demonstracao, a crian¢ca compreendeu 0

gue lhe era pedido e manteve-se participativa durante todo o tempo da atividade.

Analise e reflexdo — O facto de a crianga aceder e mostrar gosto tanto pela
plasticina, como pelo jogo com a bola, foi considerado como uma evolugéo
consideravel no que diz respeito a exploragdo do meio, 0 Tomas conseguiu aderir a
algumas das atividades propostas, mostrando agrado por elas. Decidiu-se continuar a
implementar estas mesmas atividades durante a atividade dirigida e livre e também
proporcionar-lhe outras que possam ser igualmente do seu agrado.

Durante a utilizag&o da plasticina, mais uma vez, a crianga correspondeu a pedidos

verbais, interagiu com o investigador e esteve implicado na tarefa.
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A participagao dos pares foi mais uma das propostas que surgiu durante a
intervencao e a qual aderiu com bastante entusiasmo.

O tablet IPAD foi mais um recurso tecnoldgico que se julgou que poderia constituir
um meio privilegiado de intervencgédo, o que se veio a verificar pela facil adesdo da

crianca as atividades propostas e pela compreensao das ordens verbais.
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Quadro 6 — Plano de Intervencéo para a atividade livre

Atividade Area Objetivos Gerais Objetivos Estratégias Recursos Intervenientes Avaliacédo
Especificos
Atividade Livre | Cognicao Explorar o ambiente Diversificar as Levar o jogo de | Legos, Educadora da Registos das
de forma mais atividades que encaixe para junto | plasticinas, sala, observacdes
diversificada. realiza em sala da “casinha” ou | livros, material investigadora e naturalistas e
de aula. “‘garagem”, de pintura, assistente relatos dos
despertando-o “‘garagem”, operacional. profissionais.
para o que ali| “casinha”, Preenchimento

existe.

Acompanhar o]
Tomas, mostrando-
Ilhe as varias areas
de atividades
disponiveis.

Dar-lhe espaco
progressivamente
para que escolha
em autonomia.

fantoches, etc.

de grelha de
avaliacgao final
para avaliagéo
da frequéncia
da
diversificacéo
das atividades
gue realiza em
sala de aula.
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42 Observacao — 30-05-2012 — Um outro olhar sobre o meio”

Chegamos a sala e o Tomas foi de imediato para os jogos de encaixe, ajudando-o a
agarrar no jogo de encaixe por ele escolhido, foi-lhe pedido que se sentasse na mesa,
o que fez s6 com pedido verbal.

Durante a atividade do jogo de encaixe foram sendo verbalizadas as imagens que a

” o« ”

crianca ia encaixando e algumas das a¢des ali presentes “urso”, “papa”, “cama”, “fazer
0-6”, “comer a papa”.

Apés a exploracao do jogo, retirou-se o jogo do seu campo de visao e foram
colocados dois objetos em cima da mesa “colher” e “carro”, pedindo-lhe que desse a
colher, agarrou nos dois objetos explorando-os com o toque e com o olhar, foi-lhe
pedido novamente “Tomas da a colher”, nao deu. Colocando méao sobre méao foi-lhe
demonstrado o que se pretendia, assim que o fez, foi-lhe dado um refor¢o positivo:
“Boa, Tomas, lindo! “, foi realizada a mesma atividade com outros dois objetos
(tesoura e lapis), utilizando sempre a mesma estratégia, até que comecou a
demonstrar alguma impaciéncia. Optou-se por dar por terminada a atividade e seguir a
crianca para uma area da sala do seu interesse. O Tomas dirigiu-se para o armario
das canetas e dos jogos, agarrou huma caneta e foi incentivado para que agarrasse
no copo todo das canetas, ao que correspondeu. Pediu-se para que se sentasse numa
mesa para desenhar, mas optou por se sentar no chdo, no entanto, somente com
ajuda verbal acabou por se sentar na mesa. Foi-lhe dado um papel onde fez rabiscos
livremente, foi-lhe pedido que fizesse “bolinhas” demonstrando mao sobre mao, o que
se pretendia. Retirando a ajuda, o Tomas voltava a rabiscar em tracos retos, optando-
se por Ihe demonstrar novamente o que se pretendia, ao fim da terceira demonstracéo
o0 Tomas fez uns primeiros tracos com movimentos circulares, desistindo da atividade
logo de seguida e dirigindo-se para o0s jogos de encaixe. Utilizando o jogo de encaixe
pelo qual optou, direcionou-se a crianga com o jogo para o local da garagem e ai,
encaixaram-se as pecas e foi-se introduzindo alguns “carrinhos” que passeavam pelo
jogo, incentivando a crianca para que agarra-se no carrinho e colaborasse na
brincadeira. O Tomas olhou para os carrinhos e sorriu, demonstrou interesse pelos
brinquedos. Utilizando a pista dos carros, pediu-se para que brincasse andando com
os carrinhos, como as restantes crian¢as que estavam no mesmo local. O Tomas
observou a brincadeira dos seus pares e o carrinho que tinha na mao até que desistiu
daguela atividade sentando-se no tapete.

Neste espaco optou-se por apresentar fantoches de dedo, sendo-lhe mostrado um
a um. Durante esta atividade a crianca esteve totalmente envolvida. Foi-lhe

apresentado cada um dos fantoches, fazendo vérias vozes, refor¢cando a ideia do
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cumprimento de chegada e de despedida, como dizer “ola”, dar “beijinho” e dizer
adeus. Quando eram apresentados os fantoches dizia-se ola, no fim de cada um dos
fantoches, pedia-se a crian¢a para que o fantoche lhe desse um beijinho, juntando o
fantoche a sua cara e fazendo o barulho do beijinho, assim como, dizer adeus. No
terceiro fantoche foi-lhe pedido também para dar beijinho, ao que o0 Tomas agarrou no
fantoche e juntando-o a sua boca como que para dar um beijinho, embora sem fazer o
movimento com os labios ou 0 som.

Apés conhecer os dez fantoches, demonstrou cansaco, comecando a brincar com

os “carrinhos”. A observagéo finalizou com a ida das criangas para o almogo.

Analise e reflexao — ApOs a sessao de intervencao descrita a investigadora e
educadora decidiram que era de extrema importancia continuar a trabalhar a
linguagem compreensiva, nomeadamente o dar ou encaixar a pedido, pois 0 Tomas
ainda demonstra pouca disponibilidade para o fazer, sendo esta competéncia
considerada como primordial para que aceda a niveis de comunica¢édo mais elevados.

Durante esta intervencéo, pretendeu-se cativar a crianca para outras atividades
disponiveis tentando ir de encontro também ao seu centro de interesses no sentido de
o ampliar, utilizando como recurso os “carrinhos” e os fantoches.

Observou-se gue esta € uma estratégia com a qual se obtém sucesso pois a
crianca nao oferece resisténcia, acabando por aderir a outros materiais e atividades.

Os fantoches permitiram por um lado a diversificagdo das atividades e
paralelamente a intervencao relacionada com a saudacéo e despedida. A crianca
interagiu com os bonecos e demonstrou muito prazer na atividade realizada, o que
mais uma vez foi tido como uma surpresa quer pela educadora, quer pela
investigadora.

A educadora propds incluir no planeamento para as atividades do tapete, historias

com fantoches, no sentido de incentivar a implicacdo do aluno.
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Quadro 7— Plano de Intervencao para a atividade da bolacha

Atividade Area Objetivos Gerais Objetivos Estratégias Recursos Intervenientes | Avaliacéo
Especificos
Tempo da Comunicacdo | Desenvolver a Utilizar a imagem | Na altura de comer | Imagem da Educadora da Registos das
Bolacha Linguagem como forma de a bolacha, ensinar a | bolacha sala, observacoes
Expressiva (néo comunicagao dar a respetiva investigadora e | naturalistas e
verbal) imagem para que assistente relatos dos
em troca receba a operacional. profissionais.

bolacha que deseja
comer.

Pedir a todas as
criancas para darem
a sua imagem da
bolacha, para que,
em troca recebam
uma bolacha.

Pedir ao Tomas que
dé uma bolacha aos
colegas em troca da
imagem que cada
uma das criancas
devera dar.

Desenvolver a
Linguagem
Expressiva (verbal)

Utilizar

silabas

ou palavras

adequadas
contexto

ao

Verbalizar a palavra
“bolacha” ou outras
adequadas a
atividade.

Educadora da
sala,
investigadora,
assistente
operacional e
criangas.

Educadora da
sala,
investigadora,
assistente
operacional e
criancas.

Preenchimento
de grelha de
avaliacgao final
para avaliagéo
da frequéncia da
utilizacdo da
imagem como
forma de
comunicacao.

Educadora da
sala,
investigadora e
assistente
operacional.

Registos das
observacdes
naturalistas e
relatos dos
profissionais.
Preenchimento
de grelha de
avaliacao final
para avaliacéo
da frequéncia da
utilizacdo de

83




silabas ou

palavras
adequadas ao
contexto.
Desenvolver a Corresponder a | Pedir que dé uma Bolacha Educadora da Registos das
Linguagem ordens simples | bolacha a um dos sala, observacoes
Compreensiva sem utilizacdo do | colegas. investigadora, naturalistas e
gesto assistente relatos dos
operacional e profissionais.
criangas. Preenchimento
Pedir que dé a caixa | Caixa das Educadora da de grelha de
das bolachas a bolachas sala, avaliacao final
algum dos adultos investigadora, para avaliacao
presentes. assistente da frequéncia da
operacional. correspondéncia
Pedir que arrume a | Imagem da Educadora da a ordens simples
imagem da bolacha | bolacha e caixa | sala, sem utilizacéo
na respetiva caixa das imagens investigadora, do gesto.
sempre que a assistente
atividade termina. operacional.
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52 Observagéo — 06-06-2012 — Pedir a bolacha em troca da imagem

Na atividade do tapete a educadora trabalhou a intera¢éo social, cantando a musica
do “Pequeno amarelo e do Pequeno Azul’(musica que o grupo ird apresentar na festa
de final do ano), de m&os dadas. De seguida cantou a musica do “Bom dia!” onde se
trabalha os nomes de cada crianca presente. O Tomas manteve-se sentado na
almofada, deu as maos as pessoas que estavam ao seu lado e foi reagindo a
sucessao de nomes que foram surgindo, sorrindo quando chegou o seu nome.

A educadora foi preencher para as mesas as placas do calendario com as criancgas.
O Tomaés ainda reage com alguma resisténcia as imagens. Foi buscar a placa com
ajuda parcial e colocou as imagens também com ajuda parcial.

