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Resumo

Este estudo teve como tema A Unidade de Apoio a Alunos com Multideficiéncia como
Resposta Educativa & Probleméatica. O estudo foi realizado com alunos que
frequentaram a Unidade especializada numa escola publica do 1° Ciclo no Miratejo. No
estudo foram desenvolvidas algumas atividades com os alunos, tendo como objetivo
geral contribuir para o bem estar de alunos com multideficiéncia através de algumas
atividades de estimulagdo sensorial com vista a melhoria de qualidade de vida.

O trabalho foi estruturado em trés partes. Na primeira parte, correspondente ao Marco
Tedrico, apresentamos uma revisao de bibliografia da problematica, servindo de base
como meio de esclarecimento e recolha informativa das sindromes dos alunos com
necessidades educativas especiais de carater permanentes com grau Severo que
participaram neste estudo. Na segunda parte, respeitante ao Marco Metodoldgico,
apresentamos 0s objetivos a alcancar, o0s respetivos procedimentos realizados e
aplicados os mesmos no grupo estudo. Na terceira parte, correspondente a Apresentacdo
e Discussédo de Resultados, foram referidas as atividades desenvolvidas de caracter
sensorial com os alunos que frequentavam a Unidade de Apoio a Multideficiéncia.
Registamos os resultados das observacgdes verificadas a nivel do seu estado emocional
em grelhas de verificacdo trimestral. Contribuiu para o estudo a aplicacdo da Escala
Callier Azusa, Escala de Desenvolvimento Cognitivo especifica, que permitiu uma
recolha de éreas fortes especificas em criangas com deficiéncias severas. Apresentdmos
0s questionarios entregues aos docentes da escola, cuja finalidade foi verificar a opinido
face a importancia das Unidades de Apoio a Multideficiéncia na inclusdo de alunos com
esta problematica.

Concluimos que o sucesso do desenvolvimento de competéncias nestas criancas com
problematicas de grau severo, traduz-se essencialmente pelo contributo e trabalho
realizado diariamente pela Unidade de Apoio a Multideficiéncia, como uma resposta
imprescindivel para uma resposta educativa de conforto que estas criangas, como
condigdo humana tém direito. E da responsabilidade da sociedade a promogao de uma
resposta educativa & sua comunidade, para que estas crian¢as possam ter oS mesmos
direitos que todas as outras criangas, sem espago para segregagdo mas sempre rumando
a uma sociedade inclusiva, a uma escola inclusiva e a uma comunidade inclusiva.

Palavras Chave: Inclusédo; Multideficiéncia; Unidade de Apoio a Alunos com
Multideficiéncia; Escala Callier Azusa






Abstract

This study was named The Support Unit for Students with Multiple Disabilities as an
Educational Response to the Problem. The study was conducted with students who
attended public school in a specialized unit of the 1st cycle in Miratejo.

In the study it were developed some activities with students, aiming to contribute to the
general welfare of students with multiple disabilities through some sensory stimulation
activities to improve quality of life.

The work was divided into three parts. In the first part corresponding to the Theoretical
Framework we presented a literature review of the problem, serving as the basic means
of gathering information and clarification of the syndromes of students with special
educational needs with permanent and severe character degree who participated in this
study.

In the second part, covering the Methodological Framework, we presented the
objectives to achieve, the respective procedures performed and the way to apply them in
the study group. In the third part, corresponding to the presentation and discussion of
results, it was explained the different activities developed of sensory character with the
students who attended the Support Unit to the Multiple Disabilities. We recorded the
results of the observations of the level of their emotional state in grids every three
months.

Contributed to the study the application of the Callier Azusa Scale, a specific cognitive
development scale that allows a gathering of data of specific strong areas in children
with severe disabilities. We presented the questionnaires given to the teachers of the
school, whose purpose was to verify the opinion given to the importance of the Support
Units to the Multiple Disabilities in the inclusion of students with this problem.

We conclude that the success of skills development in children with severe degree
problems, reflected mainly by the contribution and work performed daily by the Support
Unit of Multiple Disabilities, as an essential response to an education and comfort that
these children, as part of the human condition, are entitled to.

It is a responsibility of the modern society to promote an educational response to the
community, so that these children can have the same rights as all other children, with no
room for segregation and always heading to an inclusive society, an inclusive school
and an inclusive community.

Keywords: Inclusion, Multiple Disabilities; Support Unit to Students with Multiple
Disabilities; Callier Azusa Scale
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Introducéo

Num mundo em que tudo € incerto, em que tudo se encontra em permanente mutagéo,
encontramos actualmente numa sociedade em pleno séc. XXI, a necessaria e constante
formacdo, adaptacdo e readaptacdo a novos conhecimentos por forma a saber adequar
saberes / experiéncias facilitando uma resposta de éxito a todos os demais actores da
sociedade.

Morin cita que devemos assegurar-nos que a no¢do de durabilidade seja a base da nossa
maneira de viver, de dirigir as nossas nacdes e as nossas comunidades e de interagir a
nivel global. Nesta evolugdo para as modificages fundamentais dos nossos estilos de
vida e dos nossos comportamentos, a educacdo — no seu sentido mais amplo —
desempenha um papel preponderante. A educagdo € a forca do futuro porque constitui
um dos instrumentos mais poderosos para realizar a modificacao (2002, p.11).

E da responsabilidade da sociedade e de cada comunidade educativa fazer face as
problematicas da sua populagéo.

A Multideficiéncia que é a problematica central desta investigacdo é caracterizada,
segundo Almeida como uma problematica que resulta da associacdo de diferentes tipos
de deficiéncias e, por isso mesmo, sdo muitas e diferenciadas as necessidades educativas
desta populacdo (2011, p. 14). A esta problematica encontra-se diagnosticado o défice
cognitivo associado a um défice motor e / ou sensorial. Mediante esta problematica
propusemo-nos a esta investigacdo com o tema de A Unidade de Apoio a Alunos com
Multideficiéncia como Resposta Educativa a Problematica

O olhar sobre a incluséo ndo pode ser vista nem falada apenas no mundo escolar a porta
fechada, longe desta ideia, todo o conceito que gira em torno da inclusdo é da
responsabilidade de toda a comunidade educativa. O desmontar de ideias pré
concebidas, o descortinar de barreiras impostas pela sociedade ao longo dos tempos,
terminando com o medo do desconhecido, do diferente durante tantos séculos caminhou
lado a lado com a realidade da sociedade, ao olhar a criancas portadoras de deficiéncias.

Edgar Morin enfatiza uma «cabeca bem feita» referindo que mais que acumular o saber,
€ muito mais importante dispor ao mesmo tempo de uma aptiddo geral para colocar e
tratar os problemas e de principios organizadores que permitem religar os saberes e dar-
Ihes sentido (2002, p.23).

E necessario que a sociedade entenda a palavra actualmente tio falada como a inclusao,
dado que ndo se trata apenas de cumprir a legislacdo vigente, ou seja ndo se trata apenas
de integrar estas criangas em escolas de ensino publico, mas sim de as incluir, permitir
uma realidade de todas as criangcas num caminho a percorrer em unissono sem espaco
para olhares diferentes.

A inclusdo permite um avanco na qualidade de vida aos alunos portadores de
deficiéncias, mas permite ainda mais uma resposta quando estas perturbacdes séo de
graus severos, reforca ainda mais a importancia do trabalho de todos os técnicos



envolvidos nas Unidades especializadas, & resposta necessaria a estas criangas, de modo
a possibilitar, embora com muitas limitagfes, um desenvolvimento de competéncias e
de conforto diario a que tém direito enquanto condi¢do humana.

Embora as criangas portadoras de deficiéncia tenham vindo a sofrer aos olhares de
sociedades segregantes desde a antiguidade, onde grandes atrocidades foram cometidas
pelo medo do desconhecido. Colda refere que no Preformismo, fim do séc XVII e séc
XVIII a criangca portadora de deficiéncias, era vista com malignidade e supersticdo
(2010, Isec). Coloa comenta que na Idade Média eram consideradas “criancgas de Deus”
posteriormente seriam “bobos da corte”. Podiam ser alvo de perseguicdes,
apedrejamentos e serem esconjurados em praca publica por serem considerados
portadores de possessdes demoniacas (Isec, 2010).

Destacamos contudo que o caminho embora muito tenebroso, tem vindo a alcangar
avancos significativos pela aceitacdo na sociedade de hoje. Destacamos no ano de 1998,
0 Conselho Nacional de Educacao, havendo definido as Salas de Apoio Permanente
referido como um espaco, dentro da escola, com equipamentos especificos. Para estas
salas sdo normalmente orientados alunos com deficiéncia mental severa, 0s
multideficientes e os alunos com graves problemas de comunicagdo. As criangas que
frequentam a sala de apoio a tempo inteiro. Silva citado em Almeida (2011, p.42).

Posteriormente, no ano de 2005 foram denominadas pela DGIDC, como Unidades
especializadas em Multideficiéncia, de acordo com um conjunto de Normas
Orientadoras. O Decreto — Lei 3 /2008 de 7 de Janeiro sustenta legalmente as Unidades
de Apoio Especializado para a Educacdo de Alunos com Multideficiéncia em especial
ao abrigo do artigo 26° que respeita as Unidades de apoio especializado para a educagédo
de alunos com multideficiéncia e Surdocegueira congénita.

Né&o limitando apenas o trabalho diario da Unidade de apoio perante os seus alunos, é
também da responsabilidade o acompanhamento familiar, possibilitando uma resposta,
articulando saberes e estratégias por forma a melhoria da qualidade de vida destes
alunos. Honig, (2000) citado em Torres 0s pais S40 O recurso mais precioso que as
criancas possuem, nessa perspectiva, o apoio a nivel do contexto familiar constitui-se
como medida mais importante no sentido da concretiza¢do do objectivo de educar para
serem felizes e para desenvolverem capacidades de realizagéo (2008, p.60).

Torres defende (...) a expansdo da chamada da sociedade da informag&o / sociedade do
conhecimento; a capacidade do sistema de ensino e de formacéo acolher e responder a
diversidade; e o tipo de escolas publicas, com destaque para a ac¢do do Estado (2008,
p.81). Deste modo emerge a necessidade da reformulacéo de précticas pedagogicas e de
readaptacdo de estratégias por forma, mediante consonancia com as demais entidades
permitir uma nova resposta educativa. A autora refere que a sua reorientagdo € um
processo social continuo, direccionado, pensado a medio prazo e participado. Os
principais actores terdo de estar envolvidos: professores, alunos e pais, em articulagao
com as autarquias e outros agentes sociais locais (2008, p.81).



E imprescindivel a articulagio entre escola, pais e comunidade educativa, e face a esta
articulacdo Torres defende, Neste sentido, para haver um sucesso na educacdo das
criancas, é necessario conciliar esforcos entre os diferentes agentes educativos: pais,
professores e membros da comunidade (2008, p. 82).

Torres defende que a escola sozinha é incapaz de vencer a batalha do sucesso educativo.
Torna-se necessario o0 apoio e colaboracdo das familias para a contribuicdo de um
desenvolvimento harmonioso das criangas e jovens (2008, p.83).

Emerge desta forma, a procura incessante da elaboracdo de novas estratégias, um
apostar na triangulacdo dos pais, professores, técnicos, autarquias, visando novos
pensares, no sentido de viabilizar no presente, uma resposta educativa de sucesso para
as criancas com esta problematica.

“Nao ha, nao, duas folhas iguais em toda a criagao.
Ou nervura a menos, ou célula a mais,
nao ha, de certeza, duas folhas iguais.”

Anténio Gededo (“Teatro do Mundo”, 1958)
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Segundo Martins (2005) a etimologia da palavra educagdo provém do latim do verbo
educare que significa “trazer a luz a ideia”. O autor afirma que esta palavra teve o seu
inicio na lingua no século XVII.

De acordo com Morin (2002), defende a importancia de dois termos a educacao e o
ensino, como refere 0 autor dois termos que se recortam e diferenciam igualmente. Robert citado
in Morin, 2002 descreve educagdo como preparagdo dos meios proprios para assegurar a
formacdo e o desenvolvimento de um ser humano; os préprios meios. Morin (2002) define ensino

como arte ou accdo de transmitir a um aluno conhecimentos de forma a que ele os
compreenda e assimile.

O conceito de educacdo encontra-se descrito no dicionario online da Porto Editora como
um “ processo que visa o desenvolvimento harmoénico do ser humano nos seus aspetos,
intelectual moral e fisico e a sua insercdo na sociedade; processo de aquisi¢do de
conhecimentos e aptidOes; instrucdo; adopcdo de comportamentos de atitudes
correspondentes aos usos socialmente tidos como correctos e adequados; cortesia;
polidez.” Enquanto que no dicionario Priberam descreve como conceito “conjunto de
normas pedagogicas tendentes ao desenvolvimento geral do corpo e do espirito;

conhecimento e pratica dos usos da gente fina; Instrugdo; polidez, cortesia.”