A atividade escolhida para a intervencéo de “Um para um”, foi novamente a tablet
IPAD e o APP “ Find me”, aqui a crianga ja conseguiu com total eficiéncia
corresponder ao que lhe era pedido, demonstrando interesse pela atividade durante
aproximadamente quinze minutos, até que viu a caixa das bolachas. Levantou-se e foi
buscar a caixa querendo tirar uma bolacha, foi incentivado para que fosse buscar a
imagem da bolacha para pedir a educadora, resistiu um pouco usando vocalizactes e
atirando-se para o chéo, foi ajudado a levantar-se e foi encaminhado para a parede
das placas do calendario, foi ajudado para que retirasse a imagem da bolacha e que a
entregasse a educadora. A educadora em troca deu-lhe de imediato a bolacha.

Pediu-se que se sentasse no tapete juntamente com as outras criangas, enquanto
comia a bolacha.

O Tomas pediu mais uma bolacha, com ajuda da assistente operacional e da
investigadora, era-lhe dado um pedaco de bolacha em troca da imagem, o Tomas ao
fim de trés vezes entendeu o que necessitava de fazer e aderiu a fazer o pedido da
bolacha através da troca da respetiva imagem.

Apos esta atividade deixou-se a crianga explorar as varias atividades sem nenhuma
intervencao, brincando simplesmente ao seu lado, nos jogos de encaixe, atividade que
acabou por optar por realizar.

A educadora prop6s uma pintura na parede em que cada crian¢a (uma de cada
vez), pintou num painel, enquanto as outras ficaram a observar e foram falando sobre
0 que se estava a pintar e a dar ideias sobre o que se poderia pintar mais.

O Tomés aderiu a atividade observando com ateng&o as pinturas dos seus colegas.
Quando chegou a sua vez de pintar, optou por pintar com o pincel inicialmente e de
seguida por explorar a tinta com as maos. A educadora foi verbalizando o que a

crianca estava a desenhar, dando-lhe um sentido. A crianga mostrou prazer na
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atividade através da sua implicacdo e com um sorriso no final, quando foi elogiado
pelo que tinha acabado de elaborar.

Analise e reflexao — Na musica do bom dia ja se observa uma implicacéo diferente
por parte da crianga, ja reage aos nomes dos colegas e demonstra perceber a
atividade, fazendo-o através do olhar e expressao corporal, enquanto espera que
chegue a vez de dizerem o seu nome.

O Tomaés ainda ndo reteve as possibilidades que as imagens lhe podem oferecer
como forma de comunicacao, no entanto, ja demonstra alguma disponibilidade para as
utilizar, pelo que julgamos, que podera estar emergente essa capacidade no sentido
da realizacéo de pedidos.

A crianca em contexto de sala ja diversifica mais as atividades e demonstra cada
vez mais prazer em as executar.

A relacdo com os outros (adultos e criancas) é também para si mais prazerosa
principalmente com os adultos aos quais ja se encosta para pedir carinho ou protecao,
sorri, encosta a cara para receber beijinhos, puxa ou agarra na mao para obter algo.

A educadora e investigadora pensam também existir uma evolucao no que se
refere a forma como a crianga observa o seu meio, ja se implicando em algumas
tarefas do grupo, esperando a sua vez e observando 0s pares a concretizarem a
atividade, como é o caso da observacao descrita. Julga-se que serd importante
desenvolver mais atividades de interacdo entre as criancas neste estadio de

desenvolvimento.
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Quadro 8 — Plano de Intervencéo para as refei¢cdes

Atividade Area Objetivos Gerais Objetivos Estratégias Recursos Intervenientes Avaliacédo
Especificos

Refeicdes Cognicao Aumentar o tempo do | Aumentar 0 | Apresentacido do Imagem do Educadora da Registos das

(Almogo e envolvimento da tempo de | calendério de almoco/ lanche sala, observacdes

Lanche) crianca durante as envolvimento | atividades diarias, investigadora e naturalistas.

refeicdes. durante as | (imagem do almoco/ assistente Preenchimento
refeicdes. lanche). operacional. de grelha de
Incentivar a crianga a avaliacgao final
levar a respetiva para avaliacao
imagem para o do tempo de
refeitério, colocando-a envolvimento no
no velcro existente na comportamento
mesa para esse relacionado com
efeito. “sentar-se na
cadeira”.
Comunicacdo | Desenvolver a Apontar com | Ensinar a apontar | Objetos Educadora da Registos das
Linguagem o indicador sempre que deseja | relacionados sala, observacdes
Expressiva (ndo determinado objeto ou | com a investigadora e naturalistas e
verbal) alimento (garrafa de | alimentacéo e/ assistente relatos dos
agua, bolacha, fruta, | ou alimentos. operacional. profissionais.

etc.), pedindo ajuda a
uma terceira pessoa,
para que lhe dé os
objetos, enquanto a
outra ajuda a apontar.

Evitar dar de imediato
alguns dos  seus
alimentos preferidos
(por exemplo: fruta,
agua, iogurte, etc.)
para que sinta

Preenchimento
de grelha de
avaliacao final
para avaliacéo
da frequéncia
dos pedidos
efetuados
através do
apontar.
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necessidade de
comunicar 0 Sseu
desejo.

Desenvolver a Utilizar Nas vérias situacdes | Objetos Educadora da Registos das
Linguagem silabas ou | verbalizar as palavras | relacionados sala, observacoes
Expressiva (verbal) palavras correspondentes aos | com a investigadora e naturalistas e
adequadas ao | objetos ou alimentos alimentacéo e/ assistente relatos dos
contexto que vai utilizando (por | ou alimentos. operacional. profissionais.
exemplo: bolacha, Preenchimento
agua, fruta, etc.). de grelha de
avaliacgao final
para avaliagao
da frequéncia da
utilizacao de
silabas ou
palavras
adequadas ao
contexto.
Desenvolver a Corresponder | Sempre que possivel | Objetos Educadora da Registos das
Linguagem a ordens | pedir que execute relacionados sala, observacdes
Compreensiva simples algumas pequenas coma investigadora e naturalistas e
tarefas, como por alimentacéo e/ assistente relatos dos
exemplo. “Da a ou alimentos. operacional . profissionais.

garrafade agua a...”,
“‘Da o prato a...”, “Vai
buscar o babete”, etc.

Preenchimento
de grelha de
avaliacao final
para avaliacéo
da frequéncia da
correspondéncia
a ordens simples
sem utilizagéo
do gesto.
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62 Observacédo — 13/06/2012 — Um almocgo

A educadora chamou as criangas para irem almocar, foi pedido ao Tomas que fosse buscar a sua
imagem referente ao almogo e que a transportasse consigo para o refeitdério. O Tomas correspondeu ao
pedido, necessitando apenas de ajuda, para se direcionar até ao cartdo da parede com as imagens.
Retirou a imagem e transportou-a consigo, colocando-a no respetivo local. Para descer as escadas para o
refeitério, 0 Tomas necessita de ajuda da educadora, ou da assistente operacional pois tem pouca nogao
do perigo, ndo se agarra ao corrimao e coloca o0s pés como se andasse no chéo a direito.

Quando chega ao refeitério, dirige-se de imediato para a sua cadeira e senta-se sem ajuda, a
educadora pede a colaboracdo do Tomas para distribuir os babetes pelas restantes criancas, o Tomas da
aos primeiros dois colegas e desinveste de seguida da tarefa, interessando-se pela fruta das criancas da
sala dos dezoito meses que ja estdo a acabar de almocar. A educadora diz-lhe para se sentar na sua
cadeira e retira a sua mao da fruta da outra crianca, conduzindo-o até ao seu lugar para que se sente. O
Tomas senta-se e fica a espera da comida, observando o movimento, a educadora deixa 0 Tomas para 0s
tltimos a serem servidos. Na hora de distribuir as garrafas de agua a educadora espera que a criangca
demonstre interesse esticando o braco para alcancar a garrafa, para que de seguida a ajude a apontar
verbalizando ao mesmo tempo “agua”/ “Queres agua?” Da-lhe de seguida a sua garrafa e a crianca bebe
sozinha.

A assistente operacional traz a comida e 0 Tomas comeca a comer em autonomia, come a comida toda
até ao fim, a educadora tira-lhe o prato e serve-lhe a sopa, dizendo “sopa”, como ndo gosta muito de sopa,
levanta-se da mesa, a educadora pede-lhe que se sente e que comece a comer. O Tomas correspondeu
ao pedido verbal, quando Ihe foi pedido que o fizesse, pela segunda vez. A educadora ajudou-o dando-lhe
umas colheres na boca e pedindo-lhe que comesse o resto. O Tomas continuou distraido e ndo comeu, a
educadora precisou de o ajudar no resto da sopa, colocando mao sobre mao. Foi servida a fruta a todas
as criancas e também deu ao Tomas dizendo-lhe “Olha Tomas, banana!, diz tu: BANANA”, a crianca
sorriu, picou a banana e comeu. Mas néo respondeu ao pedido.

A educadora recolheu os pratos e chamou as crian¢as que ja tinham acabado de comer para irem com
ela fazerem a higiene e prepararem-se para a sesta, 0 Tomas levantou-se e foi ter com a educadora

dando-lhe a mao para subirem para a casa de banho.

Analise e reflexdo — As refeigbes nesta fase da intervengéo/ observacoes, ja ndo tém comparagdo com o
gue acontecia no inicio da avaliagdo. O Tomas ja corresponde a pedidos verbais e mantem-se muito mais
tempo sentado na sua cadeira por iniciativa propria. Reconhece os simbolos relacionados com o nome de
alguns colegas e ja participa em alguns pedidos que a educadora faz, embora, seja sempre necessario
cativar a sua atencéo e demonstrar-lhe o que se deseja que execute.

O apontar é uma das capacidades que se julga também emergente e que ja vai surgindo em ocasifes

esporéadicas, sendo considerado importante continuar a reforgar esta competéncia.
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Quadro 9 — Plano de Intervencéo para a saudacéo e despedida

Atividade Area Objetivos Gerais Eggjeitl’lf\{ggs Estratégias Recursos Intervenientes Avaliacéo
Saudacéo e Comunicacdo | Desenvolver a Utilizar o gesto Incentivar que Reunides diarias
Despedida Linguagem do adeus na diga adeus apés a

Expressiva (nao despedida quando se vai _
verbal) embora. Pedir intervencao.
ajuda a uma Preenchimento
terceira  pessoa de grelha de
pa.lra que ajudg a avaliacao final.
criangca a dizer
adeus. Se
necessario
modelar o]
movimento com a
mé&o da criancga.
Com fantoches
dramatizar
situacbes de
despedida.
Desenvolver a Aprender a dar | Baixar-se ao nivel Educadora, mae,
Linguagem beijinhos e dizer | da crianca investigadora e
Expressiva (verbal) “olal” verbalizando “ola!” assistente
e incentivando-a a operacional.
repetir.
Com fantoches Fantoches
dramatizar
situacdes em que
é utilizado o

cumprimento, com
0 beijinho e dizer
“ola!”
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72 Observacéo — 20/06/2012 — Uma historia sobre as cores

O Tomés entra na sala com a sua mae, a educadora diz-lhe “bom dia” e dirige-se
para a crianga, a mée incentiva-o dizendo-lhe “Da um beijinho, Tomas” o Tomas junta
0 seu rosto ao da educadora com um sorriso, aguardando que esta lhe dé o beijinho. A
educadora da-lhe um beijinho e incentiva-o também a dar um abraco. Entretanto a
mae arrumou a lancheira no armario e vestiu o bibe a crianca. Despede-se da crianca
dando-lhe um beijinho, 0 Tomas demonstra interesse em ir para junto das outras
criancas para o tapete, a educadora incentiva-o a dizer adeus a mae, na auséncia da
resposta da crianca, a educadora repete a mesma ordem, modelando o seu
movimento com a mao e dizendo: “Adeus, mama3, até logo!”

A educadora senta-se com as criancas no tapete, o Tomas fica sentado ao seu
lado, dao os bons dias, cantando a cang¢ao do “Bom Dia”, mantem-se envolvido
através da observacado e dando as maos aos colegas que estao ao seu lado na roda.
A educadora optou por contar uma histéria com o tema das cores, tendo preparado
para cada uma das criangas, circulos de varias cores em feltro, para trabalharem o
tema. A educadora optou por dar ao Tomas, no inicio da histéria um circulo em feltro
para que com aquele objeto de referéncia se mantivesse mais concentrado na
atividade. Enquanto a educadora contou a histéria, a crianca foi observando o circulo
gue tinha na mao e o livro sempre que existia algo que chamava a sua atencéao, ou
guando, a educadora pedia a sua atencéo.

A educadora durante a histdria foi realizando perguntas, como: “Onde esta o
encarnado?” “...E o azul?” “...E o verde?”, o Tomas ia olhando para o livro e com
incentivo, tocando-lhe na mao, apontou para as cores pedidas.

Manteve-se sentado por iniciativa propria até ao fim da histéria, quando a
educadora terminou a histéria para dar inicio a atividade com os circulos de feltro o
Tomas tentou levantar-se, mas sentou-se de imediato quando a educadora pediu-lhe
“senta, Tomas!”. Manteve-se mais um tempo sentado, olhando para os circulos que a
educadora tinha na mao e querendo agarrar em todos eles, a educadora deu-lhe
alguns e deixou-o explorar o material. As criangas tinham que dizer quem tinha o
circulo amarelo, o vermelho, etc. o Tomas participou na atividade com ajuda da

assistente operacional.
Analise e reflexdo — através desta observacgéo e de outras descri¢des feitas quer

pela educadora, quer pela assistente operacional, 0 Tomas ja se mantem muito mais

implicado na maioria das tarefas. No tapete o recurso a um objeto relacionado com a
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histéria, ou outro objeto ajuda a que se mantenha mais calmo, implicando-se quando

algo desperta a sua atencéo ou quando € pedido que olhe.

6.2.Estratégias utilizadas pelos agentes educativos no espaco creche

Foi utilizada a observacao indireta através de conversas informais com a
educadora, no sentido de registar que estratégias foram adotadas com o Tomas no
sentido de minimizar as alteracGes observadas.

A educadora salientou que um dos fatores mais importantes, foi 0 conseguir aceitar
as diferencas do Tomas, tentando-lhe transmitir menos ansiedade, quando este, nao
guer participar nas atividades propostas, ou quando, sistematicamente opta por
realizar a mesma atividade (jogos de encaixe). A organizacdo da sala ho que se refere
aos meios humanos disponiveis, foi outra mudanca que permitiu um apoio mais
individualizado e especifico as necessidades individuais desta crianga.

A chucha passou a ser um recurso a utilizar, quando as atividades implicam uma
participacdo ao nivel da atencao dirigida, pois o0 Tomas fica mais implicado e atento
nas tarefas.

No momento da histéria em grande grupo o Tomas tende a dispersar-se, pelo que a
educadora passou a dar-lhe um brinquedo ou objeto que tenha a ver com a histéria, ou
um outro livro, a presenca de um destes objetos nas suas maos, facilitam a sua
participacao.

Na atividade dirigida, tenta chamar a atencdo da crianca para as atividades,
colocando-lhe os materiais na mao e motivando-o para as tarefas.

Na atividade livre, opta por respeitar o centro de interesse da crianca, brincando por
vezes lado a lado com ele e com os objetos que lhe despertaram o interesse na altura,
aproveitando para desenvolver vocabulario relacionado com a atividade.

Na hora do almogo e lanche, tenta ao maximo so6 dar ajudas verbais, utilizando as
fisicas s6 em ultimo caso, dando-lhe o maximo de autonomia possivel e tentando ndo
Ihe dar logo a agua ou a fruta (alimentos que gosta), esperando gue exista alguma
iniciativa comunicativa no sentido de realizar os pedidos.

Quando puxa a educadora, para fazer algum pedido, a educadora pergunta-lhe “O
que queres?” incentivando-o a apontar, modelando o movimento e verbalizando.

No dia-a-dia e nos contextos concretos, repete varias vezes palavras do seu
quotidiano “agua, bolacha, maga, banana, etc.”

Pede que cumpra ordens simples como: “arruma a pega do jogo”, “da a bolacha a

Inés”, etc.
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Nas situagbes de cumprimento e despedida passou a motivar a crianga para que
foque o olhar, que dé um abraco, que diga adeus ou receba um beijinho.

6.3. Estruturacédo do Ambiente

A estruturacdo dos encontros diarios entre a educadora e assistente operacional e
das horas de reunido mensal entre 0s Varios intervenientes, assim como, a elaboracao
dos respetivos documentos, possibilitaram uma maior partilha e envolvimento de cada
um dos elementos participantes no processo educativo do Tomas.

Estas estratégias, proporcionaram o desenvolvimento de atitudes mais confiantes e
conscientes, quanto a sua pertinéncia e necessidade, assegurando que, todos 0s
adultos, passassem a ter expetativas semelhantes para o grupo em geral, e, para o
Tomas, em particular, assim como também, para as atividades diarias.

O trabalho de colaboracao, contribuiu para a modificacao das praticas que existiam
até ao momento e que eram baseadas na intuicdo e decididas pela educadora, em
cima dos acontecimentos, 0 que por vezes, originava uma sensacéao de ineficiéncia e
incapacidade.

Segundo a educadora e a assistente operacional, o preenchimento da “Ficha de
Planificacdo Diaria”, fez sentido durante as trés primeiras semanas de intervencdo. Ao
fim deste tempo, 0 seu preenchimento acabou por ja ndo fazer sentido diariamente,
pois as intervenc¢des de cada uma das intervenientes (educadora e assistente
operacional) passaram a estar bem definidas, jA ndo sendo necessario a utilizacéo do
respetivo documento, no entanto, continuou a ser utilizado, sempre que as rotinas do
dia seguinte, assim o justificassem. As reunides diarias entre educadora e assistente
operacional para planificacdo conjunta, mantiveram-se até ao final do ano letivo,
continuando até hoje a vigorar, sendo consideradas pelas proprias, como uma mais-
valia para a coordenacéo e colaboragéo entre ambas.

Atendendo aos restantes objetivos especificos para a estruturagdo do ambiente e
gue se relacionaram com o preenchimento da “Ficha da Ordem do Dia da Equipa” e
também com a estruturacdo do tempo para reunides mensais, 0s participantes nas
reunides: educadora, assistente operacional, investigadora e mae, consideraram ser
de primordial importancia o tempo despendido em conjunto, tanto para avaliar os
progressos, como para existir uma maior partilha de informacéo, tanto no que se refere
as estratégias utilizadas na creche ou em casa, ou ainda quais as necessidades ou
adaptacdes a fazer. O preenchimento do documento respetivo é também considerado
importante, tendo-se mantido o seu preenchimento em todas as reunides realizadas,

pois, facilitou a organizacédo e serviu como um fio condutor dos assuntos a tratar.
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6.4. Envolvimento nas atividades

100 .
B Com ajuda
80
[ |
60 Cpm suporte
visual
40 - ——  mApedido verbal
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Por iniciativa
0 - prépria
Ava!lafgao Avaliac3o Final = N3o se sentou
Inicial

Gréfico 1 — Valores em percentagem do tempo que se
manteve sentado na almofada na Atividade do Tapete

Na atividade do tapete nomeadamente no que diz respeito a capacidade de se
manter sentado, verificou-se uma diferenca no comportamento da crianca bastante
significativa, pois o Tomas s6 se mantinha sentado no tapete com a presenca do
adulto (58,3%) que ia controlando o seu impulso para se levantar. Ainda menos
adequado era o comportamento de ndo se conseguir manter sentado (41,7%),
dirigindo-se insistentemente para o movel dos jogos de encaixe. Na avaliacdo final o
Tomas ja se mantem sentado durante a maior parte das observacgdes por iniciativa
prépria, ja corresponde ao pedido verbal, para que se sente e s6 necessita de ajuda

para se sentar em 14,3% das observacoes.
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20 B Com ajuda
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Inicial M N3o se implicou

Gréfico 2 — Valores em percentagem do tempo que se manteve
implicado nas tarefas propostas na Atividade do Tapete

Em relagéo a sua implicacdo nas atividades propostas no tapete, como ouvir uma
histéria, cantar uma cancéo, responder a questdes, etc. e que consistiram na

avaliacao inicial, no conto de histérias acompanhadas por livros e no cantar da musica
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do “bom dia”, o Tomas implicou-se com ajuda, apenas 4,2%, ndo se implicando nas

restantes observacdes (95,8%), na avaliagcéo final onde as atividades proporcionadas

foram historias com imagens manipulaveis e didlogo acerca de alguns animais e dos
seus habitats naturais, 0 Tomas ndo se implicou em 28,6% das observacdes, no
entanto j& participou por iniciativa propria, em quase metade das observacoes
(47,6%), ja correspondendo a pedidos verbais para que participasse em 19%,
necessitando de ajuda para participar em 4,8%.