Morin defende que a missdo do nosso ensino € difundir ndo s6 apenas o saber que
comporta, mas sim, importa uma cultura sem limitagfes e cuja compreensao os ajude a
viver.

Montaigne citado in Morin, define como finalidade do ensino mais vale uma cabega bem-
feita do que bem cheia. (2002, p.23). Morin explica que uma cabeca bem cheia, é uma
cabeca cheia de saberes amontoados sem qualquer sentido de organizacdo, sem saber
dar resposta momentanea correcta, o contrario de uma cabeca bem feita, que é sinbnimo
de organizacdo e adequacdo, significa aléem do acumular dos diversos saberes tera
simultaneamente aptidao para colocar e resolver problemas, bem como, saber atribuir
um fio condutor ao seu conhecimento permitindo religar os saberes dando-lhes sentido,
sabendo dar uma resposta exacta e adequada a problematica surgida (2002, p.23).
Durkheim cit in Morin defende que a educacdo nao é apenas fornecer ao aluno um

amontoar de conhecimentos, mas trata-se de construir nele um estado interior e profundo, uma

23



espécie de polaridade da alma que o orienta para um sentido definido ndo s6 durante a infancia, mas para
avida (2002, p.51)
Sim-Sim, refere que é necessario criar condi¢cdes de ensino por forma a assegurar a

qualidade de ensino para todas as pessoas 0 desafio actual é proporcionar condigdes de ensino e
servicos educativos que permitam que todos atinjam niveis de desempenho de alta qualidade,

independentemente das suas condicdes de partida (2000, p.2). E necessario a adopgdo de uma
diferenciacéo pedagdgica de modo a ser possivel dar uma resposta educativa tangivel e
de sucesso a populacdo heterogénea educativa actual das nossas escolas. A
diferenciacdo pedagdgica necessaria, provocada pelas caracteristicas pessoais, sociais
e culturais do aluno que povoam as escolas, torna evidente a necessidade de
construirmos um campo de ciéncia que, bebendo em diversos ramos, nos possibilite
encontrar percursos para essa universalizacdo da qualidade.

Para esta autora atualmente a educacdo é um ramo que ja ndo € isolado e por isso
enfatiza a emergéncia da procura constante de novos conhecimentos constantes em
diversas areas, A separacao disciplinar entre as ciéncias, em termos de contetdo e de
metodologias e de metodologias, caracteristicas do século XX, gerou uma
hiperespecializagdo redutora, que se percebeu comprometer a compreensao da
complexidade inerente aos fendbmenos, quer do mundo fisico e psiquico, quer do mundo
social.

E emergente estarmos em constante investigagdo o conhecimento real educativo e a melhoria
de condigdes desse mesmo real devera ser o motor da investigagdo em Educagdo (2000, p.3).Sim-
Sim enfatiza “a arte de ensinar” tendo como base a busca incessante de conteudos, de
informacdo, de pesquisas, saber organizar o conhecimento por forma a garantir uma
abordagem de sucesso, saber utilizar todas as novas tecnologias e com elas dar resposta

educativa, (...) implementar pesquisas que aprofundem a arte de ensinar nomeadamente na
organizacao e gestdo do curriculo e no estado de ambientes de aprendizagem (dentro e fora da sala de
aula), que estimulem a curiosidade, o conhecimento e a criatividade dos alunos, h& que experimentar
novas abordagens que materializem o ensino explicito de forma estimulante, h& que perceber como é que

a tecnologia pode levar os alunos a aprender mais depressa e melhor e ajuda-los na transferéncia de
conhecimentos em sentido bidirecional (2000, p.3).

Devemos considerar a formacdo dos docentes como pedra basilar na qualidade da
educacdo. Na importancia da formacéo especifica, uma das determinantes da qualidade

da educacdo prende-se com o grau de profissionalidade dos docentes (Sim-Sim, 2000,
p4).
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A Unesco, refere a pedra basilar da educacdo inclusiva centra-se no direito humano a
educacdo, que se encontra postulado na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos

em 1948 declarando: Todos tém direito a educacio...A educacio deve ser gratuita, pelo menos nos

niveis elementar e basico. A educacéo elementar deve ser obrigatéria. A educacgéo deve ser direccionada
para o completo desenvolvimento da personalidade humana e o fortalecimento do respeito pelos direitos
humanos e liberdades fundamentais. Promovera a compreenséo, a tolerancia e a amizade entre todas as

nacdes, ragas e grupos religiosos e assegurara as actividades das Nac¢bes Unidas para a manutencéo da
paz (artigo 26° - Declaracdo Universal dos Direitos Humanos), (2005, p.9).

A Unesco refere também a Convencdo dos Direitos das Criancas (Unesco 1989), tal
como o direito das criangas a ndao discriminacéo, estabelecido nos artigos 2° e 23°.

O artigo 23° determina criangas com deficiéncia devem ter, acesso efectivo aos servigos da

educacdo, treino, cuidados de salde e reabilitacdo, preparagdo para o emprego e oportunidades de lazer

de forma o mais possivel conducente a integracéo social e ao desenvolvimento individual incluindo o seu

préprio desenvolvimento cultural e espiritual (2005, p.9).

Referindo o artigo 29° que se centra nos objectivos da educacdo, declara que o
desenvolvimento educacional do individuo é o objecto principal e que a educacdo deveria permitir as

criangas atingir o seu maximo potencial em termos de capacidades cognitivas, emocionais e criativas
(2005, p.9).

Na Convencdo da Unesco contra a Descriminacdo na Educacdo foram tratados os
direitos humanos internacionais que ndo se limitaram a enfatizar a proibicdo mas lutam
pela eliminacdo da discriminacdo, a consequéncia légica destes direitos é que todas as
criancas tém o direito de receber o tipo de educacdo que ndo as descrimine em
aspectos como: casta, etnia, religido, condicdo econdmica, condicdo de refugiados,
lingua, género, incapacidade e que sejam tomados pelo estado medidas especificas
para implementar estes direitos em qualquer ambiente de aprendizagem

Este tipo de educacédo centrada nestes direitos obedece a trés principios:

» O acesso a educacao gratuita e obrigatéria
» lgualdade, Incluséo e nédo discriminacdo

> Direito a uma Educacao de qualidade nos contetdos e nas estratégias (2005,
p.9)
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Inclusao

De acordo com Bernardo, o conceito de Inclusdo teve o seu inicio a 1986 nos E.U.A.
Com a Regular Education Iniciativ (REI) foi o iniciar de um processo ja iniciado na
Dinamarca na década de 50, tinha como objectivo terminar com a segregacdo e
institucionalizacdo das criangas nas escolas especiais, tendo por base o principio de
normalizacdo de educacdo dos alunos com Necessidades Educativas Especiais, fazendo

a sua integracdo no ensino regular (2010, p.13).

A educacdo é uma questdo de direitos humanos, e os individuos com deficiéncias devem fazer parte das

escolas, as quais devem modificar seu funcionamento para incluir todos os alunos Unesco (1994)
Unesco define Inclusdo como uma forma dinamica de responder positivamente a diversidade dos

alunos e de olhar para as diferencas individuais ndo como problemas.

Stainback defende que o ensino inclusivo € a pratica da inclusdo de todos —
independentemente de seu talento, deficiéncia, origem socioeconémica ou origem
cultural — em escolas e salas de aula provedoras, onde todas as necessidades dos

alunos sao satisfeitas. (1999, p.21).

O conceito de incluséo € referido segundo Bernardi e Comassatto como (...) a principal
caracteristica da inclusdo é propor uma sociedade para todos, uma escola para todos
de forma incondicional nesta linha orientadora a incluséo prop&e uma ruptura dos paradigmas
que ja& existem, a construgdo de um novo trabalho, um novo dizer, uma nova escola (2006, p.4).

Sendo que n&o existe nada mais tipico na humanidade do que a diversidade. S6 quando percebemos s6
quando percebemos o quanto somos diferentes é que conseguimos trabalhar em busca de direitos iguais
(2006, p.5).

Ja Vandercook referiu que nas salas de aula integradas, todas as criangas enriquecem-se por terem

a oportunidade de aprender umas com as outras, desenvolvem-se para cuidar umas das outras e

conquistam as atitudes, as habilidades e os valores necessarios para nossas comunidades apoiarem a

inclusdo de todos os cidaddos (1998, p.19)

Marston a simples inclusdo de alunos com deficiéncias em salas de aula do ensino
regular ndo resulta em beneficios de aprendizagem (1987,p.22) Brinker e Thorpe

defendem que tem sido consistentemente observado que alunos com niveis diferentes de deficiéncia
aprendem mais em ambientes integrados onde lhes sdo proporcionados experiéncias e apoios educativos

adequados do que quando do gque quando estio em ambientes segregados (1983, p.22) Stainback
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refere que quando existem programas adequados, a inclusé@o funciona para todos o0s
alunos com e sem deficiéncias, em termos de atitudes positivas, mutualmente
desenvolvidas, de ganhos nas habilidades académicas e sociais e de preparacdo para a

vida na comunidade (p.22)

O modelo inclusivo visa grupos heterogéneos, onde todos os alunos, sempre que
possivel, se encontram em sala de aula, onde o processo de ensino é especifico. A
Inclusdo visa as necessidades individuais de cada crianga, o direito aos seus direitos, ao

apoio, a flexibilidade do curriculo bem como ao seu contexto.

César, defende uma escola de todos e para todos em que cada aluno seja dada uma voz (2003,
p.122). As escolas ndo podem apenas olhar a um grupo especifico de alunos mas sim a
todos os alunos, com tempo necessario, ajustado ao ritmo de cada crianga para que seja

possivel dar uma resposta educativa de sucesso.

Farrel, refere que a inclusédo tem como objectivo um incitamento de uma reestruturacao
nas metodologias de ensino bem como um cuidado metddico na formacao de grupos de
alunos a fim de dar uma resposta educativa. O autor afirma que a inclusdo pretende
eliminar contextos segregadores apostando na educacdo de um maior numero de alunos

nas escolas de ensino regular (2008, p.18).

Rodrigues coloca a questdo podera existir uma escola inclusiva numa sociedade que n&o o é?
(2003, p.91) O autor defende que existem cidaddos excluidos na nossa sociedade,
vitimas de pobreza, da sua etnia, do seu género. O autor enuncia a existéncia de imensas
lacunas na nossa sociedade que resultam em exclusdo social, o autor refere exemplos de
exclusdo social tais como a escola, trabalho, territério, cidadania, lazer, cultura, desporto,
formagdo profissional, habitagdo, acessibilidade, etc. (2003, p.91). Estas afirmacbes séo
concomitantes com as autoras Bernardi e Comassetto ao afirmarem que a principal
caracteristica da inclusdo é propor uma sociedade para todos (2006). Rodrigues reforca a sua
questdo ...se a sociedade esta longe de ser inclusiva, podera ser a escola uma ilha de
inclusédo num mar de exclusdo? (2003) O autor afirma que a palavra incluséo ¢é apenas
uma utopia, evocando o termo “educag¢ao inclusiva” a “escola inclusiva” tentando a néo

existéncia de circuitos fechados isolados da sociedade.

Foi com a Declaragao de Salamanca em 1994 visa a inclusao, defendendo que “a escola

regular deve ajustar-se a todas as criancas independentemente das suas condi¢cOes
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fisicas, sociais, linguisticas ou outras, isto €, criancas com deficiéncia ou sobredotadas,
criancas de rua ou criancas que trabalham, criancas de populacBGes imigradas ou
nomadas, criangas pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criangas

de areas ou grupos desfavorecidos ou marginais (Unesco, 1994:6 cit in Silva 2009).

E de todo fundamental, referir o artigo 2° da Declaracio de Salamanca, onde se encontra

postulado o direito a educacéo.

» Cada crianca tem o direito fundamental & educagdo e deve ter a oportunidade de
conseguir e manter um nivel aceitavel de aprendizagem,

» Cada crianca tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de
aprendizagem que lhe sdo prdprias,

» Os sistemas de educagdo devem ser planeados e o0s programas educativos
implementados tendo em vista a vasta diversidade destas caracteristicas e
necessidades,

» As criancgas e jovens com necessidades educativas especiais devem ter acesso as
escolas regulares, que a elas se devem adequar através duma pedagogia centrada
na crianca, capaz de ir ao encontro destas necessidades,

» As escolas regulares, seguindo esta orientacdo inclusiva, constituem 0s meios
mais capazes para combater as atitudes discriminatérias, criando comunidades
abertas e solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a educacgéo
para todos; aléem disso, proporcionam uma educacdo adequada a maioria das
criancas e promovem a eficiéncia, numa optima relagédo custo-qualidade, de todo

o sistema educativo. (Declaragdo de Salamanca, p. viii)

Neste sentido da incluséo, para se poder dar uma resposta educativa adequada, foram
criadas, segundo a autora, Unidades de Atendimento. As areas de intervencao nestas
Unidades sdo alargadas, ndo s6 aos professores de ensino especial mas também por
técnicos da area da salde, técnicos de reabilitacdo, devido a parcerias entre instituicdes

e Agrupamentos de Escolas.