O tapete passou a ser para 0 Tomas um espaco que ja desperta o seu interesse, no

inicio da manha, na maior parte dos dias, ja se dirige para o local e senta-se a espera

gue a educadora e 0s seus colegas também vao para la. Espreita para as atividades

gue a educadora traz na mao e quando sédo do seu agrado demonstra alegria,

sorrindo.
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Grafico 3 — Valores em percentagem do tempo que
participou nas tarefas propostas na Atividade Dirigida

O Tomas desde a avaliacao inicial jA se sentava na mesa com 0s colegas para
participar nas atividades propostas, demonstrava interesse por materiais de pintura
(canetas, tintas, papel, etc.), ho entanto, ndo possuia nenhuma autonomia e
capacidade de implicacdo para a realizacdo das tarefas, precisando de ajuda total
para a sua concretizagdo. Na avaliacao final, 0 Tomas ja demonstrou uma maior
capacidade de autonomia, implicando-se na maioria das atividades por iniciativa
propria e mais uma vez correspondendo a alguns pedidos verbais, como “pega no

lapis”, “pinta o peixinho”, “bate na plasticina”, etc.
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Gréfico 4 — Valores em percentagem do tempo que se
concentrou nalguma atividade durante a Atividade Livre

Na atividade livre as crian¢cas podem escolher as atividades que querem realizar
dentro de uma vasta gama que a educadora prop8e diariamente, espaco da casinha,
garagem, jogos, pinturas, livros, encaixes, etc. O Tomas ja na avaliagdo inicial sempre
se concentrou nalguma atividade, principalmente em jogos de encaixe de madeira, no
entanto, olhou-se para esta forma de envolvimento com alguma preocupacéao, pois

consistia num interesse restrito e repetitivo.
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Grafico 5 — Valores em percentagem do tempo que
diversificou as atividades durante a Atividade Livre

Atendendo ao que foi referenciado anteriormente, interveio-se no sentido de ajudar
a diversificar as atividades, o que podemos considerar que durante esta fase teréo
deixado de ser atividades livres para serem mais orientadas, ajudando a crianca a
explorar o meio de uma forma mais equilibrada. No entanto, durante a avaliagao final
esta orientacdo do adulto n&o foi realizada, tendo-se verificado, que mesmo sem esta
orientacdo, 0 Tomas ja era capaz de o fazer por iniciativa propria em quase metade

das observacdes (48,2%).
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Graéfico 6 — Valores em percentagem do tempo que
se mantem sentado na cadeira durante o Alimogo

A dificuldade em se manter sentado durante a hora das refei¢cdes, foi mais uma das
dificuldades identificadas. O Tomas mantinha-se durante pouco tempo sentado,
correndo pelo refeitério e dirigindo-se insistentemente para um cesto com brinquedos
gue estava num determinado canto. Percebendo-se que o cesto era um elemento de
distracao, retirou-se do seu angulo de visédo e passou-se a dar um brinquedo a crianca
guando se notava que estava mais irrequieta. O facto de o Tomas ndo ser capaz de
estar sentado fazia com que nédo se envolvesse na tarefa, prejudicando a sua
autonomia a este nivel, necessitando de quase ajuda total para se alimentar,
principalmente ao almoc¢o. Apos a intervencao, vimos aumentado o tempo que era

capaz de se manter sentado durante a refeicdo e também ja se sentar a pedido verbal.
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Grafico 7 — Valores em percentagem do tempo que
se mantem sentado na cadeira durante o Lanche

Na avaliacdo inicial o tempo gque a crianga se mantinha sentada por iniciativa
propria, foi superior durante o lanche em comparag¢éo com a hora do almogo.
Julgamos poder justificar este comportamento com o facto de o Tomas gostar mais

dos alimentos do lanche do que do almoco.
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Na avaliacao final, o Tomas ja se mantem na maior parte do tempo das
observacdes sentado por iniciativa prépria, tanto na hora do almog¢o como do lanche,
84% e 93,3% respetivamente e também ja correspondeu a ordens verbais para que se
sentasse (16%).

6.5. Utilizagc&o da imagem como forma de comunicagéo
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Grafico 8 — Frequéncia da utilizacdo da imagem como forma de comunicacao

Neste gréfico estdo presentes todas as atividades onde a crian¢a poderia utilizar a
imagem como forma de comunicac¢ao. Os resultados sdo apresentados em valores
absolutos da realidade observada quer na avaliacao inicial (A.l.), quer na avaliacédo
final (A.F.).

As imagens relacionadas com as atividades foram implementadas durante o projeto
de intervencdo, o que justifica a sua utilizacéo ser 0% na avaliacao inicial. As imagens
foram introduzidas, para ajudarem o Tomas a percecionar as atividades diarias de
uma forma mais concreta e percetivel. Foram incluidas também algumas imagens
para realizagdo de pedidos nomeadamente a bolacha para a escola e a televiséo e
bolacha para casa.

Como se pode verificar, 0 Tomas nunca utilizou a imagem de forma autbnoma, o
fator tempo de intervencéo e estadio de desenvolvimento pareceu-nos justificar este
facto, no entanto, nos ultimos dias de intervencao ja aderia a construir a sua placa de
atividades diarias, a levar a imagem para o almoco e lanche e a pedir a bolacha

através da imagem.
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6.6. Utilizag&o do gesto e do apontar como forma de comunicagao

3

2
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Graéfico 9 — Frequéncia de utilizacdo do gesto como forma de comunicacao

Através deste grafico, é possivel observar que na avaliacéo final, 0 Tomas ja faz

alguns gestos com o objetivo de comunicar, por iniciativa prépria.
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Gréfico 10 — Frequéncia da utilizagdo do apontar como forma de comunicacao

Nos graficos 9 e 10 é possivel observar que o Tomas passou a ter algumas

intervencdes comunicativas mais elaboradas, nomeadamente através do gesto e



apontando. Enquanto na avaliacao inicial a crianca nunca utilizou estas formas de
comunicacao, na avaliacéo final observamos varias intervengdes deste nivel quer com
ajuda ou até mesmo por iniciativa propria, como por exemplo durante a atividade
dirigida, fazendo gesto com a méo para que a educadora lhe desse o copo da tinta,
durante o lanche dizendo que ndo com a cabeca porgue ndo queria mais papa, ou
apontando que queria fruta/ 4gua.

6.7. Utilizagc&o de palavras ou silabas como forma de comunicagéo
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Grafico 11 — Frequéncia da utilizacdo de palavras ou silabas como forma de
comunicacao

O Tomas é uma crianca que durante a avaliacdo inicial ndo apresentou henhuma
forma de vocalizacdo, mesmo sem intengdo comunicativa, 0s Unicos sons emitidos
pela crianca eram através do choro. Nas Ultimas semanas de intervencdo o Tomas
comecgou a apresentar algumas vocalizagdes principalmente na presencga de alguma
brincadeira prazerosa e emitiu linguagem simbdlica (“na qué”) durante a hora do

almocgo com inteng&o de comunicar que ndo queria mais comida.

6.8. Corresponder a palavra “nao”

O Tomas inicialmente demonstrava muita dificuldade em entender o que era
adequado ou ndo fazer. Devido a ser uma crian¢a muito pequena e ainda com muita
dificuldade na compreensao das ordens verbais, optou-se por reforcar a palavra “nao”,

para que mais facilmente a crianca percebesse o que se pretendia que ela fizesse.
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VerificAmos entdo que na avaliacdo inicial para que o Tomas correspondesse a
palavra “ndo” necessitava em todas as observagdes de ajuda, ou ndo correspondia

mesmo a ordem. Na avaliagdo final nos casos em que lhe foi dito que “nado”, ja

correspondeu por iniciativa propria, no entanto, € de salientar que, na avaliacao final,

em varias observagdes ja nao foi necessario aplicar a palavra “ndo”. Isto é interpretado

de uma forma bastante positiva e podera ser justificado pelo facto da crianca ja

corresponder a varias rotinas do meio com comportamentos mais adequados e

também a algumas ordens verbais mais complexas, o que permite um outro nivel de

comunicagao.

6.9. Corresponder a ordens simples

Atividade Avaliacdo | Avaliacéo
Inicial Final
Tapete Com ajuda 50 50
A pedido verbal 0 50
Por iniciativa prépria | 0
N&o correspondeu 50
N&ao aplicavel
Atividade Com ajuda 66,7 66,7
Dirigida A pedido verbal 0
Por iniciativa prépria | 0 33,3
N&o correspondeu 33,3
N&ao aplicavel
Atividade Com ajuda 0 33.3
Livre A pedido verbal 0 33,3
Por iniciativa prépria | O 334
N&o correspondeu 100
Nao aplicavel
Almoco Com ajuda 66,7 33.3
A pedido verbal 0 66,7
Por iniciativa prépria | O
N&o correspondeu 33,3
Nao aplicavel
Lanche Com ajuda 50
A pedido verbal 50
Por iniciativa prépria
N&o correspondeu
Nao aplicavel X

Quadro 10 — Valores em percentagem relativa a Corresponder a Ordens

Simples
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As ordens permitem a crianga aceder a niveis de comunicagdo mais elevados e
também aqui observamos que existiu uma diferenca bastante clara entre a avaliagéo
inicial onde a crianga n&o correspondia aos pedidos ou so6 correspondia com ajuda e a
avaliacao final onde a crianca passou a corresponder ou com ajuda, ou com reforco
verbal, ou ainda, por iniciativa prépria.

6.10. Saudacéo e despedida

O Toméas na avaliacao inicial ndo demonstrava nenhuma reacdo quando chegava a
escola ou quando se ia embora, ou até mesmo quando a mae se ausentava ou
guando chegava. Na avaliacéo final 0 Tomas passou a sorrir quando chegava a
escola, colocava 0 seu corpo numa posicéo para receber um abraco, a pedido do
adulto e alguns dias chorava quando a mée se ia embora da escola. Na despedida
passou a insistir-se e modelar o gesto da méo para dizer adeus, mas em todas as

observacdes necessitou de ajuda para o fazer.
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CAPITULO VII
CONCLUSOES

Consideramos que a elaboracéo desta investigacdo foi uma mais-valia para o
nosso enriquecimento pessoal e profissional. Do ponto de vista profissional, remeteu-
nos para a necessidade de estarmos cada vez mais atentos as alteracdes de
comportamento, mesmo nas idades mais precoces, e, concomitantemente, para a
importancia de desenvolvermos estratégias, que sejam promotoras de
desenvolvimento e contribuam para aprendizagens inclusivas — no grupo e com o
grupo.

A escola atual procura cada vez mais reunir condigdes para promover uma
educacao inclusiva de qualidade. Deste modo, neste estudo, definiram-se algumas
guestbes de partida, com o objetivo de identificar e compreender quais as dificuldades
de adaptacéo de uma crianca com diagndstico de PEA em contexto inclusivo de
creche e facilitar a adequacéo das atividades propostas as necessidades individuais,
criando condi¢Bes promotoras de desenvolvimento.

Os resultados do estudo visam contribuir para aperfeicoar as acdes e interagcbes de
todos aqueles que trabalham com crian¢as portadoras desta perturbagéo e que
pretendem incrementar medidas, que sejam desenvolvimentalmente adequadas as
necessidades, tendo como principio, a igualdade de oportunidades para todos.

Ao longo do trabalho, teve-se em consideracdo as carateristicas do ambiente, com
0 objetivo de, criar nele, as condi¢cdes necessarias para uma resposta adequada as
necessidades apresentadas, assim como, os desempenhos e comportamentos da
crianca que constituiram o objeto central da investigacao.

Durante o desenvolvimento desta investigacado foram realizadas varias leituras que
sustentaram quer a compreenséao de certas carateristicas e comportamentos, quer, a
intervencdo. Pelo que, atendendo as alteracdes das criangas com PEA, que se
caraterizam pela limitacdo em se envolverem em convivios que implicam interacéo
mutua, no comprometimento da capacidade da livre expressdo da comunicagao, quer
recetiva, quer expressiva, € na manifestacdo de um repertério restrito de
comportamentos e interesses limitados e obsessivos. Na medida em que foram
identificadas atividades em que se verificaram dificuldades de adaptacéo e que nos
pareceram mais importantes, a promog¢éo de oportunidades de aprendizagem e

desenvolvimento nos dominios da comunicagéo e autonomia.
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Optou-se entdo, por algumas estratégias mais estruturadas, de forma a facilitar a
compreensédo do ambiente e aquilo que é desejavel que concretize em cada uma das
atividades ou rotinas propostas.

A investigacao decorreu dentro dos parametros de um projeto de investigacdo-acao
e durante o processo de intervencdo foram elaboradas notas de campo com as
reacOes e atitudes do Tomas face as atividades propostas. Os registos reflexivos,
procuraram dar significado as respostas e em funcao desses registos, foi possivel,
identificar quais as estratégias a manter, aprofundar ou alterar e serviram,
simultaneamente, para avaliar a adequacao dos conteudos, estratégias e materiais.

Para a recolha de dados e posterior analise, optou-se por utilizar grelhas de
observacao antes e ap0s a intervencao, de onde se extrairam resultados numéricos
gue foram organizados através de operacoes estatisticas simples (percentagens),
possibilitando uma analise comparativa e descritiva.

Através desta andlise percecionamos que houve mudancas muito claras nos varios

comportamentos observados na crianca, nomeadamente na implicacdo nas atividades
e rotinas, na interacdo, principalmente com os adultos, na apresentacéo de algumas
interacbes comunicativas, na exploracdo mais diversificada e por sua vez, mais
equilibrada do ambiente, na demonstracéo clara do seu bem-estar emocional e na
criacdo de vinculo principalmente com a educadora, huma maior interacdo com 0s
pares e outras pequenas carateristicas que nos fazem acreditar que vale a pena
investir em tempo e trabalho, proporcionando um meio rico que pode ser decisivo para
o desenvolvimento mais adequado e equilibrado de todos aqueles, que por algum
motivo, ndo conseguem usufruir das condicdes criadas, de forma normativa.
Este estudo possui varias limitacdes, principalmente no que toca ao tempo disponivel
para a sua implementacdo. Por este facto, hdo foram implementadas estratégias que
consideramos como fundamentais no sentido de envolver a familia em todo este
processo. A mée participou e teve conhecimento de todo o processo de investigagéo,
deu o seu parecer favoravel para que se prosseguisse, adotou algumas das imagens
para utilizar em casa, no entanto, ndo foi possivel uma implementacdo mais
sisteméatica destas estratégias de comunicagao.

Uma outra limitacéo, relaciona-se com a utilizagdo das imagens, que também
devido ao pouco tempo disponivel, ndo possibilitou a analise de qual a evolugéo, na
medida em que, a crian¢a, durante o tempo de intervencao e avaliagdo, adquiriu
poucas competéncias a este nivel.

O Tomaés, passado cinco meses da avaliacao final, continua a frequentar o mesmo
colégio e a contactar com a investigadora. Este ano letivo, o grupo do Tomas mudou

de edificio, onde agora, as areas sdo maiores e o numero de alunos, também. Embora
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existisse algum receio na forma como a criancga iria reagir @ mudanca, ndo houve
nenhum tipo de reagéo negativa, adaptando-se bem a nova realidade.

O Toméas ainda tem poucas interagfes sociais por iniciativa propria, embora procure
a educadora, quando precisa de ajuda, de carinho ou para pedir alguma coisa.
Esporadicamente procura os colegas e interage com eles, s6 que opta por empurrar,
comportamento que a educadora tem tentado substituir. No que diz respeito as
atividades propostas pela educadora, o Tomas ja adere a quase todas, embora por
periodos curtos. Ao nivel da comunicagcao comecou ha cerca de trés semanas a
repetir palavras ou onomatopeias que Ihe sdo pedidas, demonstrando muita alegria
guando o faz. A exploracdo do meio € mais equiliborada e menos repetitiva, embora
uma das suas atividades preferidas, continue a ser os jogos de encaixe de madeira.

Por ultimo, cabe-nos a tarefa de fechar a conclusdo, o que néo é tarefa facil,
atendendo a que tudo o que se relaciona com o trabalho educativo, jamais esta
terminado. Sabemos que temos que fechar por aqui este trabalho, por questées
praticas e burocraticas, mas fazemo-lo conscientes que esta investigacédo € apenas
um pequeno contributo, para que outros se possam inspirar, a, também eles, darem o
seu contributo, para uma sociedade mais igualitaria do ponto de vista social e afetivo,
onde cada ser humano, é respeitado na sua individualidade, encontrando nos nossos
espacos educativos a resposta de qualidade as suas necessidades. E também, que
toda a comunidade educativa, possa usufruir, das suas diferencas e carateristicas.

Tendo tudo isto em consideracéo, gostariamos de finalizar com a seguinte historia:

Havendo um fogo na floresta, um dos seus habitantes mais pequenos, o colibri,
enchia repetidamente o bico de agua e lancava-a sobre as chamas. Um outro
passaro bem maior e perante tal azafama interroga-o:

- A apagar o fogo com um bico desse tamanho?

Obteve como resposta:

- Estou a fazer a minha parte. (Morgado, 2004, p. 105)
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ANEXO 1

Relatério de Avaliacéao
de Desenvolvimento
CERCITOP - SIP




CERCITOP - Servico de Intervencdo Precoce (SIP)

Relatorio de Avaliagao de Desenvolvimento

Nome:
Data de Nascimento: 28/11/2009 Idade: 2 Anos e 6 meses
Morada:

Contactos

Referenciagdo por: Educadora de Inféancia:

Motivo: Crianga com um atraso Global do Desenvolvimento, com especial

incidéncia na area da Linguagem e psicomotora.

Perfil de Desenvolvimento referente a CIF

(Classificagdo de Incapacidade e Funcionalidade)

De forma a avaliar-se o nivel de desenvolvimento global do foi aplicado a Escala

de Desenvolvimento Global da Ruth Griffths, onde apresenta uma idade cronoldgica

de (IC: 30 meses) e uma Idade Mental de (IM: 8 meses), revelando uma discrepéncia
de 22 meses em relagdo a sua faixa etdria. Numa andlise pormenorizada dos
resultados verifica-se que a crianga tem um atraso global de desenvolvimento
acentuado e homogéneo a todas as sub areas, sendo a area mais fraca a da Linguagem

e a mais elevada a Realizagdo. Dificuldades graves nas b117.3 Funcdes intelectuais.

CERCITOP 1
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CERCITOP - - Servico de Intervencdo Precoce (SIP)

motora em chutar uma bola vigorosamente, em atirar a bola para um cesto, apanhar a
bola com as duas maos e tentar atird-la acima da linha média do ombro. Revela
igualmente dificuldades no equilibrio dindmico em estar ao pé-coxinho, em andar com
um pé a frente do outro, da posigdo de joelhos por-se de pé sem ajuda das maos,
andar sob uma linha recta marcada no ché&o, ajoelhar-se no chdo sem apoio das maos,
baixar-se para apanhar um objecto sem apoio. No equilibrio estéatico tem dificuldades
em estar num sé pé num periodo de mais de 3 segundos. Na coordenac¢do bilateral
global ndo saltita com os pés alternados, ndo corre depressa com qualidade de
movimento, ndo marcha ao som de uma musica, ndo anda para tras facilmente, ndo
trepa para uma cadeira e poé-se de pé e apesar de correr ndo o faz com uma boa
coordenagdo motora. Na nogdo da profundidade também revelou fragilidades em
subir e descer escadas, sendo esta ultima mais dificil para o , trocando as pernas
e caindo frequentemente. Ndo consegue saltar do Ultimo degrau com os pés juntos.
Apesar destas dificuldades o é' uma crianca que tem forga, agilidade e
flexibilidade, ultrapassa obstaculos, anda com ritmo a volta do recreio e corre
depressa. Dificuldades moderadas no b1470.2 Controle psicomotor e dificuldades

graves na b1471.3 Qualidade das fungbes psicomotoras.

Pessoal — Social (5,5 meses): Nesta area o apresenta dificuldades na relacdo

interpessoal. Com a sua idade de desenvolvimento o mais importante a analisar é o
seu comportamento adaptativo e a qualidade das interacgdes interpessoais com a
familia e escola. Foi possivel observar uma crianca que fica instavel facilmente quando
algo lhe é interditado ou existe uma mudanca na sua rotina, e s6 a Educadora de
Infancia o acalma com contencgdo fisica afectuosa. Ndo mantém interac¢des com os
seus colegas, estando a maior parte do tempo virado para si mesmo e na explora¢io
do espago. Ndo gosta de tomar banho, ndo sorri para os outros, ndo segue as pessoas

com o olhar, ndo responde as brincadeiras alegremente, ndo estende os bracos para o

CERCITOP 2
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Locomocdo (8,5 meses): O apresenta dificuldades na coordenagdo visuo e



CERCITOP - Servico de Intervencdo Precoce (SIP)

dificuldades graves ao nivel da relagdo b1521.3 regulacdo da emocdo, bem como
graves na b1522.3 na amplitude da emocgdo, que controlam a experiéncia e a
demonstracdo de afecto e responsaveis pelo espectro de experiéncias relacionadas
com o despertar do afecto ou de sentimentos, tais como, amor, &dio, ansiedade,

pesar, satisfacdo, medo e raiva.

Linguagem (4,5 meses): InformagGes detalhadas relativas a linguagem encontram-se

no perfil comunicacional. Revela dificuldades graves na b1670.3 Recepg¢do da
linguagem especificas de descodificacdo de mensagens na linguagem oral, para obter o
seu significado, bem como graves na b1671.3 Expressdo da linguagem, necessarias

para produzir mensagens com significado.

Coordenacdo Olho — M3o (7 meses): Esta area é fortemente condicionada pela sua
agitacdo psicomotora, revelando imaturidade na preensdo com o indicador e polegar,
bem como ndo tem oposigdo completa do polegar e n3o mostra preferéncia por uma
mao. Tem uma fraca nogdo do conceito de espaco, e tende a ter dificuldades em
brincadeiras tais como, fazer rolar uma bola no chdo, em alcangar um cordel ligado a
um objecto em cima da mesa, em baloicar uma argola, em apontar para o quer, mas
faz torres de 3 cubos e emparelha cores apds demonstragdo. E de salientar que o

tem persisténcia nas tarefas quando realiza alguma actividade do seu interesse.