O Decreto-lei n° 3 /2008 prevé a incluséo de alunos com Multideficiéncia em Unidades
de apoio especializado tornando possivel uma resposta adequada individualizada nas
dificuldades especificas de cada crianga. De acordo com Silva (2009) é clara a evidéncia

que esta resposta educativa s6 é possivel de iniciar com a existéncia das Unidades de
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apoio, dado que muitos dos alunos que a integram, muito dificilmente poderiam integrar

uma sala de ensino regular.

Importa também salientar as Normas sobre a igualdade de oportunidades para pessoas
com deficiéncia das Nacdes Unidas, que se encontram os demais artigos que zelam

pelos direitos, bem como, o artigo 64° da Constituicdo da Republica Portuguesa.

Sim Sim, refere que sendo o objectivo primordial da educacdo € a qualidade das

aprendizagens de todos os alunos, também, as respostas educativas para situacdes de graves

incapacidades fisicas, sensoriais e de comunicacdo, assim para as situacdes de multideficiéncia e de
surdez (2000, p.5). A autora defende também que a necessidade da existéncia da educagéo
especial (...) como a adequag¢do das propostas educativas da escola para responder a situacdes

particulares de aprendizagem (2000, p.5).

Proporcionando, segundo a autora, momentos favoraveis a uma real aprendizagem, estes

alunos fazem parte do sistema educativo, como qualquer outra crianca ou jovem, e h& que encontrar

alternativas pedagogicas para que elas aprendam ao maximo da forma mais adequada as suas

capacidades (2000, p.5).

Segundo Sim Sim, € impreterivel a promocao extensiva e exaustiva de averiguagdes por
forma a perceber especificamente cada aluno. A autora defende a constante procura, a
constante investigagdo, a constante anélise do nivel de desempenho de cada aluno para
que possa tornar possivel o entender do que contribui para o sucesso da aprendizagem
de cada aluno (2000, p.6).

De acordo com a Agéncia Europeia para o Desenvolvimento em Necessidades
Educativas Especiais, a gestdo e a resposta as diferencas e diversidade na sala de aula constitui um

dos maiores desafios (...), (2003, p.20).

A inclusdo pode ser organizada de diferentes maneiras e a diferentes niveis mas, em
Gltima andlise, é o professor que tem de lidar com a diversidade na sala de aula e de se
adaptar ou preparar o curriculo de forma a responder as necessidades de todos o0s

alunos, incluindo os que apresentam Necessidades Educativas Especiais (2003, p.21).

Os autores afirmam (...) a gestdo da diversidade é o elemento chave na sala de aula (...) A

educacgdo inclusiva implica mais do que gerir a diversidade na sala de aula, conduz aos desafios
colocados pelo ensino cooperativo (a nivel de sala de aula), pelo trabalho de equipa, pela necessidade de

uma boa cooperacdo entre os professores da escola e pela cooperacdo com profissionais de outros

servicos de apoio (2003, p.21). Nesta forma consideramos, a inclusio escolar é uma forma de
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insercdo em que a escola comum tradicional é modificada para ser capaz de acolher qualquer aluno

incondicionalmente e de propiciar-lhe uma educagéo de qualidade (2006,p.5).

A Agéncia europeia para o Desenvolvimento em Necessidades Educativas Especiais
preconiza a educagao inclusiva é o processo que ocorre em escolas de qualquer nivel preparadas para
propiciar um ensino de qualidade a todos os alunos independente de seus atributos pessoais, inteligéncia,
estilos de aprendizagem e necessidades comuns ou especiais (2006, p.6). Os autores defendem
que para uma verdadeira educacgdo inclusiva, ha a necessidade de mudangas nos profissionais da
educagdo, uma mudanca de atitudes e valores em relagdo a pessoas com necessidades especiais, assim
como rever as suas habilidades e capacitagdo em servir essa populagio sem segrega-/a (...) (2006,
p.6). Rodrigues vem defender o mascarar da sociedade, o autor enfatiza que neste inicio de

séc. XXI parece que nunca a desigualdade entre homens foi tdo grande e ndo encontramos solucao

plausivel nem previsivel para injusticas e conflitos que proliferam e prendem o nosso quotidiano de
informagdo (2006, p.1). Rodrigues questiona (...) poder-se-ia dizer que quanto mais a

exclusdo social cresce, mais se fala em Inclusdo” (2006, p.1). A Inclusdo tem sido t&o
intensamente usado que se banalizou de forma que encontramos o seu uso indiscriminado no discurso

politico nacional e sectorial, no programa de lazer, de satde, de educagéo (...) (2006, p,1). Deste

modo real¢camos 0 autor ao enfatizar o conceito de Inclusdo no dmbito especifico da Educagéo,
implica, antes de mais, rejeitar, por principio, a exclusdo (presencial ou académica) de qualquer aluno

da comunidade escolar (2006, p.2).

Rodrigues sustenta (...) a escola que pretende seguir uma politica de educagdo
inclusiva, desenvolve politicas, culturas, e praticas que valorizam o contributo activo
de cada aluno para a constru¢do de um conhecimento construido e partilhado e desta

forma atingir a qualidade académica e socio — cultural sem discriminagédo” (2006, p.2).

Apresentando a controveérsia, segundo o autor, da lei em relacdo a nossa actual
realidade, (...) afirmamos que é preciso ndo invocar o nome da inclusio em vio tentando mapear esta

distancia entre os discursos e as praticas (2006, p.3).

A Unesco postula também, ndo como conceito mas sim como uma visdo da incluséo, a

inclusdo é vista como um processo de atender e de dar resposta a diversidade de necessidades de todos
os alunos através de uma participacdo cada vez maior na aprendizagem, culturas e comunidades e

reduzir a exclusdo de educagdo (...), (2005, p.10).
Esta visdo de inclusdo é regida por principios postulados pela Unesco, tais como:

» Ainclusao é um processo
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» Ainclusdo preocupa-se com a identificagéo e eliminagao de barreiras

» Aincluséo visa a presenca, a participacao, e o sucesso de todos 0s estudantes

» A inclusédo implica uma particular atencdo aos grupos de alunos que possam
estar em risco de marginalizacdo, exclusdo ou mau aproveitamento (2005,
p.13).

Rodrigues, enfatiza que a Inclusdo ndo pode ser vista como uma evolucgdo a Integracéo,

referindo a integracéo criou frequentemente uma escola especial paralela & escola regular em que
todos os alunos que tinham a categoria de “deficientes” tinham condigdes especiais de frequéncia, aulas

suplementares, apoio educativo, possibilidade de estender o plano escolar de um ano em varias
condigées especiais de avaliagdo (...) (2006, p.4). Importa referir que Rodrigues postula trés
razbes principais a afirmacdo de que inclusdo ndo é, evolucdo de integracdo, sendo

estas:

» (...) aintegragdo deixou intocaveis os valores menos inclusivos da escola;

» (...) a escola integrativa separa os alunos em dois tipos: os normais e o0s
deficientes;

» (...) o papel do aluno “deficiente” na escola integrativa foi sempre
condicionado. Era implicito que o aluno sé se poderia manter na escola

enguanto o seu comportamento e aproveitamento fossem adequados (2006, p4).

Rodrigues apresenta desta forma a perspectiva da escola inclusiva € sim bem oposta a da escola
tradicional e integrativa ao promover uma escola de sucesso para todos (...) cumprindo direito a plena

participagéo de todos os alunos na escola regular (2006, p.4).

A Unesco apresenta uma defini¢do de direito ao acesso da educacdo, tendo sido deste

modo postulado o seguinte, educagéo para todos, significa assegurar que todas as criangas tenham

acesso a uma educacao bésica de qualidade. Isto implica criar condigdes nas escolas e nos programas
da educagdo basica que possibilitem a aprendizagem de todas as criancas com mais ou menos
capacidades. Essas condi¢gbes devem proporcionar um ambiente inclusivo, eficaz para as criangas,
simpatico e acolhedor, saudavel e protector. O desenvolvimento desse ambiente amigéavel de

aprendizagem é uma parte essencial dos esforcos de todos os paises do mundo para melhorar a

qualidade e desenvolver o acesso as suas escolas (2005, p.7).

A exclusdo de uma participacdo significativa na vida economica, social, politica e cultural das
comunidades é um dos maiores problemas que as pessoas enfrentam hoje na nossa sociedade. Tais

sociedades néo sdo desejaveis (2005, p.8).
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A Unesco prevé um ndmero estimado de 115-130 milhGes de criancas, que ndo podem
frequentar a escola, 90% destas criancas vivem de baixo ou muito baixo rendimento e
mais de 80 milhdes vivem em Africa. Igualmente preocupante o nimero incontavel de
criangas que dentro do sistema escolar sdo excluidos de uma educagdo de qualidade”
(2005, p.8). Neste prisma, a Unesco postula centrando-se numa base inclusiva, uma

visao alargada que abranja todos os alunos dos quais sdo mencionados, tais como:

Criancgas abusadas

Criancas refugiadas ou deslocadas
Minorias religiosas

Criancgas portadoras de deficiéncia
Minorias étnicas

Criancas vitimas de pobreza
Criancas que trabalham

Minorias linguisticas

Migrantes

Criangas nomadas

Orfaos de HIV

V V.V V V V V V V V VYV V

Criancas em zonas de conflito / criancas soldados (2005, p.8).

E impreterivel para que a inclusdo seja uma realidade efectiva, é necessario, segundo a
Unesco, que os paises precisam de definir um conjunto de principios inclusivos simultaneamente com

ideias praticas que facilitem a transicdo para politicas voltadas para a inclusio na educacéo (2005, p.

9).

Lindquist, relator das NagOes Unidas em 1994 refere Todas as criangas e jovens do Mundo,

com os seus pontos fortes e fracos, com as suas esperancas e expectativas, tém direito a educagédo. N&o é
0 nosso sistema de educacao que tem direito a certo tipo de criangas. Por isso, é o sistema escolar de

cada pais que deve adaptar-se para ir ao encontro das necessidades de todas as criangas (Unesco,

2005, p.10).

Ensinar ndo é somente empilhar saberes, é saber dar importancia a especificidade de

cada crianca e a forma como que se torna possivel uma resposta educativa positiva.

Segundo Correia citado em Almeida, todos os alunos em ensino de qualidade, dinamico e (til.

Ensinar, tendo em atencao as necessidades, 0s interesses, as caracteristicas e os estilos de aprendizagem
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dos alunos, requer a utilizacdo de préticas flexiveis e nunca abordagens rotineiras, pouco diversificadas

e iguais para todos os alunos (2005, p.41)

Segundo Almeida (2010, p.49) refere alguns exemplos a seguir de modelos de
aprendizagem que irdo ao encontro para uma estratégia de sucesso no alcance da sua

aprendizagem, sendo estes como:

Aprendizagem em cooperagao
Formacdao de Grupos de cooperacgédo
Aprendizagem de aptiddes de cooperacao

Conteudos curriculares a selecionar

YV V. V V V

Tecnologias de informacdo e de comunicagédo
Conceito de Multideficiéncia

As Normas Orientadoras do Ministério da Educacdo defendem a definicdo de alunos

com multideficiéncia e surdocegueira, sendo estas:

Alunos com multideficiéncia os que apresentam acentuadas limitacbes no dominio
cognitivo, associadas a limitagGes acentuadas no dominio motor e/ou no dominio
sensorial (visdo ou audicdo) e que podem ainda necessitar de cuidados de salde
especificos. Estas limitacGes dificultam a interaccdo natural com o ambiente,

colocando em grave risco o desenvolvimento e o acesso a aprendizagem (2005, p.15).

Alunos com surdocegueira congénita 0s que apresentam combinagfes de acentuadas
limitacBes na audicdo e na visdo que causam dificuldades Unicas, nomeadamente em
termos da comunicacdo, com implicacGes a nivel da compreensdo do mundo em seu
redor e da interacgdo com o0s outros e com o ambiente fisico. Estas limitacOes tém
graves implicagfes no seu desenvolvimento. Podem ter ou ndo associadas acentuadas

limitacBes noutros dominios (2005, p.15)

A multideficiéncia apresenta necessidades educativas especiais de caracter prolongado
na crianca ou no jovem. As criancas com multideficiéncia ttm como grande obstaculo a

dificuldade de comunicacdo o0 que agrava a sua capacidade de aprendizagem. De acordo
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com Nunes (Cit em Sim-sim), apresentam necessidades educativas especiais

permanentes de alta intensidade e de baixa intensidade.

A multideficiéncia centra-se na associacdo de deficiéncias, resultando num grupo
bastante heterogéneo Nunes (2001). O conceito de Multideficiéncia segundo Orelov e
Sobsoy (Cit in Nunes Min. Edu. 2002) sendo criangas com limitagcdes a nivel cognitivo,

tendo associado limitagcdes no dominio sensorial e motor.