Realizacdo (9,25 meses): Nesta drea na aplicacdo da prova, manifestou dificuldade em
transferir objectos de mdo para mdo, ndo deixa cair um 22 cubo para apanhar o 32
cubo, ndo manipula 2 objectos ao mesmo tempo, somente os agarra contra o seu
peito. Ndo amarrota nem rasga, ndo bate com um cubo no outro, tem dificuldade em
retirar tampas das caixas, tem dificuldade em abri-las e desenroscar. Na elaboracio

gréfica, o so rabisca para trds e para a frente e através de preens3o plamar.

CERCITOP : 3

pegarem ao colo, ndo abana a mio a dizer adeus e ndo bate palmas. O tem e

.- crcnor
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Nesta idade de desenvolvimento era suposto criar uma analogia entre um objecto

e a sua nomeac3o. Caso seja realizada uma actividade que o aprecie ele faz-a
com concentracdo e rapidez (encaixes, puzzles ou ouvir uma histéria). O é uma
crianca enérgica e com uma boa vitalidade, o que nos indica que quando o se

conseguir organizar ao nivel do pensamento, vai concretizar mais e melhor. Como
pontos fortes destaca-se uma ligeira capacidade de imitagdo no emparelhar cubos, em

fazer associacbes de cores e em percepcionar formas.

De acordo com o pedido de avaliagdo e perante a primeira observagdo do
funcionamento do a Psicéloga com a colaboragdo da Educadora de Inféncia,

aplicou a CARS Childhood. Autism Rating Scale de Eric Shopler, Robert J. Reichler &

Barbara Renner. Nos resultados o apresenta indicadores compativeis com um

diagnostico reservado de Autismo ligeiro. Observou-se na relacdo com as pessoas, uma

dificuldade acentuada, parecendo estar distante e desinteressado no que o adulto esta
a fazer. Somente com um esforco mais persistente consegue prender a sua atencao.

Na resposta emocional esta surge com um grau de resposta desajustada, estando a

maioria das vezes distante e apagado e ou outras vezes mostra descontentamento a

fazer birra. No processo de imitacdo, imita sé parte do tempo o que quer, desde que

exista um grande esforco e persisténcia da pessoa que estiver com ele. Em relagdo aos

movimentos do corpo, verifica-se algumas peculiaridades, tais como andar para frente

e para tras varias vezes no mesmo sitio e coordenagdo motora pobre. Na utilizacdo dos
objectos, mostra pouco interesse pelos brinquedos, assumindo um cararacter mais
funcional. Fica muito tempo na mesma actividade, tais como nos livros, ou puzzles de
grau simples e por vezes com algum objecto solto (jarro de plastico e pincel). Na

adaptacdo & mudanca, quando o adulto tenta mudar a tarefa, o mostra

interesse em permanecer na mesma e inclusive demonstra o seu desagrado a chorar.
A Educadora de Infancia consegue acalma-lo com facilidade. Na resposta visual tem de

ser lembrado frequentemente para olhar para o que estd a fazer. Por vezes fica com o

CERCITOP 4

IR e Costa,
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CERCITOP

olhar fixo e ausente. Na resposta ao som, manifesta falta de resposta, sendo este ==
atrasado ou necessitar de repetigdo para captar a atencdo do . Na resposta ao

paladar, olfato e tato, revela uma persisténcia em levar os objectos a boca, por vezes

cheira-os. A psicéloga observou uma reacgdo do tato desajustada a dor, reagindo
muito pouco a esta, tais como bater com o corpo e cabeca muitas vezes no chio e/ou
parede e ndo reagir, ou inclusive se aleijar com materiais de sala e ndo manifestar

incomodo. Em relacdo ao medo e ansiedade o seu comportamento é adequado a

idade no presente. A comunicacdo ndo-verbal € muito imatura, ndo aponta para o que

quer e ndo exprime as suas necessidades/desejos através de comunicacio n3o verbal
(expressBes corporais ou faciais), a estratégia utilizada é agarrar no adulto e leva-lo
para onde pretende, sendo este um factor positivo ao nivel da sua comunicac¢do. O seu

nivel de actividade é ligeiramente lento, tanto pode ser muito activo na exploracio do

espago/ sala, ou estar letdrgico em momentos. Vai para a cama e adormece

facilmente. No nivel e consisténcia da resposta intelectual, revela um atraso global do

desenvolvimento transversal a todas as dreas em relagdo as criancas da sua idade. Na
impressdo global, a crianca apresenta indicadores compativeis com um possivel

quadro de Autismo. Dificuldades graves nas b122.3 Funcdes psicossociais globais.

No entrevista realizada a mde e Educadora de Infidncia ADI-R (Autism Diagnostic

Revised), o na Interacgdo social, ndo mostra nem dirige a atencdo, ndo se
oferece para partilhar, ndo procura o prazer com os outros, tem sérias dificuldades no
comportamento social, ndo apresenta gama de expresdes faciais, tem pouco jogo de
imitagdo, ndo interage no grupo com os colegas e n3o tem amigos preferidos. Na
comunicag¢ao tem dificuldades em compreender o que lhe é dito, ndo diz palavras nem
frases, ndo acena com a cabega a dizer ndo e/ou sim, n3o utiliza gestos, ndo tem jogo
simbdlico (s6 funcionalidade). Na andlise dos comportamentos repetitivos e padrdes
esterotipados tem dificuldades nas mudangas das rotinas, tem uma ligacdo com

puzzles e livros, passando muito tempo nesta actividade. Por vezes coloca os carros e a

R. Ade
Tel. 21
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fruta em fila. Tem alguma reatividade a estimulos sensorias (tacteis), e
nomeadamente algoddo e digitinta. Na avaliacdo global desta entrevista pode-se

concluir que existem indicadores compativeis com um diagnéstico de Autismo.

Perfil Comunicacional

Para avaliar as competéncias linguisticas do ndo foi possivel utilizar-se provas
aferidas uma vez que o ndo fala (d330.4), logo fez-se uma observagdo directa e

indirecta do mesmo. Utilizou-se, ainda, a Escala de Comunicacdo Pré-Verbal (ECPV)

que foi preenchida com a colaboragdo da Psicéloga.

De acordo com a avaliac3o realizada foi possivel verificar que o 2 uma crianca
muito agitada, que atropela tudo o que aparece a sua frente e gosta bastante de
explorar os objectos utilizando, muitas das vezes, a boca (fase oral).

0 € uma crianca que manifesta preferéncias e necessidades, como por
exemplo, aprecia musica e movimentos ritmicos, gosta que lhe fagam cocegas e que
Ihe toquem suavemente na cara e na barriga (embora por pequenos periodos) e tem
alguns brinquedos preferidos como é o caso dos jogos de madeira de encaixe. Utiliza a
capacidade de ver e olhar, sendo capaz de olhar de forma fugaz para a cara de outra
pessoa examinando-lhe as feigdes e consegue seguir com o olhar objectos em
movimento. Relativamente 3 capacidade de escuta n3o se assusta com os sons, nao
procura os sons com os olhos e ndo procura o som de uma campainha. Apresenta
caracteristicas de interaccdo social sem comunicacdo, pois reage a pessoas conhecidas
distinguindo-as de estranhos, mas apresenta muita dificuldade em estabelecer
contacto visual com uma pessoa que esteja proxima.

Relativamente & Compreens3o, o tem muita dificuldade em compreender e
obedecer a ordens simples (d310.3), ndo mostra espontaneamente um objecto a

pedido e raramente interrompe o que estd a fazer quando lhe dizem “n3o”.

CERCITOP é
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Demonstra ainda dificuldade em identificar objectos (identificou a “bola” e o
“p6épd” numa caixa de objectos reais).

No que diz respeito a Expressdo, o ndo fala, mas emite sons guturais,
resmungos, gemidos, algumas silabas abertas e alguns sons de consoantes (ex: Qué).
Para expressar os seus sentimentos, o sorri quando esta feliz, chora quando se
sente mal ou quando quer algo e ninguém lhe da e grita ou guincha para expressar a
sua frustragdo. Na imitacdo motora, o coloca objectos num recipiente e deita a
lingua de fora, contudo ndo consegue fazer imitagcdes vocais. O comunica
frequentemente através da manipulagdo e raramente através de objectos, imagens,
gestos e da acgdo do apontar (d3350.2; d3351.3; d3352.3). Comunica através da
manipulagdo quando puxa e empurra outra pessoa para a levar a ir a algum lugar ou a
alcangar-lhe alguma coisa que ele quer e puxa ou empurra outra pessoa so para lhe
mostrar alguma coisa ou alguém.

0 demonstra, ainda, dificuldade em responder a perguntas de “sim” e “n3o” e

ndo responde quando o chamam. ;

Motricidade Orofacial

Relativamente a Motricidade Orofacial, o nao imita nenhum movimento de
motricidade feito pelo outro, mas faz alguns movimentos espontdneos como é o caso
de colocar a lingua de fora. Ele respira, engole e mastiga normalmente, sem

espasticidade motora e com controlo aparente da musculatura.

CERCITOP 5
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Conclusao
0 é uma crianga que revela um atraso global de desenvolvimento acentuado e
transversal em todas as areas do desenvolvimento. De acordo com a avaliacdo da
equipa técnica, o apresenta um quadro compativel com uma perturbacdo do
espectro do Autismo (défice na interacgdo social, défice na comunicagdo e padrdes de
comportamentos e interesses restritos), no entanto ainda é muito novo e o seu
desenvolvimento e comportamento, podem evoluir e deste modo o diagnéstico deve

ficar em aberto.

De acordo com a avaliacdo realizada em Terapia da Fala, verifica-se que o
apresenta dificuldades graves ao nivel da Comunicagdo Verbal e Ndo-Verbal, pelo que
se sugere a introducdo de um sistema alternativo da comunica¢do e o apoio

sistematico de Terapia da Fala.

De acordo com os critérios de ilegibilidade o enquadra-se no SNIP| — Sistema
Nacional de Intervencdo Precoce na Infancia, com alteragdes significativas nas funcdes
ou estruturas do corpo, que limitam o normal desenvolvimento e a participacdo nas
actividades tipicas, especificamente ao nivel da linguagem, comunicagdo e social /
adaptativa. Apresenta igualmente um desenvolvimento atipico com alteracdes da

relagdo e comunicagao



ANEXO 2

Sintese da Avaliacao do
Ambiente de Creche
ITERS-R

(edicdo revista)




N2 Descrigcao do Pontuacdao | Pontos positivos Pontos negativos AcOes a

do Item do Item desenvolver para

Item a adaptacdo do

ambiente

Espago e Mobiliario

1 Espaco Interior 7 O mobilidrio é adequado ao
tamanho e as necessidades
das criangas. Encontra-se em
bom estado e é confortavel
para ser utilizado nas
rotinas.

2 Mobiliario para 7 Os moveis possuem

cuidados de prateleiras abertas que

rotina e permitem o acesso facil as

brincadeiras criangas e os materiais estdo
organizados em caixas
devidamente divididas.
Existem também portas
fechadas que permitem
guardar materiais que
necessitam de supervisao.