Importa referir que devido ao grau severo destas limitagcdes é necessario apoio constante
e adequado para que estas criancas quando possivel, sejam integradas na comunidade

educativa com a maior autonomia.
Causas da Multideficiéncia

Segundo Nunes (2002) defende que no que respeita as caracteristicas 0 acesso a
informacdo encontra-se limitada o que vai originar um maior défice na percepcéo,
concomitante com o autor Orelove, Sobsoy e Silberman, citado in Sim-Sim, as criancgas
portadoras desta problematica enfrentam obstaculos severos no seu dia a dia.
Apresentam dificuldades a nivel social e a nivel fisico. O mesmo autor define que a
nivel fisico consideramos limitagdes de movimentos, irregularidades a nivel do
esqueleto, problemas visuais, auditivos, respiratorios, epilepsia e sistema imunitario
comprometido. Em termos sociais as criangas com multideficiéncia apresentam maior
dificuldade em criar lagos afectivos, de se expressarem, bem como, ter autonomia para

tomar decisdes sobre eles proprios.
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Causas e Efeito da Multideficiéncia

Momento de Agentes que Forma como actua | Resultado tipico
ocorréncia afectam
do problema
Concepcéo Translocacgéo de Mudancas sérias no | Certos
pares de embrido e no feto, reagrupamentos
Cromossomas no muitas vezes fatais. | dos cromossomas
nascimento podem
levar a Sindrome de
Down
e a Deficiéncia
Mental
Erros congénitos Incapacidade de Resulta em
do metabolismo efectuar processos | deficiéncia
como a quimicos e grave ou outras
Fenilcetonuria metabdlicos; complicacdes; pode
(les@o no cérebro ser
da crianga com revertido
graves sequelas parcialmente
neuroldgicas e quando
mentais) diagnosticado
cedo e
administrando-se
uma dieta especial
Danos no
desenvolvimento
fetal;
Pré-natal Medicamentos Medicamento usado | Uma crianca
como talidomida como sedativo para | acentuadamente

(medicamento
usado como

sedativo)

a
mée que pode

prejudicar o

deformada com
anomalias

sérias no coracao,
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desenvolvimento

normal do embrido

olhos,

ouvidos, membros

superiores e
inferiores e
outras.
Natal Anoxia (falta A falta prolongada | Crianca com
prolongada de de Paralisia
oxigénio ao feto oxigénio pode | Cerebral que pode
durante o processo | causar ou ndo
de nascimento). destruicédo ter Deficiéncia
irreversivel Mental e
de células cerebrais | outras  anomalias
que
afectam a viséo e a
audicao.
Pds-natal Encefalite e Doencas infecciosas | Pode levar a uma
meningite (sarampo, variedade de
coqueluche, problemas,

entre outras) podem
levar a inflamacdo
das

células do cérebro e
a

sua destruicao.

com uma falta de
tensdo e

a Hiperactividade;
causa

Epilepsia,
Deficiéncia

Mental e problemas
de

comportamento.

Tabela 1: Causas e Efeito da Multideficiéncia

Tabela construida segundo Ferreira (2009,p. 27) de acordo com dados retirados de Kirk

e Gallagher (1996)

As maiores dificuldades e obstaculos sentidos nestes individuos, de acordo com

Ferreira, (2009, p.28) sdo ao nivel:
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dos processos da interac¢cdo com 0 meio ambiente;

da compreensdo do mundo envolvente;

da seleccao dos estimulos relevantes;

da compreenséo e interpretacdo da informacao recebida;
da aquisicdo de competéncias;

da concentracdo da atencéo;

do pensamento;

da tomada de decisdes sobre a vida;

vV V V V V V V V V

da resolucéo de problemas.
Perturbactes Associadas a Multideficiéncia

Quanto as perturbagfes associadas, segundo o autor Orelove e Sobsey (cit in Nunes,
2002) defende que a multideficiéncia encontra-se associado diversas problematicas. O
autor agrupou por 3 blocos as necessidades das criancas. Sendo o0 primeiro como
Necessidades fisicas e médicas, o segundo como, Necessidades Educativas e o terceiro

como Necessidades emocionais.

As Necessidades fisicas e médicas, segundo 0 mesmo autor, a mais comum € a Paralisia
Cerebral sendo uma perturbacéo a nivel do controlo da postura e do movimento. Tendo
também grande incidéncia as limitagcBes sensoriais com predomindncia nas visuais e
auditivas. As convulsdes também referidos pelo autor como comum. O ndo controlo
respiratorio e pulmonar também predominante nomeadamente no momento das
refeicBes se a crianca apresentar problemas de degluticdo ou de mastigacdo. Importa
referir que estas criangas encontram-se mais susceptiveis as doencas, devido a terem

menos resisténcia por apresentarem défice no seu sistema imunitario.

As necessidades educativas, o autor defende que as necessidades das criangas muitas
vezes Sdo iguais aos que sdo portadores de deficiéncias profundas, tornando imperativo
e fundamental que se adeque uma educacdo adequada para a crianca. O autor refere que
maior parte das criancas ndo conseguem falar para poderem comunicar, sendo
necessarios criar meios alternativos de comunicacdo. As necessidades educativas de
cada crianca s@o um espelho da sua especificidade de todas as capacidades e

caracteristicas individuais.
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O terceiro bloco defendido pelo autor vai ao encontro das necessidades emocionais,

estas respeitantes aos afectos e todos os lagos criados pela comunidade educativa.
A Deficiéncia Mental

A deficiéncia mental encontra-se caracterizada segundo o DSM-IV (2002) é classificada
por trés critérios 0 primeiro critério como um funcionamento intelectual global inferior & média

um segundo critério por acompanhado por limitagSes no funcionamento adaptativo em pelo menos
duas das areas seguintes: comunicacdo, cuidados préprios, vida doméstica, competéncias sociais /

interpessoais, uso de recurso comunitarios, autocontrolo, competéncias académicas funcionais, trabalho,

tempos livres, salde e seguranca € UM terceiro Critério o inicio deve ocorrer antes dos 18 anos
(p-41) O DSM — IV refere que o funcionamento intelectual global é classificado por um
quociente de inteligéncia, este obtido mediante testes de inteligéncia aplicados

individualmente.

O DSM-IV classifica quatro graus de gravidade de acordo com o grau de incapacidade

intelectual, sendo estes:

Deficiéncia Mental Valor de Q.I.
Deficiéncia Mental Ligeira 50-55a70
Deficiéncia Mental Moderada 35-40 a 50-55
Deficiéncia Mental Grave 20-25 a 35-40
Deficiéncia Mental Profunda 20 0u 25
Deficiéncia Mental, Gravidade Nao Especificada

Tabela 2: Classificacdo de grau de incapacidade intelectual (DSM — 1V)
Deficiéncia Mental Ligeira

O DSM-IV define a Deficiéncia Mental Ligeira na categoria pedagdgica como
“educavel”. Considera cerca de 85% de sujeitos com esta perturbacdo. S&o individuos
capazes de desenvolver competéncias sociais, bem como, de comunicacdo que ocorre
durante o periodo pré-escolar entre 0 — 5 anos de idade. E defendido no DSM-IV que
apresentam minimas deficiéncias em areas sensoriomotoras, sendo possivel passar
perfeitamente despercebido até atingirem uma idade mais avancada. A maioria destes
sujeitos alcangam competéncias sociais sendo estas vocacionadas para uma autonomia

minima na sua vida futura, apesar de em situacdes de maior resisténcia poderdo
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necessitar de apoio, permitindo-lhes viver uma vida independente e autbnoma. (2002,
p43)

Deficiéncia Mental Moderada

O DSM-1V define a Deficiéncia Mental Moderada como “treinavel” no que respeita a
categoria pedagogica. Pertence a um grupo de sensivelmente de 10% da populagéo que
apresenta esta perturbacdo. E um grupo que pode adquirir competéncias comunicativas
no decorrer do percurso pré-escolar. Segundo o DSM-IV sédo individuos que terdo uma
certa dificuldade em contextos sociais no decorrer da sua adolescéncia. Contudo sendo
acompanhados com a devida supervisdo podem tornar-se individuos com relativa
autonomia na sociedade podendo ser orientados para trabalhos ndo especializados ou

semiespecializados.
Deficiéncia Mental Grave

A Deficiéncia Mental Grave esta definida no DSM-IV como um grupo constituinte de
cerca de 3% a 4% da populacio com esta perturbacdo. E um grupo respeitante a
aquisicdo da linguagem comunicativa regista-se como pouca ou nenhuma no decorrer

do periodo pré-escolar.

O DSM-1V refere que na idade pré-escolar, mediante estimulos, podem alcancar a sua
aprendizagem na fala, bem como, aprenderem a serem auténomos no que respeita a em
actividades basicas de higiene. O alfabeto, aprender a contar, ler imagens visuais sdo
contempladas como competéncias que podem no seu futuro a ser contempladas com
algum sucesso. Aquando a idade adulta, € um grupo que pode desempenhar algumas
tarefas basicas mediante vigilancia adequada e poderdo adaptar-se a vida em

comunidade habitando em lares ou em casas de familiares.
Deficiéncia Mental Profunda

A Deficiéncia Mental Profunda encontra-se constituida no DSM-IV respeitante a um
grupo de aproximadamente de 1% a 2% da populacdo desta perturbagdo. Neste grupo
encontra-se  associada problemas neuroldgicos manifestando-se num  défice

sensoriomotor registado no decorrer do percurso da idade pré-escolar.
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A este grupo é necessario intervencdo individualizada e com este apoio poderdo atingir
algumas competéncias no dominio da comunicacdo, como de cuidados pessoais. Em
idade adulta poderdo desempenhar tarefas elementares mediante supervisdo restrita e

individual.
Deficiéncia Mental, Gravidade Nao Especificada

O DSM-1V define quando ha forte suspeita de Deficiéncia Mental mas a inteligéncia do sujeito n&o é
avaliavel pelos testes usuais (2002, p. 49). Ao procurarmos uma definicdo exacta de
Deficiéncia Mental, constatamos diversas definicGes de diferentes autores. De acordo
com Vieira e Pereira (2010) existe apenas uma exigéncia para o diagnostico da
Deficiéncia Mental, sendo necessario a verificacdo de ocorréncia simultanea de um

funcionamento intelectual claramente abaixo da média e de um défice no comportamento adaptativo.

O conceito de definicdo de Deficiéncia Mental é apresentado no | Congresso Mundial
sobre o Futuro da Educacdo Especial (1978) tendo como patrocinio o Council for
Excepcional Children (CEC) como: A Deficiéncia Mental refere-se a um funcionamento
cognitivo geral inferior a média, independentemente da etiologia, manifestando-se
durante o periodo de desenvolvimento, o qual é de uma severidade tal que
marcadamente limita a capacidade do individuo para aprender e, consequentemente,
para tomar decisGes ldgicas, fazer escolhas e julgamentos e limita também a sua

capacidade de auto-controle e de relagdo com o envolvimento.

Outra definigdo descrita sobre a Deficiéncia Mental, de acordo A.A.M.R (1992) como:
Deficiéncia Mental refere-se a limitagbes substanciais no funcionamento actual. E
caracterizada por um funcionamento intelectual significativamente abaixo da média,
existindo concomitantemente com limitagbes em duas ou mais das seguintes areas do
comportamento adaptativo: comunicagdo, independéncia pessoal, vida em casa,
comportamento social, utilizagdo dos recursos da comunidade, tomada de decisoes,
cuidados de saude e seguranca, aprendizagens escolares (funcionais), ocupagdo dos
tempos livres, trabalho. A Deficiéncia Mental manifesta-se antes da idade dos dezoito
anos”. Os autores Pereira e Vieira (2010) registam que de acordo com as defini¢des da
AAM.R, e das definicbes apresentadas pelo C.E.C apresentam em comum trés
aspectos, sendo estes o “funcionamento cognitivo, o comportamento adaptativo e o

periodo de desenvolvimento.”
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Entende-se como funcionamento cognitivo, segundo os autores Patton e Payne (1986),
esta relacionado directamente com o conceito de inteligéncia, sendo esta a capacidade
que uma pessoa tem para se “adaptar, realizar, resolver problemas, interpretar futuros
estimulos para modificar comportamentos, acumular conhecimentos, ou responder a

itens num teste de inteligéncia.”

No que refere o comportamento adaptativo, Pereira e Vieira (2010) defendem que antes
da existéncia dos testes de inteligéncia, a caracteristica fundamental num diagndstico de
Deficiéncia Mental era a incompeténcia social. Como competéncia social, 0s autores
definem como, a capacidade da pessoa ao interagir com as dificuldades do meio que a
envolve. A limitacdo que se registam neste comportamento adaptativo deve-se
unicamente na verificacdo de um défice na inteligéncia pratica e social, mas também é

apresentado como sendo um somatério de diversos comportamentos.

No periodo de desenvolvimento, Vieira e Pereira (2010) defende que se verifica entre o
nascimento e os dezoito anos. Os autores defendem que é necessario haver registo de
défices nos comportamentos adaptativos como também no funcionamento cognitivo

para gque se possa classificar uma pessoa com Deficiéncia Mental.

Pereira e Vieira (2010) referem que a classificagio mental foi classificada pela
A.AM.R pelos valores que cada de Q.l. de cada individuo. Assim era classificada a
Deficiéncia Mental Ligeira se o individuo obtivesse um Q.l. entre os 55 e 70, de
Deficiéncia mental moderada com os valores de Q.l. entre 40 e 54, com Deficiéncia
Mental grave com valores na ordem dos 25 e 39 e por fim, com Deficiéncia Mental
Profunda apresentando um Q.I. de 25. A A.AM.R defendia também necessario o

comportamento adaptativo.

Deficiéncia Mental Valor de Q.I.
Deficiéncia Mental Ligeira 55e70
Deficiéncia Mental Moderada 40 e 54
Deficiéncia Mental Grave 25¢e 39
Deficiéncia Mental Profunda 25

Tabela 3: Classificacao de grau de incapacidade intelectual (A.A.M.R)
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Entende-se por comportamento adaptativo segundo Almeida “a eficdicia ou o grau com que o individuo
encontra o padrdo de independéncia pessoal e responsabilidade social para a sua idade e grupo cultural

(2011, p24).

Em 1992 a A.A.M.R abandona esta classificacdo. Pereira e Vieira (2010) defendem que
importa referir esta antiga escala ndo apenas pelo seu sentido histérico mas, dado que
ainda permanece nos nossos habitos fazendo tabua rasa da Deficiéncia Mental. De
acordo com Mitler (1978) citado em Vieira (2010) a incidéncia da deficiéncia mental é
estimada num valor considerando uma comunidade de 100 000 por ano, cerca de cinco
ou seis criangas aproximadamente terdo deficiéncia mental, apresentando um Q.l.
inferior a 50. Pereira e Vieira (2010) acreditam que tendo como base que todos 0s
individuos sdo educéaveis na realidade de uma existéncia de apoios adequados, no ensino

individualizado visando as necessidades especificas de cada um.

De acordo com autor Harrison a defini¢do de retardo mental encontra-se associada a um
valor de Q.. de 70 que é originado de processos fisiopatoldgicos que afetam o cérebro
no seu periodo de desenvolvimento. Se verificarmos um valor de Q.l. normal, este
disgnostico ndo se aplica associado a dificuldades de aprendizagem como a dislexia,
bem como inumeros disturbios de linguagem. Independente de se encontrar o retardo

mental como a incapacidade que predomina é conjugado segundo o0 autor como com um
complexo de outras incapacidades que incluem fung@o motora transtornada, anormalidades dos sentidos

especiais, como a audic&o e a visdo, e uma variedade de problemas clinicos (1995, p. 2458).

Na sua etiologia, a causa ndo € passivel de verificagdo em mais de metade da populacéo
com esta problematica. Registam-se na minoria restante causas resultantes de defeitos
do gene, bem como, associadas a sindromes de trissomia 21, X-Fragil e exposicao intra-
uterina ao &lcool. Segundo o autor Harrison a prevaléncia aproxima-se a cerca de
1:1.000 nascidos vivos. Destingem-se também como outra causas responsaveis no que

respeita a processos encefaloclasticos tais como: infecgdo, hipoxia/isquemia, trauma e
hidrocefalia ocorrendo antes ou depois do nascimento. Exposi¢des intra-uterinas e agentes infecciosos

(...) como herpes simplex, e virus de imunodeficiéncia humana (HIV), outros agentes infecciosos, cocaina

e outras drogas (1995, p. 2459) A lista de acordo com este manual é extensiva de
inlmeras causas responsaveis ao retardo mental, o autor enfatiza a importancia de um

diagndstico pré-natal.

A manifestacdo clinica apresenta-se novamente classificada por um valor de Q..

Criancas com Q.l. inferior a 20 sdo incapazes de ser autbnomas. A maioria nao
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consegue sentar-se, andar ou permanecer em pé. A linguagem encontra-se num nivel
bastante rudimentar, pronunciando muito poucas palavras. Demonstram reaccoes
emocionais primitivas, e o controle esfincteriano pode ndo ser atingido em nenhuma
fase da sua vida. E caracteristico apresentar maneirismos motores, tais como segundo o
autor; ritmicamente balancar-se, rolar, oscilar a cabeca e movimentar-se aos saltos sdo tipicos e,
muitas vezes, acompanhados pela emissdo de gritos e guinchos. Segundo 0 mesmo autor, se a
crianca apresentar um valor de Q.I. entre 20 a 50) e se ndo tiver associado problemas
motores, 0 acto de sentar, andar e falar serdo com o tempo atingidos, embora
apresentando atraso ate estas competéncias se encontrarem adquiridas. A verificacdo de

um deficit cerebral pode ser visivelmente diagnosticada de acordo com o autor guando a
crianga deixa de falar normalmente no segundo e terceiro ano de vida e parece ndo ser capaz de

aprender as tarefas domésticas usuais e as atividades de brincar com as outras criangas.

Harrison enfatiza a importancia de nao fazer tabua rasa no que respeita ao atraso da fala,
dado que mesmo criancas inteligentes podem apresentar uma demora na fala, bem
como, pode se registar uma errada associagdo numa crianga surda, que € marcada pela

indiferenca aos ruidos que a rodeiam. (1995, p. 2459)

No que respeita a um retardamento menos grave classificado com um valor de Q.I. de
50 a 70, estas criangas apresentam o seu desenvolvimento de igual maneira em relagdo a
outras criancas sem quaisquer problemas, nos primeiros anos de vida. Apresentam
muitas das vezes precisamente a auséncia de anormalidade neuroldgica nem de qualquer
outra especifica. A crianca passa despercebida até ao inicio do seu processo escolar.
Segundo o autor, estas criancas apresentam, incapacidade manifesta de aprender, ma progressao
escolar. Harrison (1995, p. 2459)

E importante apostar no treinamento vocacional. Uma crianca que apresente uma
deficiéncia discreta é passivel de adquirir habilitagbes ocupacionais Uteis, conseguindo

integrar-se perfeitamente sob supervisao adequada.
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Nivel de Necessidades Tipo de Necessidades Tipo de Cuidados

Supra — pessoal Societal Emancipagéo

Inter — pessoal Relacional Contacto / Interaccao

Pessoal Auto — actualizagéo Desenvolvimento

Intra — pessoal Psicoldgicas Tratamento

Infra — pessoal Fisicas Assisténcia/acompanhamento

Tabela 4: Nivel de Necessidades
Adaptado de Vieira (2010, p.182)

Referenciando a qualidade prestada pela sociedade fazendo face as limitacdes das
pessoas com deficiéncia mental, dando uma resposta positiva e flexivel aos seus demais
problemas e obstaculos com que pessoas com deficiéncia mental se deparam
diariamente. Neste seguimento, no que reporta a deficiéncia mental, estas pessoas
requerem um maior cuidado devido as suas limitacdes contudo é necessario reunir uma
série de condicBes por forma a permitir uma melhoria significativa na sua qualidade de
vida. De acordo com Vieira (2010) as necessidades apresentadas face a sua autonomia
perante a comunidade, as autoras defendem que se deve privilegiar a sua emancipacao
sempre que possivel, para que seja uma realidade possivel a sua inclusdo na sociedade
usufruindo em pleno todos os seus direitos, numa base de respeito com os demais.
Numa outra visdo de dificuldades, o autor defende as necessidades relacionais. Pessoas
com deficiéncia mental apresentam a priori um maior obstaculo no que toca ao
relacionar-se com 0 seu proximo e manter essas mesmas relacdes. Apresentam uma
grande dificuldade em se inserirem juntos das suas familias, no que respeita a
comunidade educativa, bem como, no seu local de trabalho. Nesta base o autor

considera que os cuidados sdo de qualidade se permitem que o contacto se desenvolva de uma forma
natural e, deste modo ajudam as pessoas a construirem e a manterem relacdes emocionalmente

satisfatorias (p.183). O autor enfatiza, de seguida as necessidades que respeitam a sua
autonomia pessoal. Sabendo que estes sdo e serdo sempre um factor cheio de
obstaculos diarios, durante o decorrer de suas vidas, importa desenvolver competéncias
ao seu nivel inato os cuidados séo de qualidade se conduzem ao desenvolvimento e se forem capazes
de dar a uma pessoa, uma relagdo éptima entre o grau desejvel de autonomia e a inevitavel
dependéncia, dadas as potencialidades e as limitagdes inatas dessas pessoas (P.183). O autor refere
de seguida as necessidades psicolégicas apresentando estas com grandes lacunas na sua

execucdo. Pessoas com deficiéncia mental sdo pessoas emocionalmente vulneraveis e,
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comparativamente, o risco de incidéncia de problemas emocionais e comportamentais é, no seu caso,

pelo menos trés vezes maiores que numa pessoa normal (p.183).

E emergente e necessério que a comunidade, mediante tratamento médico adequado,
possa dar uma resposta adequada, de forma que estas limitagfes possam ser suavizadas
ou pelo menos diminuindo a sua intensidade. o autor enfatiza as necessidades fisicas.
Apresenta incidéncia através de problemas motores, epilepsia, problemas de visdo, audig&o, e

doencas, que podem surgir em diferentes combinagdes (p.184).

Aliado a esta problematica associa-se também ao seu emocional que também se
apresenta instavel. O autor, refere que quando se trata de qualidade neste cuidado é

quando possivel se asseguram uma assisténcia em que a pessoa assistida se sente fisicamente bem,
porque obtém cuidados basicos ao nivel da alimentagdo (...) higiene (...) e pode comunicar

adequadamente (ao seu nivel) as suas necessidades fisicas especiais (p.184).

Referimos que embora se apresenta as caracteristicas e comportamentos tipo consoante
o valor do Q.l., é de referir a competéncia social que ndo se encontram previstos pelo
Q.. Muitas destas criancas apresentam comportamento social desenvolvido

apresentando comportamentos agradaveis e amistosos.
A Deficiéncia Motora
Paralisia Cerebral

De acordo com o Manual de Medicina Interna, Dr. Harrison (1995, p. 2460) define que
a Paralisia Cerebral resulta de um disturbio de desenvolvimento da fun¢do motora que é

resultante de distrbio cerebral ndo progressivo.

Nielsen, defende que a crianca referenciada com Paralisia Cerebral apresenta uma
perturbacdo a nivel do controlo da postura e do movimento, tendo esta como
consequéncia uma leséo cerebral que atinge o cérebro em periodo de desenvolvimento,

0 autor apresenta como definicdo a paralisia cerebral engloba um conjunto de desordens

caracterizadas por disfuncbes de caracter neurolégico e muscular que afetam a mobilidade e controlo

muscular. O termo cerebral reporta-se as funcGes do cérebro e o termo paralisia as desordens de

movimento ou de postura (1999, p.95).

Nielsen refere que qualquer lesdo que possa ocorrer no cerebro pode resultar numa

paralisia cerebral. As causas da paralisia cerebral, segundo o autor, sdo a infecdo
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materna com rubeola, ou doengas viricas manifestadas durante a gravidez, o parto
prematuro, a falta de oxigenacdo da crianca devido a uma separacdo prematura da
placenta, o posicionamento inadequado do bebé na altura do parto, trabalho de parto
demasiado prolongado ou demasiado abrupto, problemas com o corddo umbilical e
também relacionado com a falta de cuidados pré-natais (1999, p.95). Whaley & Wong
postulam os factores pré-natais, perinatais e pds-natais sendo 0s responsaveis para a
etiologia da Paralisia Cerebral por vezes, associados também com outras combinacdes,
tais como: anormalidades do desenvolvimento, infecgdes, trauma cerebral, hipoxia, andxia, distirbios

metabolicos, e as toxicoses (1989, 850).

Segundo Whaley & Wong, apresentam a definicdo de Paralisia Cerebral sendo um termo
inespecifico aplicado ao controle neuromuscular prejudicado decorrente de uma anormalidade nao-

progressiva no sistema motor piramidal (cortex motor, ganglios basais e cerebelo) (1989 p.850).

Classificacdo Topogréfica Membros Envolvidos

Hemiplegia espéstica Membros inferior e superiores de um lado
do corpo

Diplegia espéstica Memobros inferiores

Triplegia espastica Predominio nos trés membros

Tetraplegia espastica Membros superiores e inferiores, tronco e
pescoco

Tabela 5: Classificacdo Topografica da Paralisia Cerebral
Adaptado de Franco (2009, p.30)

Harrison, apresenta condicdes comuns como diplegia espastica que afecta as pernas,
hemiplegia afectando o braco e a perna do mesmo lado, bem como, sindromes
extrapiramidais heterogeneas. Este disturbio resulta de uma hipoxia e/ou isquemia em
gue na sua maioria é originado aquando o nascimento. Esta lesdo também pode ter
origem no periodo perinatal em 20 % dos casos e muito pouco dos restantes casos

ocorrendo cedo na infancia (1995, p. 2460).