3 CondigOes para 4 Existem sempre disponiveis | As areas confortaveis Criar mais um
descanso e mantas, almofadas e nao estdo protegidas espago com
conforto brinquedos macios. das brincadeiras ativas. | almofadas e

N3o existem mais areas | bonecos.
acolhedoras noutros
espacos da sala.

4 Arranjo da sala 6 O mobilidrio esta disposto de | Ndo existem dareas Dispor os méveis
forma que permite espaco fisicamente separadas de forma a criar
para brincar. Todas as para brincadeiras uma zona de
criangas sdo supervisionadas | calmas e brincadeiras atividades mais
facilmente. As areas de mais ativas. A atividade | calmase
rotinas sdo acessiveis. Asala | normal da sala acaba relaxantes.
do refeitdrio permite por interferir com as
limpeza e manutencdo facil. | atividades mais calmas.

5 Exposicdo de 7 Sdo expostos a maioria dos

material para as trabalhos executados pelas
criangas criangas, assim como

atividades que sdo pedidas
aos pais para executarem
com os seus filhos (fotos de
familia, passeios, etc.)

A educadora fala com as
criancgas acerca dos
trabalhos expostos e
demonstra interesse pelas
suas realizagdes.

Pontuacdo média de Espaco e Mobiliario - 6




Rotinas de cuidados pessoais

6

Chegada/ Saida

7

A educadora e assistente
operacional recebem e
despedem-se das criangas de
forma afetiva. Existe
disponibilidade para
partilhar informacdes com os
pais, assim como, também, é
preenchido diariamente um
caderno individual com as
informagdes pertinentes
acerca de como correu o dia.

Refei¢bes/
merendas

As criangas sdo alimentadas
em mesas de seis alunos, o
ambiente é calmo e é
incentivada a autonomia.

Os pais tém acesso ao menu
da semana, afixado na
entrada da escola e no site, a
educadora partilha os nomes
de alguns alimentos e
conversa com as criangas
acerca dos seus gostos.

A educadora ndo se
senta com as criangas a
mesa e existe pouca
disponibilidade para
conversar muito tempo
com as criangas.

Tentar que a
educadora passe
a ndo ter que
ajudar a servir as
refeicbes.

Sono

Cada crianga tem a sua sesta
personalizada com a sua
almofada, fronha, cobertor/
fralda/ boneco, as criangas
quando estdo acordadas é-
Ihes permitido que saiam
dos seus catres para se
vestirem e irem brincar. E
utilizada musica para relaxar.

Fraldas/ Uso da
casa de banho

O tempo de higiene e troca
de fraldas é utilizado para
motivar as criangas para o
controlo dos esfincteres,
assim como para a
autonomia no despir e
vestir. Os pais tém
informacdo acerca do
controlo esfincteriano.

10

Praticas de Saude

As criangas sdo encorajadas
a seguir praticas de saude de
forma auténoma. Os adultos
sdo modelos de praticas de
salde.

11

Praticas de
seguranca

Nao ha problemas de
seguranga no interior ou
exterior, as escadas estdo
devidamente protegidas. O




ambiente esta planificado de
forma a evitar problemas de
seguranga. As criangas
conhecem regras de
seguranga o mais cedo
possivel, como por exemplo:
aguardarem pela educadora
para descer e subir escadas.
N3o entrarem na cozinha,
etc. Existem todos os
numeros de emergéncia
proximos do telefone.,

O pessoal ajuda as criangas a
seguirem regras de
seguranga, explicando a sua
razao de ser. Atua e antecipa
de forma a prevenir
problemas de segurancga.

Pontuagao média de Rotinas e Cuidados Pessoais — 7

Escuta e Conversagao

12

Ajudar as criangas
a compreender a
linguagem

O pessoal, nomeadamente a
educadora utiliza um vasto
vocabulario adequado as
criangas. Executa varios
jogos e atividades ao nivel da
expressao verbal. Conversam
muito com as criangas sobre
variados temas do seu
interesse.

13

Ajudar as criancas
a utilizar a
linguagem

Existe um bom equilibrio
entre o falar e o escutar. E
ampliado o nivel de
conversagao da crianga
acrescentando-lhe algo. E
demonstrado interesse pela
expressao verbal dos alunos
e sdo feitas questGes com
bastante regularidade.

14

Utilizar livros

As criangas tém facilidade de
verem e acederem a livros. A
educadora diariamente
executa uma atividade com
livros, figuras ou musica.
Cada crianca tem facilidade
em atividade livre de aceder
a area dos livros e colocar-se
numa area confortdvel para
ver as imagens.

Pontuacdo média de Escuta e Conversagdo— 7

Atividades

15

‘ Motricidade Fina

7

Existem varios materiais de




coordenacdo olho/ mio,
acessiveis e adaptados a
idade das criancas, podendo
ser utilizados de forma livre.
Sao também proporcionados
diariamente outros materiais
gue necessitam de
supervisao como: canetas,
l[apis de cor ou plasticinas.
Estando sempre presentes
nas mesas a educadora e
assistente operacional para
assistente operacional as
criangas tanto no
acompanhamento de
atividades que sdo
escolhidas livremente, como
também, nas atividades
propostas pela educadora.
Existe sempre o
acompanhamento de um
adulto.

16

Jogo fisico ativo

Existem areas no interior
adequadas as necessidades
das criangas.

A area exterior ndo se
adequa a utilizacdo
frequente no Inverno
devido ser muito
exposta as intempéries
e ao frio, pelo que as
criangas no Inverno, nao
se deslocam ao exterior.

Apresentar a
avaliacdo
realizada a
direcdo e propor
solucdes
possiveis.

17

Arte

O material de desenho é
utilizado com frequéncia
didria, todos os materiais sdo
nao téxicos e existe sempre
supervisdo da parte da
educadora. Os trabalhos das
criangas sdo expostos na
sala. As criangas sao
encorajadas e felicitadas
pelo seu desempenho.

18

Musica e
movimento

Sdo executadas varias
atividades musicais com a
educadora através de
cangoes, A educadora coloca
musica sempre que se
adapta a situacdo e
ambiente.

19

Blocos

As criangas tém acesso a
varios conjuntos de blocos e
sdo incentivadas a explorar
0s varios acessorios.

20

Jogo dramatico

As criangas sdo incentivadas
a brincar ao faz-de-conta,
tendo acesso a varios




aderecos.

21 Brincadeira com Nao estdo disponiveis
areia e com agua brincadeiras com areia e

com 3agua

22 Natureza e Sao explorados varios
ciéncia acontecimentos

relacionados com a
natureza/ ciéncia. Existem
materiais relacionados com
o tema e frequentemente
sdo abordadas tematicas
relacionadas.

23 Uso de televisdo, Os materiais utilizados nesta
video e/ou area tém sempre em vista os
computador interesses das criangas e

visam o seu
desenvolvimento. Estes
meios sdo utilizados de
forma controlada.

24 Promover a Sao disponibilizados
aceita¢do da materiais que mostram e
diversidade possibilitam a conversacado

em torno da diversidade.

Pontuagdao média de Atividades — 4

Interagao

25

Supervisao da
brincadeira e da
aprendizagem

A educadora supervisiona
todo o grupo estando atenta
as suas necessidades e
intervindo sempre que surge
alguma necessidade. A
educadora brinca e valoriza
0 que as criancas fazem. A
supervisdo é adequada as
caracteristicas de cada
crianca. S3o realizadas
atividades de pequeno
grupo, por exemplo de
pintura, colagem, etc.

26

Interagao entre
pares

As criangas podem circular
livremente no sentido de
formarem grupos consoante
0s seus gostos. Sao
reforgadas as interagdes
positivas entre as criangas. A
educadora é um modelo de
interacdo social positiva,
sendo meiga e escutando as
criangas.

27

Interacao
pessoal-crianca

Existem diversas
manifestacOes de afeto e
carinho. As criangas tém um
ar feliz e procuram a




educadora sempre que
necessitam de algum apoio
ou ajuda. Existem varios
contactos fisicos meigos
entre a educadora e as
criancas. A educadora é
sensivel aos sentimentos
demonstrados pelas
criancgas. Consolando-as e
tentando perceber o que se
passa com elas.

28

Disciplina

Sempre que existe uma
interagdo social negativa, as
criangas sdo incentivadas a
ndo o fazerem, conversando
com elas e incentivando-as a
colocarem-se na posi¢do do
outro.

Pontuagdo média de Interagdo -7

Estrutura do Programa

29

Horario

Os horarios sdo adequados
as necessidades da crianga e
ajustados conforme as
necessidades que surgem.

30

Jogo livre

Sao disponibilizados varios
materiais ao longo do dia e
da semana, de forma a
despertar o interesse das
criangas. E realizada uma
conjugacao equilibrada entre
atividades mais dirigidas e
jogo livre.

31

Atividades em
grupo

As criangas relnem-se em
pequenos grupos e podem
escolher o seu grupo de
forma natural.

32

CondigOes para
criangas com
incapacidades

N3o aplicavel até a altura
por ndo existirem criangas
com NEE

Pontuag¢do média de Estrutura do programa —7

Pais e Pessoal

33

CondigOes para
pais

Existe uma relacdo estreita
entre a escola e os pais. Os
pais sdo implicados na
atividade educativa que a
escola tem para com os seus
filhos. E pedido aos pais uma
avaliacdo anual do programa
e do desempenho tanto ao
nivel do pessoal com da
prépria escola. E dado a




conhecer aos pais a forma
como a escola trabalha e as
abordagens que tem e quais
os objetivos para cada um
dos niveis escolares.

34 Condigdes para 7
necessidades
pessoais do
pessoal

Existe local que possibilita a
arrumacao de bens pessoais
e area disponivel para
descanso dos adultos. Existe
facilidade para refeicées
ligeiras do pessoal.

35 Condigdes para 6
necessidades
profissionais do

Existe um espaco proéprio e
adequado a reunides.

N3o existe um gabinete
equipado com
computador,

pessoal impressora, etc.)

36 Interagao e 6 E comunicada informacgao Nao existe tempo Definir uma
cooperagdo entre importante entre o pessoal disponivel para reunido semanal
o pessoal que trabalha com a crianga, planificagdo em para preparagao

nomeadamente informacgdes
relacionadas com a sua
alimentacdo, saude, estado
emocional, etc.

Existem interagdes positivas
entre o pessoal.

conjunto com a
periodicidade de duas
vezes por semana
exigido para um nivel 7

das atividades da
semana seguinte
e definicdo de
tarefas.

37 Continuidade do 7

As criangas tém a

pessoal possibilidade de ficarem com
0s mesmos elementos
durante todo o tempo de
creche e infantario
38 Supervisdo e 3 E realizada alguma Reunir com a
avaliacdo do supervisdo informal e dado direcdo, para
pessoal algum feedback acerca do sensibilizar para a

desempenho.

importancia da
avaliacdo do
pessoal.