Segundo Harrison (1995, p. 2460) a diplegia espastica resulta de um periodo pré-natal

ou perinatal e pode mesmo apenas se diagnosticar varias semanas ou até mesmo meses
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apo6s o nascimento. A marcha é adquirida muito mais tarde do que de uma crianca
normal. As criancas apresentam uma marcha com passos curtos e uma rigidez nas
pernas, realizando uma marcha em arco, chegando por vezes ao real cruzamento
chamado como marcha em tesoura. Apresentam as pernas espalhadas para fora e 0s pés

virados para dentro, os calcanhares ndo tocam no solo.

A hemiplegia, apresenta, de acordo com Harrison uma diferenca na fungéo das extremidades
da direita e esquerda pode ser observada logo apds o nascimento ou durante os primeiros seis a doze

meses de vida movimentos de preensdo, bem como, de exploracdo séo executados apenas
com o0s membros superiores e podem ser 0s pais 0s primeiros a verificarem este
comportamento (1995, p. 2460).

Nielsen, As criancas podem apresentar perturbacdes ligeiras, por vezes, quase
imperceptiveis 0 que as tornam desajeitadas no seu andar, na sua fala e ainda no uso das
suas proprias mdos. Outras criangas apresentam incapacidades motoras bastante graves,
0 que as impossibilitam de andar e de falar, tornando-se assim, dependentes na sua
autonomia na vida diaria durante toda a sua vida. De acordo com a localizacdo da lesao

e da area afectada no cérebro, as manifestacGes podem ser diferentes.

Existem trés tipos de paralisia, a paralisia cerebral espastica, a paralisia cerebral atet6ide

e a paralisia cerebral ataxica.

No que respeita a paralisia cerebral espastica, Nielsen, define como uma rigidez
muscular apresentada os masculos apresentam-se rigidos, contraidos, e resistentes ao movimento
(1999, p96). O autor refere que apesar de apresentar sempre um movimento lento é
possivel submeter movimentos laterais na parte inferior das pernas, permitindo um

cruzar de pernas.

Respeitante a paralisia cerebral atetdide, caracterizado por movimentos involuntarios e
variacdes na tonicidade muscular que resultam de lesbes dos nicleos situados no
interior dos hemisférios cerebrais. Estes movimentos involuntarios registam-se como
esgares faciais e tor¢do das méos. O autor refere tambeém a possibilidade de apresentar o
descair da lingua, de ndo Ihe permitir conter a saliva, bem como, da possibilidade do

corpo produzir movimentos subitos, bruscos e ondulatérios.

Na paralisia cerebral ataxica, esta respeita, segundo Nielsen, falta de equilibrio, de

coordenagdo, e de percepcdo dimensional (1999, p.96). O autor refere que o individuo tera
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dificuldade em permanecer de pé, bem como, manter o equilibrio, é possivel que

caminhe embora sempre com o visivel afastamento de pés.

Caracteristicas da Paralisia Cerebral

Tipo de Paralisia Cerebral Caracteristicas
Espaéstico - Hipertonicidade (aumento  tonus
muscular);

- Défice controlo de postura;

- Défice controlo de equilibrio;

- Défice controlo de movimento
coordenado;

- Comprometimento motricidade fina e
grossa;

- Tentativas de movimentacao
apresentam-se comprometidas devido a

rigidez muscular.

Atetosico - Movimento involuntario anormal
(esgares faciais e torcdo de maos)

- Variagdes de tonus muscular;

- Movimentos lentos que envolvem todos
os membros (tronco, pescogo, musculos
faciais e a lingua);

- Articulacdo imperfeita da fala

- Registo de aumento de intensidade de
movimentos involuntarios durante o

periodo da adolescéncia

Ataxico - Marcha de base larga;

- Desempenho precério de movimentos
repetitivos;

- movimentos incoordenados de membros
superiores ao tentar alcancar algum

objecto;
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- Dificuldade em manter equilibrio;
- Défice em percepcdo dimensional e de

coordenacao.

Tabela 6: Tipos de Paralisia Cerebral
Adaptado de Whaley e Wong; 1989 p.850
A gravidade é medida através de uma escala que varia entre ligeira e severa.

A paralisia cerebral ndo é progressiva, dado que as lesbes apresentadas ndo se alteram

nem agravam com o decorrer do tempo.

A paralisia cerebral apresenta como caracteristicas mediante a area do cérebro lesionada
bem como a sua extensdo ao sistema nervoso central. Segundo Nielsen (1999, p.97)

regista-se as seguintes caracteristicas:

Espasmos

Problemas a nivel de tonicidade muscular
Movimentos involuntarios

Problemas de postura e de movimento
Convulstes

Anomalias no campo das sensa¢des e da percecao
Problemas de visédo

Problemas de fala

vV V.V V V V V V V

Deficiéncia mental

A paralisia cerebral pode ser Hemiparésio, Tetraparésia e Diplegia. Considera-se
Hemiparésia quando um lado do corpo € afectado, Tetraparésio quando os quatro
membros do corpo estdo afectados e por Diplegia quando sdo afectados os membros
inferiores. Outros autores também defendem a classificacdo de Triplegia, tendo esta
predominio em trés membros, sendo maior incidéncia numa perturbacdo nos dois

membros inferiores e um superior (Franco, 2009, p.30).
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Deficiéncias Sensoriais

Segundo Whaley & Wong as deficiéncias sensoriais apresentam uma ameaca ao
desenvolvimento da crianga, pela privacao de estimulos, na existéncia de uma privagdo
de sinais auditivos ou visuais, a crianca terd de se adaptar, cofiando em outras
experiencias sensoriais para poder se relacionar com 0 meio que se rodeia. Sao criangas
que se devida e corretamente usufruirem assisténcia, terdo uma vida normal e produtiva
em sociedade (1989, p.419). Nas deficiéncias sensoriais encontramos descritas, a

deficiéncia auditiva, a deficiéncia visual e a Surdocegueira.
Deficiéncia Auditiva

A Organizacdo Mundial de Saude caracteriza a deficiéncia auditiva como uma

diminuicdo ou perda completa da audicao.

Whaley e Wong defendem que as deficiéncias auditivas podem ser classificadas de
acordo com a sua etiologia, com a sua patologia, bem como, gravidade dos sintomas
sendo estas impreteriveis no que reporta ao seu tratamento, prevencédo e reabilitacéo.
(1989, p.419).

Nielsen, define a deficiéncia auditiva quando Um individuo que apresenta um problema de
audicéo € considerado surdo, se a sua capacidade de audicdo ndo se revela funcional em termos de
actividade do dia a dia. E considerado que apresenta hipoacusia, se essa capacidade é deficiente mas
ainda funcional, recorrendo ou ndo a um aparelho auditivo. Esta deficiéncia ndo deve ser confundida

com disfun¢es auditivas, isto €, com a incapacidade para interpretar estimulos auditivos que nédo resulta

de perda de audico (1999, p. 43).

Almeida salienta factores hereditarios e adquiridos que poderdo estar implicitos na
origem desta deficiéncia. Como factores hereditarios encontram-se registados as causas
genéticas, as infecgdes virais e tdxicas pré-natais. Respeitante a factores adquiridos séo

retratados as complicagdes de parto e infecgdes. (2011, p. 29)

Whaley e Wong, defendem a etiologia da deficiéncia auditiva, enfatizando a perda de

acuidade auditiva sendo esta causada por factores pré-natal e pds-natais, estas condigdes

incluem uma histdria familiar de comprometimento auditivo na infancia, malformagdes congénitas da
cabeca ou pescoco, baixo peso ao nascer, asfixia perinatal grave, infeccdo perinatal (citomegalovirose,

rubéola, herpes, sifilis, toxoplasmose e meningite bacteriana), infecces otolégicas cronicas, paralisia

cerebral, sindrome de Down ou administragdo de medicagdes ototoxicas (1989, p.421).
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As autoras defendem também, concomitante com causas anteriormente defendidas pela
OMS, Whaley e Wong enfatizam a exposicdo excessiva a elevados niveis de ruidos,

ocorrendo na vida em centros urbanos, mésicas barulhentas, aeromodelismo, esquis motorizados para
a neve, competicdes de tiro, corridas de automoveis, motocicletas e maquinas industriais pesadas

(1989, p.421) As autoras enfatizam também recém — nascidos de alto risco, susceptiveis
a perda da audicdo, derivado do seu distirbio especifico ou mesmo devido ao

tratamento recebido.

A OMS refere dois tipos de deficiéncia auditiva, condutiva ou de conducdo e
neurossensorial. A deficiéncia auditiva de conducéo, apresenta lesdes no ouvido médio
ou externo, lesBes estas tratdveis por medicamentos ou cirurgia. Whaley e Wong
definem que a perda de audicdo de condugdo ou do ouvido médio resulta da interferéncia na
transmissdo do som para o ouvido médio (1989, p.421). As autoras referem que este é o tipo
mais comum de perda auditiva, sendo esta a deficiéncia da audicdo de conducéo
resultante de uma interferéncia na intensidade do som, tendo em alternativa o uso de

aparelhos auditivos para um amplificar de som (1989, p.421)

No que respeita a deficiéncia auditiva neurossensorial, a OMS defende que é devido a
lesdo no ouvido interno e/ou nervo auditivo, é resultante de excesso de ruido, do
envelhecimento natural e de doengas, tais como, a meningite, o sarampo, a rubéola
concomitante com Whaley e Wong, que definem como “(...) lesdo das estruturas auditivas

internas e/ou do nervo auditivo” apresentando como causas comuns: defeitos congénitos dessas
estruturas e consequéncias de anormalidades adquiridas, como Kernicterus, infec¢des, administracao de

medicacBes ototoxicas ou a exposicao a ruidos excessivos (1989, p.421).

As autoras apresentam as designacdes de perda auditiva condutivo — sensorineural
mista, que resulta de interferéncia na transmisséo de som para o ouvido médio e ao
longo das vias neurais, esta geralmente apresentada como consequéncia de otite média
bem como suas complicagbes. Definem também deficiéncia auditiva central
correspondente esta ao total das perdas auditivas, ndo apresentando anormalidades nas

estruturas condutoras ou sensorineurais (1989, p.421).

O diagnostico é realizado, segundo Almeida, mediante testes audiologicos, que nos
fornecem a curva audiométrica, esta que nos possibilita verificar o grau de perda de
audicao em decibéis (2011, p.29).

51



Whaley e Wong defendem que consoante a gravidade, a deficiéncia auditiva pode ser

expressa em decibéis (dB) respondendo a unidade de intensidade. O défice auditivo

pode classificar-se mediante nivel auditivo (através de um audiometro), bem como, o

grau de intensidade do sintoma (1989, p.421).

Intensidade dos sons expressa em decibéis

Decibéis (dB)

Som representativo

0

O som mais suave que o ouvido normal

pode ouvir
10 Batimento cardiaco, farfalhar das folhas
20 Sussurro, a 1,8 m
30-45 Conversagao normal
60 Ruido em um restaurante medio
70-80 Ruidos da rua
80 Radio alto em casa
90 -100 Comboio
120 Trovéo, musica alta
140 Avido a jacto durante a descolagem
>140 Limiar da dor

Tabela 7: Intensidade dos sons expressa em decibéis

Dados retirados, das autoras Whaley e Wong (1989, p.421)
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Classifica-se a deficiéncia auditiva em cinco grupos diferentes, tais como:

Classificacéo da perda auditiva de acordo com a gravidade do sintoma

Nivel de audicéao (dB)

Efeito

Ligeira <30

(dificil de ouvir)

- Apresenta dificuldade para ouvir
conversa distante ou sussurrada;

- Geralmente ndo percebe a dificuldade
auditiva;

- Probabilidade de progredir na escola,
embora pode apresentar problemas;

- Sem anormalidades na fala

Leve - 30— 35

(dificil de ouvir)

- Compreende as conversas a 1,0 a 1,5m,
porém apresente dificuldade caso a voz
seja baixa ou ndo possa ver o rosto do

interlocutor.

Moderada — 55 — 70

(dificil de ouvir)

- Incapaz de compreender as conversas, a
menos que altas;

- Consideravel dificuldade nas discussdes
em grupo ou em sala de aula;

- Requer educacéo especial da fala.

Grave —70-90
(surdo)

- Pode ouvir uma voz alta, desde que
proxima;

- pode ser capaz de identificar sons
ambientais altos;

- Pode distinguir as vogais, porém nao
distingue maioria das consoantes;

- Requer educacéo da fala.

Profunda - >90
(surdo)

- Pode ouvir apenas sons altos;

- Requer intensa educacéo da fala.

Tabela 8: Classificacao da Deficiéncia Auditiva

Dados retirados, das autoras Whaley e Wong (1989, p.422)
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Whaley e Wong defendem que € impreterivel a prevencéo, deteccéo e a reabilitagdo, por
forma a prestar uma resposta mais e melhor adequada as necessidades urgentes de cada

crianca gue apresente um comprometimento auditivo (1989, p.422).
Deficiéncia Visual

Segundo Almeida, a baixa visdo como uma diminui¢do acentuada de visdo, que apos
tratamento Optico ou mesmo sua correc¢do pode implicar um défice na capacidade
funcional diaria. A autora define cegueira como total incapacidade de ver (2011, p.30).
Whaley e Wong referem que em cerca de 1 em cada 1.000 criancas padecem de
deficiéncias visuais, enfatizando dados desde o nascimento até 19 anos de idade,
regista-se nimeros na ordem das 70.000 criancas. As autoras defendem que cerca de 7,5
milhdes de criangas ainda em percurso escolar registem deficiéncia visual (1989, p.425).
As autoras referem que criancas que percam a visdo antes dos 5 ou 6 anos, considera-se,
em termos educacionais, como portadora de deficiéncia visual congénita mas se a
crianca perder a visdo no periodo posterior aos 6 anos de idade é considerada, portadora
de cegueira adquirida (1989, p.421).

As autoras referem que esta deficiéncia pode ser causada por condic¢Bes genéticas, pré -
natais e pds — natais. Responsabilizando como doencas responsaveis a doenca de Tay —
Sachs, as infeccGes perinatais (herpes, Chlamydia, gonococos, virus da rubéola, sifilis e
toxoplasmose), fibroplasia retrolenticular, traumatismo, infecgdes pOs-natais
(meningite) e distdrbios como a doencga falciforme, artrite reumatoide juvenil e
retinoblastoma (1989, p.426).

Podemos verificar no quadro abaixo a classificacdo da visdo segundo o grau de

acuidade.
Classificacéo da Viséo | Grau de | Acuidade Visual | Designagao
Deficiéncia
Visao Nula >0,8 Visdo normal
Ligeira 0,8-0,3 Viséo guase
normal
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Baixa Visédo Ambliopia normal
Moderada 0,3-0,1
Ambliopia grave
Grave 0,1-0,05
Quase total 0,05-0,02 Cegueira grave
Cegueira
Total <0,02 Cegueira Total

Tabela 9: Classificacdo da Visdo
Dados retirados segundo a OMS cit in Almeida (2011, p. 31)

De acordo com International Council of Ophthalmology (2002) define, Visual Acuity
Measurement Standard

Niveis de Perca de Viséo Acuidade Visual
Viséo Normal >0.8

Perca de Viséo Suave <0.8e >=0.3
Perca de Viséo Moderada <0.3e>=0.125
Perca de Viséo Severa <0.125e >=0.05
Perca de Viséo Profunda <0.05e>=0.02
Pré - Cegueira <0.02e>=NLP
Perca de Viséo Total (Cegueira) NLP

Tabela 10: Acuidade Visual
International Council of Ophthalmology (2002, p.2)

Constata-se duas fontes diferentes apesar dos valores de graus de acuidade serem um
pouco mais especificos e detalhados no grafico respeitante aos dados recolhidos no
Conselho Internacional de Oftalmologia, constata-se uma divergéncia no que respeita a
baixa visdo. O Conselho Internacional de oftalmologia considera uma classificacdo

extra, sendo esta a Perda profunda de visdo, a classificagdo que a OMS considera de

55




cegueira total enquanto o International Council of Ophthalmology considera com o0s

mesmos valores como cegueira quase total.

Niveis de Visao Grau de Visdo / Capacidade de Leitura
LéE1Ma: Capacidade de Leitura
Visado Normal 160 cm Velocidade normal de
leitura
125 cm Distancia normal de leitura
100 cm Capacidade de reserva para
80 cm letras pequenas
Perca de Visdo Suave 60 cm Velocidade normal de
leitura
50 cm Distancia  reduzida de
leitura
40 cm Sem reserva para letras
30 cm pequenas
Perca de Visdo Moderada | 25 cm Quase nomal com ajudas a
20 cm leitura. ie Oculos
15cm Lupas de pouca poténcia
12,5cm ou livros com tamanho de

letra grande

Perca de Visao Severa 10 cm Mais lento que o normal
8cm mesmo com Aculos
6cm Lupas de grande poténcia
5cm (amplitude de Viséo

reduzida)

Perca de Visdo Profunda | 4 cm Minima  mesmo  com
3cm oculos
2,5cm Usa lupas para ler
2cm pequenas zonas.

Lé mas talvez prefira livros

de 4udio no dia-a-dia

Pré - Cegueira lcm Sem leitura visual
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Cegueira Tem de usar a fala, livros
de audio, Braille ou outros

métodos para invisuais.

Tabela 11: Niveis de visédo

International Council of Ophthalmology (2002, p.32)

Surdocegueira

“Belos dias como estes, fazem o coracdo bater ao compasso de uma musica que
nenhum siléncio poderd destruir. E maravilhoso ter ouvidos e olhos na alma. Isto

completa a gléria de viver”
HELEN KELLER

Whaley e Wong enfatizam esta deficiéncia, como a deficiéncia sensorial mais
traumatizante, causando graves obstaculos diarios no desenvolvimento da vida de uma
crianga. As autoras enfatizam que a deficiéncia visual em conjunto com a deficiéncia

auditiva interferem directamente na sequéncia normal do crescimento fisico, intelectual e
psicossocial. As criancas surdas cegas apenas conseguem aprender a comunicar mediante treinamento

especializado (1989, p.432).

As autoras enfatizam como imprevisiveis as perspectivas futuras destas criangas. Com a
agravante esta deficiéncia pode fazer-se acompanhar por outras incapacidades fisicas ou
neuroldgicas, que vao dificultar mais ainda o seu percurso de aprendizagem. Defendem
que tendo como objectivo a sua independéncia e autonomia, muitas das criancas ndo
conseguem alcancar este objectivo, precisando de assisténcia quer da familia quer de
lares especializados durante toda a sua vida (1989, p.432).

Kidney apresenta a definicdo da Surdocegueira como uma combinacdo de (...) perda
substancial da visdo e audicdo, de tal modo que a combinagédo das suas deficiéncias causa extrema
dificuldade na conquista de habilidades educacionais, vocacionais, de lazer e sociais (1977, p. 20),
concomitante com a Dbl que define sendo, uma combinagéo que combina diferentes graus de

deficiéncia visual e auditiva (cit in Almeida (2011, p.31). Almeida, reforca esta definicdo
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guando a presenca de duas deficiéncias sensoriais multiplica e intensifica o impacto de ambas, criando

uma deficiéncia severa que ¢ diferente e unica (2011, p.31).

As Normas Orientadoras do Ministério da Educacéo definem a Surdocegueira quando:

Apresentam combinacfes de acentuadas limitagcBes na audi¢do e na visdo que causam dificuldades
Unicas, nomeadamente em termos da comunicacdo, com implicacdes a nivel da compreensdo do mundo
em seu redor e da interaccdo com os outros e com o ambiente fisico. Estas limitacbes tém graves

implicacfes no seu desenvolvimento. Podem ter ou ndo associadas acentuadas limitagdes noutros
dominios (2005, p.15).

Aréoz e Costa, afirmam que a pessoa com uma perda substancial da vis&o e audicdo experimenta
uma combinacgédo de privacédo de sentidos que pode causar extrema dificuldade para alcangar as metas
essenciais da vida (2008, p.22).

Almeida, defende que a crianga com Surdocegueira pode apresentar ou ndo, um quadro
de muitas outras dificuldades e incapacidades, como dificuldades de aprendizagem profundas,
graves ou moderadas, ou incapacidades fisicas ou motoras (2011, p. 32), a autora enfatiza os
prejuizos ao nivel da comunicacdo, da mobilidade, bem como, da obtencdo da
informacéo.

Segundo Farrel (2008) a Surdocegueira apresenta uma incidéncia entre as criangas
sendo de 3 casos em cada 10000, enfatizando que no universo dos alunos com
necessidades educativas especiais, representa 0,02 % de todo o universo dos casos.

A Surdocegueira, segundo as autoras Araoz e Costa, resulta de periodos, pré, peri e pos-
natal. A crianca com Surdocegueira pode ou ndo apresentar outras dificuldades e
incapacidades tais como dificuldades de aprendizagens profundas, graves ou
moderadas, ou incapacidades fisicas ou motoras. Do ponto de vista funcional, s&o
enfatizados os prejuizos ao nivel da comunicacdo mobilidade e obtencédo de informacéo.
(2008, p.22).

Ardoz e Costa referem a Rubéola Congénita a principal causa da Surdocegueira,
importa referir também outras causas responsaveis como a Congénito Desconhecido, a
Microcefalia, o sindrome de Goldenhar, sindrome em estudo, sindrome de Usher tipo I,
sindrome de Lennox Gastant, Septicemia, Eristroblastose fetal / septicemia,

prematuridade e Meningite.
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Causas da Surdocegueira

M Sindrome de Rubéola
Congénita
B Congénito Desconhecido

M Microcefalia

M Sindrome de Goldenhar

M Sindrome em estudo

1
1
; m Sindrome de Usher tipo |

- m Sindrome de Lennox Gastant
W Septicemia
Eritroblastose Fetal /

septicemia

M Prematuridade

Meningite

Gréfico 1: Causas responsaveis da Surdocegueira
(construido pela autora segundo dados recolhidos das autoras Ara6z e Costa (2008)

As causas da Surdocegueira sdo variadas, o Portal de Salde Brasileiro define a

sindrome da rubéola congénita como uma complicago da infecgdo pelo virus da rubéola durante
a gestacao, principalmente no primeiro trimestre e pode comprometer o desenvolvimento do feto e causar
aborto, morte fetal e anomalias congénitas. As manifestacGes clinicas da SRC podem ser transitorias
(purpura, trombocitopenia, hepatoesplenomegalia, ictericia, meningoencefalite,  osteopatia
radioluscente), permanentes deficiéncia auditiva, malformacdes cardiacas, catarata, glaucoma,
retinopatia pigmentar), ou tardias (retardo do desenvolvimento, diabetes mellitus). As crian¢as com SRC
frequentemente apresentam mais de um sinal ou sintoma, mas podem ter apenas uma malformacao, das

quais a deficiéncia auditiva é a mais comum.
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A Sindrome de Angelman (SA)

A Sindrome de Angelman, foi descoberta pelo pediatra inglés Harry Angelman no ano
de 1965. Esta sindrome encontra-se descrita segundo a Revista Brasileira CEFAC
(2009), como uma doenca tendo esta uma base genética considerada rara. Esta sindrome
apresenta alteragdes especificas como atraso mental severo, lingua em protusdo, risadas
espontaneas, movimentos ataxicos e bruscos, microcefalia, convulsGes, alteracdo na
aquisicdo e desenvolvimento da linguagem, bem como, minima ou auséncia total da

capacidade da fala.

De acordo com o revisar da literatura existente por estes autores, a sua incidéncia esta

descrita em 1 caso em cada 12.000 a 15.000 habitantes.

As caracteristicas mais comuns da Sindrome de Angelman é o Atraso Mental Severo, a
alteracdo na aquisicdo da linguagem, bem como, caracteristicas tipicas faciais,
especificas desta sindrome. A crianga com esta sindrome, encontra-se sempre a sorrir
associado a Hiperatividade. Concomitante com Maris e Trott (2011) ao identificarem as
caracteristicas comuns sendo elas o Atraso mental severo, a incapacidade de falar por
palavras ou frases, uma marcha ataxica e desequilibrada, acompanhadas de convulsdes.
Estas autoras mencionam reforcam também a manifestacdo de alegria por parte destas
criangas, devido ao riso excessivo sempre seguido de qualquer estimulo. A esta
manifestacdo de alegria constante, foi assim apelidado a denominagdo de “Happy
puppet syndrome” a Sindrome da marioneta feliz, contudo a posteriori, esta designagdo

foi considerada como pejorativa, sendo renomeada como sindrome de Angelman.
Sindrome de Down ou Trissomia 21

No que Respeita a Trissomia 21 ou Sindrome de Down, segundo o artigo Ser Diferente:
Trissomia 21 da Comunidade Sol, datado de 26 de Janeiro de 2008, foi apresentada pela
primeira vez por John Langdon Down, médico inglés em 1866. A primeira terminologia
foi a do Mongolismo, devido ao rosto das pessoas afectadas serem semelhantes aos
povos oriundos da Mongdlia. Devido ao termo Mongolismo ter sido considerado termo
depreciativo, foi adoptado, a posteriori a terminologia de Sindrome de Down e

Trissomia 21, esta a mais comum e adequada actualmente.
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De acordo com o Programa Harvard Medical School, as autoras Macedo, S& e Soares
(2012), definem a Trissomia 21 como uma cromossomopatia, sendo considerada como
doenga causadora de uma alteragédo respeitante do numero de cromossomas. Sendo 0s
cromossomas estruturas formadas por ADN, estes que contém 0s genes para O

crescimento e desenvolvimento dos seres Vivos.

Segundo as autoras 0 grau de incidéncia desta sindrome atinge cerca de 1 a cada 800
recém-nascidos. Todos os seres humanos apresentam duas cOpias de cada cromossoma.
As pessoas com Trissomia 21 apresentam trés copias do cromossoma 21, em vez de

duas cdpias de duas, daqui também resultante a sua terminologia.