39 Oportunidades 7
para
desenvolvimento
profissional

Existem materiais na
biblioteca profissional. As
reunides de pessoal sdo
realizadas quinzenalmente.
Existe apoio disponivel para
formagao em servigo,
nomeadamente na cedéncia
de tempo de servigo.

Pontuacdo média de Pais e Pessoal — 6
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Registo de Avaliagcéo — Creche

Ano letivo: 2011/2012 1° Periodo Sala: 2 anos
Nome:
Idade: 2 anos € 1 més

Formagéo Pessoal e Social / Expressdo e Comunicagao

(0] entrou pela primeira vez na escola no dia 3 de outubro. E o segundo mais novo da sala.
Num primeiro contacto que tivemos, o néo reagia a estimulagédo sonora, nem ao toque, nem
sequer olhava para nos.

N&o interagia nem com os pares, nem com os adultos.

Nao se sentava em situag&o alguma, nem para a execugdo das atividades, das nossas rotinas de
sala, nem no refeitdrio para o almogo ou lanche.

N&o sorria. Nao nos procurava nem a mim nem a minha auxiliar.

Neste momento estou muito contente, porque sinto que ja “conquistamos” o . Apesar de
haver ainda alguns sinais e comportamentos nele, que requerem muita atengéo e tém de ser mais
trabalhados e estimulados com outras estratégias.

O facto de ele ja sorrir e dar gargalhadas, procurar-nos, olhar para nés, brincar connosco, ja se senta
ao meu colo, agarra na nossa méo,... S80 pequenos passos, mas importantes, para estabelecermos
uma relaggo afetiva de confianca e seguranca.

Neste momento ja interage connosco, mas é a tnica forma de comunicar, visto n&o usar nenhum tipo
de linguagem oral.

Ja come sozinho, ainda com as méos, mas n&o depende do outro para o fazer.

Sobe e desce as escadas com dificuldade e de méao dada ao adulto.

Ja consigo que fique sentado, durante um curto espago de tempo, mas que mostre interesse em
pintar um desenho, fazer uns riscos... contacto direto com alguns materiais, mas outros recusa-se
(ex° digitinta, pintura com pincel, ...)

Gosta muito de livros de imagens grandes e coloridas.

Tem fixac&o pelas pecas dos jogos, mas retira-as e anda pela sala com elas, com os carrinhos da
garagem, é a mesma coisa, ou até com os materiais da “Casinha”, Ainda leva tudo a boca.

Neste momento e depois de ja ter reunido com a méae, de ter sido’%valiadq pela Psicéloga Educativa,
da nossa escola, aguardamos para o préximo més de janeiro, outras avaliagdes exteriores.
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Data: 21 de dezembro de 2011




ANEXO 4

Modelo da Grelha de
Observacéao Sistematica
de Comportamentos




Grelha de Observacao
Sistematica de

Data

Comportamentos
Observador: o’ o’ e o’ o’ 11 13 152 172 19¢’
Tapete — Atividades
Sentou-se na sua almofada N N S INJS [NJS [NJS IN]JS |N
Tempo da atividade: Com ajuda total
Com ajuda parcial
Observagdes: -
Com suporte visual
A pedido verbal
Por iniciativa
propria
Implicou-se na atividade (observou, N N S INJS [NJS [N]JS NS |N
apontou verbalizou, fez gestos, etc.) Com ajuda total
Observagdes: Com ajuda parcial
Com suporte visual
A pedido verbal
Por iniciativa
propria
Utilizou a imagem como forma de N N N S INJS [NJS [N]JS IN]JS |N

comunicagao

Observacdes:

Com ajuda total

Com ajuda parcial

A pedido verbal




Por iniciativa

prépria
Utilizou o gesto como forma de N N N N N N N N
comunicagao
unicag Com ajuda total
Observagdes: Com ajuda parcial
A pedido verbal
Por iniciativa
propria
Utilizou palavras ou silabas como forma N N N N N N N N
de comunicagdo
comumeag Com ajuda total
Observagdes: Com ajuda parcial
A pedido verbal
Por iniciativa
propria
Apontou com o indicador N N N N N N N N

Observagdes:

Com ajuda total

Com ajuda parcial

A pedido verbal

Por iniciativa
propria

”

Correspondeu a palavra “nao

ObservacGes:

Com ajuda total

Com ajuda parcial

Com suporte visual

A pedido verbal




Por iniciativa
prépria

Correspondeu a ordens simples (como:
da, vai buscar e senta)

Observacoes:

Com ajuda total

Com ajuda parcial

Com suporte visual

A pedido verbal

Por iniciativa

propria
Atividade Dirigida -
Participou nas atividades propostas N N N N N N N N
Tempo da atividade: Com 3juda total
Observagdes: Com ajuda parcial
Com suporte visual
A pedido verbal
Por iniciativa
propria
Utilizou a imagem como forma de N N N N N N N N
comunicagao Com ajuda total
ObservacGes: Com ajuda parcial
A pedido verbal
Por iniciativa
propria
Utilizou o gesto como forma de N N N N N N N N

comunicagao

Com ajuda total




Observagdes:

Com ajuda parcial

A pedido verbal

Por iniciativa

propria
Utilizou palavras ou silabas como forma N N N N N N N N
de comunicagdo
unicag Com ajuda total
Observagdes: Com ajuda parcial
A pedido verbal
Por iniciativa
propria
Apontou com o indicador N N N N N N N N

Observagdes:

Com ajuda total

Com ajuda parcial

A pedido verbal

Por iniciativa
propria

Correspondeu a palavra “nao”

Observagdes:

Com ajuda total

Com ajuda parcial

Com suporte visual

A pedido verbal

Por iniciativa
propria

Correspondeu a ordens simples (como:
da, vai buscar, vai sentar, etc.)

Com ajuda total




Observacoes:

Com ajuda parcial

Com suporte visual

A pedido verbal

Por iniciativa
propria

Atividade Livre

Concentrou-se nalguma atividade

Tempo da atividade:
Observagdes:

Com ajuda total

Com ajuda parcial

Com suporte visual

A pedido verbal

Por iniciativa
propria

Diversificou as atividades

Observagdes:

Com ajuda total

Com ajuda parcial

Com suporte visual

A pedido verbal

Por iniciativa
propria

Utilizou a imagem como forma de
comunicagao

Observacées:

Com ajuda total

Com ajuda parcial

A pedido verbal

Por iniciativa




prépria

Utilizou o gesto como forma de N N N N N N N N
comunicacao Com ajuda total
Observagdes: Com ajuda parcial
A pedido verbal
Por iniciativa
propria
Utilizou palavras ou silabas como forma N N N N N N N N
de comunicagdo
cormumeag Com ajuda total
Observagdes: Com ajuda parcial
A pedido verbal
Por iniciativa
propria
Apontou com o indicador N N N N N N N N

Observagdes:

Com ajuda total

Com ajuda parcial

A pedido verbal

Por iniciativa
propria

”

Correspondeu a palavra “ndo

ObservacGes:

Com ajuda total

Com ajuda parcial

Com suporte visual

A pedido verbal




Por iniciativa
prépria

Correspondeu a ordens simples (como:
da, vai buscar, vai sentar, etc.)

Com ajuda total

Observacoes: ; -
Com ajuda parcial
Com suporte visual
A pedido verbal
Por iniciativa
propria

Almocgo

Sentou-se na sua cadeira

Tempo da atividade:
Observagdes:

Com ajuda total

Com ajuda parcial

Com suporte visual

A pedido verbal

Por iniciativa

prépria
Utilizou a imagem como forma de N N N N N N N N
cormunicacao Com ajuda total
Observacgdes: Com ajuda parcial
A pedido verbal
Por iniciativa
propria
Utilizou o gesto como forma de N N N N N N N N

comunicagao

Observacdes:

Com ajuda total

Com ajuda parcial




A pedido verbal

Por iniciativa

propria
Utilizou palavras ou silabas como forma N N N N N N N N
de comunicacdo Com ajuda total
Observagdes: Com ajuda parcial
A pedido verbal
Por iniciativa
propria
Apontou com o indicador N N N N N N N N

Observagdes:

Com ajuda total

Com ajuda parcial

A pedido verbal

Por iniciativa
propria

”

Correspondeu a palavra “nao

Observagdes:

Com ajuda total

Com ajuda parcial

Com suporte visual

A pedido verbal

Por iniciativa
propria

Correspondeu a ordens simples (como:
da e vai buscar)

Observacdes:

Com ajuda total

Com ajuda parcial




Com suporte visual

A pedido verbal

Por iniciativa
propria

Lanche

Sentou-se na sua cadeira

Tempo da atividade:
Observagdes:

Com ajuda total

Com ajuda parcial

Com suporte visual

A pedido verbal

Por iniciativa
propria

Utilizou a imagem como forma de
comunicagao

Observagdes:

Com ajuda total

Com ajuda parcial

A pedido verbal

Por iniciativa
propria

Utilizou o gesto como forma de
comunicagao

ObservacGes:

Com ajuda total

Com ajuda parcial

A pedido verbal

Por iniciativa
propria

Utilizou palavras ou silabas como forma
de comunicagao

Com ajuda total




Observagdes:

Com ajuda parcial

A pedido verbal

Por iniciativa
propria

Apontou com o indicador

Observagdes:

Com ajuda total

Com ajuda parcial

A pedido verbal

Por iniciativa
propria

Correspondeu a palavra “nao”

Observagdes:

Com ajuda total

Com ajuda parcial

Com suporte visual

A pedido verbal

Por iniciativa
propria

Correspondeu a ordens simples (como:
d3, vai buscar, vai sentar, etc.)

N&do observado / ndo aplicavel D
ObservacGes:

Com ajuda total

Com ajuda parcial

Com suporte visual

A pedido verbal

Por iniciativa
propria




Saudacao e Despedida

Demonstrou relagdo com o adulto na

sua chegada a escola através de um

~ . Com ajuda total
gesto ou expressao (abrago, sorriso, etc)

Com ajuda parcial

N3o observado / ndo aplicavel [] A pedido verbal

Observagdes:
Por iniciativa
propria
Utilizou o gesto do “adeus” para se
despedir
P Com ajuda total
N3o observado / ndo aplicavel D Com ajuda parcial
Observagdes:

A pedido verbal

Por iniciativa
propria




ANEXO 5

Modelo da Ficha de
Planificacdo Diaria




Ficha de Planificagdo Diéria

Dia

Tarefa

Hora

Acdao a Realiza

Por Quem?

Dificuldades/ Propostas




ANEXO 6

Modelo da Ficha da
“Ordem do Dia da
Equipa”




Ordem do Dia da Equipa

Data:
Membros da Equipa:

Moderador:

Secretéario:

Assunto da Ordem do Dia

Resumo da Ordem do Dia