Considera-se também, translocacdo ou mosaicismo, isto é apresenta-se ndo s6 como um
excesso de uma copia do cromossoma 21, este também, se designa de translocacéo,
aquando parte do cromossoma 21 se liga a outro cromossoma, ou também se designa de
mosaicismo, quando o cromossoma extra apenas se encontre em algumas células. Esta
sindrome mantém-se ao longo da vida, ndo havendo qualquer tratamento que possa

alterar esta anomalia genética.
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Imagem 1: Caridtipos de Trissomia 21 de individuos do sexo masculino
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Imagem 2: Cari6tipos de Trissomia 21 de individuos do sexo feminino

As principais caracteristicas fisicas e mentais da sindrome de Down ou Trissomia 21,

sdo especificadas como:

Face e nuca achatadas

Olhos obliquos

Pequenas pregas cutaneas extra nos cantos dos olhos
Olhos, nariz e boca pequenas

Lingua grande

Baixa estatura

Maos e pés pequenos

YV V. V V V V V V

Deficiéncia mental com gravidade variavel.

As pessoas com sindrome de Down ou Trissomia 21 manifestam também outros

problemas de salde, tais como:

Pouco aumento do peso nos bebés

Defeitos cardiacos

Malformacdes intestinais e / ou dos sistemas renal e urinario
Diminuicao da audicéo

Problemas oculares

Hipotiroidismo

YV V V V V V V

Problemas esqueléticos
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Segundo as autoras, a populacdo que tem Sindrome de Down apresenta uma
probabilidade de padecer de um aumento de infeccdes, de problemas no seu sistema

imunitario, problemas de pele, de convulsdes, bem como, de leucemia.

Em bebés, apresentam um desenvolvimento mais lento no que concerne ao
desenvolvimento da linguagem e da capacidade motora, tento como o exemplo o acto de
andar, sendo alcancada pela maioria dos bebés por volta dos 12 / 14 meses, enquanto
que em criangas com Sindrome de Down sé comecam entre os 15 e 0s 36 meses de
idade. Embora ndo seja possivel uma cura ou tratamento para esta sindrome, hd no
entanto medidas a adoptar que possibilite um melhor desenvolvimento da crianca na sua
esperanca e qualidade de vida. As criancas com Sindrome de Down respondem de
forma muito positiva a estimulos sensoriais, a exercicios por forma no melhoramento de
controlo muscular, bem como, actividades que aumentam o seu desenvolvimento

mental.

Considerando esta problemética, ha a necessidade da escola, poder criar medidas e
aprender técnicas sociais, fisicas e académicas, para possibilitar uma resposta de
sucesso a populacdo com Sindrome de Down. Sdo fundamentais as intervencdes

precoces, por forma, a promocéo da satde, como do desenvolvimento psico-motor.
Mucopolissacaridose Tipo Il ou Sindrome de Hunter

De acordo com Martins, as Mucopolissacaridoses sdo doencas metabdlicas hereditérias causadas por
erros inatos do metabolismo que levam a falta de funcionamento adequado de determinadas enzimas

(p.3; 2002).

Concomitante com Pereira, Sacomani e Motta, ao defenderem ser uma sindrome genética

que leva a disfuncgdo enzimatica que causa depdsitos de glicosaminoglicanos em diversas partes do corpo
(p.675, 2011).

As Mucopolissacaridoses correspondem ao grupo de doengas de depoésito Lipossomal.

Ferreira e Guedes definem também chamadas de doengas lisossdmicas de dep6sitos causadas pela
deficiéncia de qualquer uma das enzimas envolvidas na degradagfo dos glicosaminoglicanos (GAGS),
(p-2, 2011). As autoras defendem que as Mucopolissacaridoses sdo cronicas e

progressivas, que compromete:
» Sistema esquelético e cardiopulmonar
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pele
cornea
figado
baco

cérebro

VvV V. V V V V

meninges
As MPS tém caracteristicas como:

face grosseira

pelos grossos

miocardiopatia

hérnia umbilical

alteracdo neurologica progressiva
deficit no crescimento corporal
sindrome dismorfica

alteracdo respiratoria
deformac0es 0sseas
enrijecimento das articulacbes
dificuldades respiratorias
dificuldades cardiacas
aumento do figado

aumento do baco

YV V.V V V V V V V V V V V V V

aumento de mucoses

Pereira, Sacomani e Motta definem que consoante as deficiéncias enzimaticas

considera-se a seguinte classificacdo das Mucopolissacaridoses (MPS)
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TIPO SUB TIPO SINDROME

MPS |- H SINDROME DE HURLER

MPS I — HS SINDROME DE HURLER - SCHEIE
MPS 1 MPS1 -S SINDROME DE SCHEIE
MPS 11 SINDROME DE HUNTER
MPS 111 SINDROME DE SANFILIPPO

MPS IV A SINDROME DE MORQUIO TIPO A
MPS IV MPS IV B SINDROME DE MORQUIO TIPO B
MPS VI SINDROME DE MAROTEAUX - LAMY
MPS VI SINDROME DE SLY

Tabela 12: Classificacdo das Mucopolissacaridoses (MPS)
Fonte: Martins, p. 3,2002

Martins define que nas mucopolissacaridoses, ocorrem deficiéncia ou falta de enzimas que digerem
substancias chamadas Glicosaminoglicanos (GAGS), antigamente conhecidos como mucopolissacarides e
que deram o nome a doenca (p.3, 2002). A autora explica que os Mucopolissacaridoses, sdo

moléculas formadas por agucares, que se ligam a uma proteina central, absorvem grande quantidade de

agua, adquirem consisténcia mucdide, viscosa 0 que garante a essa estrutura uma fungéo lubrificante e
de unido entre os tecidos (...), tornando possivel o movimento das articulagdes do corpo.
Contudo, a autora refere que quando os GAGS ndo sdo digeridos correctamente, devido a

deficiéncia de alguma enzima, eles ficam depositados no interior dos lipossomas (...) (p.3, 2002).

Ferreira e Guedes, referem que as Mucopolissacaridoses tipo Il ou Sindrome de Hunter,
encontra-se também uma alteragdo no cromossoma Xg27 — (28, que resulta da

deficiéncia de uma enzima (iduronate-2-sulfatase).

Considera-se tipo leve ou tipo grave, consoante as diferentes mutacdes do gene, sendo
esta diferenca verificada na extensio do envolvimento do sistema nervoso central com repercusso
na cognicdo (p.2, 2011). O tipo grave evolui para uma deficiéncia mental grave
acompanhado de um comportamento hiperativo e agressivo. Este quadro clinico, reflete-
se num comprometimento da linguagem, quer receptiva quer expressiva, sendo esta de

forma progressiva, resultando em perdas de habilidades anteriormente adquiridas, (...) a
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progressiva neuro — degeneracdo resulta de um quadro vegetativo com perspectiva de morte entre a

primeira ou segunda década da vida (p.2, 2011).
Sindrome de Phellan McDermid

Segundo a Phelan — McDermid Syndrome Foundation, define esta sindrome sendo
genética apresentando uma ruptura no gene SHANK3 / PROSAP2 na extremidade do
cromossoma 22. Este gene (SHANK3) encontra-se em varios érgdos como o rim, 0
coragdo, cérebro e outros 6rgdos, mas sendo o seu papel principal no cérebro, no que
respeita as sinapses, que compromete o processo da aprendizagem e da memoéria. O
defeito neste géne, resulta em uma associacdo ao autismo, por isso, segundo a
associa¢ao, muitas criangas com a sindrome de Phelan McDermid também, muitas das

vezes, apresentam autismo ou perturbag6es do espectro do autismo.

De acordo com a Fundacdo, existe um leque muito variado da severidade dos sintomas

apresentados em pessoas com esta sindrome. Sendo estas associadas a:

e Deficiéncia Intelectual
e DistUrbios de sono

e Convulsdes
As criangas com a sindrome de Phelan McDermid podem apresentar também de:

e Graves atrasos de linguagem funcional

e Auséncia da competéncia da fala funcional

e To6nus muscular baixo

e Défice controlo muscular

e Problemas a nivel de alimentagéo e de dormir
e Termorregulacdo pobres

e Unhas displasticas (maos e pés)

e Problemas de comportamento
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Unidades de Multideficiéncia

O conhecimento ndo é estatico, encontramo-nos sempre em constante evolucao, e para
isso é impreterivel ndo se perder o conhecimento quando se trata de o aplicar nas

demais situacOes do dia-a-dia. Segundo Almeida, (...) varias foram as respostas educativas

proporcionadas pelas escolas de ensino regular para atender alunos com multideficiéncia. Com a

mudanca de atitudes face & necessidade de inclusdo educativa, os pressupostos de atendimento e as

normas regulamentares forma-se alterando (2011, p.42).

A caracterizacdo das capacidades da crianca, um olhar especial para os actores que
interagem diariamente no mundo desta (familiares, terapeutas e professores), as
actividades e as metodologias seguidas, fazem parte de um todo que se tem de avaliar,
possibilitando responder aos desafios de uma educacdo inclusiva, sinébnimo de

aprendizagens de sucesso e oportunidade.

Sendo por isso também de salientar a importancia da formagéo continua dos professores
e pessoal ndo docente, por forma, a poder trabalhar com a crianga com necessidades
educativas permanentes, dando-lhe a oportunidade de expandir os seus conhecimentos e

capacidades, bem como, a criatividade e a imaginagao.

Bairrdo (1998), descreve dois tipos de estruturas educativas, segundo o Conselho
Nacional de Educacdo, possibilitando na altura, uma resposta educativa as criancas e

aos jovens com Necessidades Educativas Especiais, a rede de servigos do Ministério da
Educacédo (que consiste em Equipas de Educacéo Especial — EEE) que apoiam o ensino integrado, e 0s

estabelecimentos de educacAo especial, de iniciativa publica ou privada (2006, p.33)

O Conselho Nacional de Educacao desenvolve formas de intervencdo, tais como;

» "Sala de Apoio Permanente- Trata-se de um espaco, dentro da escola
regular, com equipamentos especificos. Para estas salas sdo normalmente
orientados alunos com deficiéncia mental severa, os multideficientes e os
alunos com graves problemas de comunicagéo. As criangas frequentam a
sala de apoio a tempo inteiro"(p. 34).

» "Nucleos de Apoio a Deficiéncia Auditiva- sdo classes especiais que

(o] (o] (o]
funcionam junto de escolas de ensino regular do | , 2 e 3 ciclos e ensino

secundario e destinam-se a alunos com surdez severa ou profunda.
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Dispdem, normalmente, de equipamentos, condi¢cGes de instalacGes
especiais e pessoal docente e técnico especializado™ (p.34).

» "Sala de Apoio- € um espaco, situado na escola de ensino regular,
destinado a receber alunos integrados em turmas regulares, sendo delas
retirados, muitas vezes dentro dos tempos lectivos, para, em pequenos
grupos ou individualmente, receberem apoio em ndmero de vezes semanal
variavel, consoante os casos” (p.34).

» "Apoio dentro da sala de aula- o professor de educacéo especial trabalha
directamente com o aluno, dentro da sala, em simultadneo com o professor
da classe " (p. 34).

» "Apoio ao professor da classe- o professor de educacéo especial participa
em reunides para discutir um caso de um aluno, disponibiliza textos de
apoio, sugere estratégias de ensino, colabora na adaptacdo curricular,

realiza pequenas accdes de formacao nas escolas, etc. ' (p. 34).

De acordo com Silva, em 1997, as Salas de Apoio Permanente evoluem para a
designacdo de Unidades de Intervencdo Especializada (UIE), na qual os alunos
permaneciam a maior parte do seu tempo na Unidade mas também se deslocavam a sala
do regular por tempos lectivos menores para realizacdo tarefas e actividades consoante e
adequado ao seu desenvolvimento (2006, p.37). A autora, a data de 2005, as Unidades
de Intervencdo Especializada passam a ser denominadas como Unidades Especializadas
em Multideficiéncia (UEM), segundo orientagdo dada pela Direccdo Geral Inovacéo e
de Desenvolvimento Curricular (2006, p.37).

Segundo as normas educativas da DGIDC, as Unidades Especializadas em

Multideficiéncia sdo definidas:

As unidades especializadas sdo um recurso pedagdgico especializado dos estabelecimentos de ensino
regular do ensino bésico, constituindo-se como uma resposta educativa diferenciada que visa apoiar a
educacdo dos alunos com multideficiéncia e com Surdocegueira congénita, fornecendo-lhes meios e
recursos diversificados.Com esta resposta educativa procura-se que os alunos tenham acesso a
informaco que os ajude a realizar aprendizagens significativas e

possam participar em actividades desenvolvidas com os seus pares sem necessidades especiais (2005,

p.14)
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Sdo apresentados objectivos das Unidades de Multideficiéncia, segundo as Normas

Orientadoras do Ministério da Educacéo tais como:

» Assegurar a criagdo de ambientes educativos estruturados, securizantes,
significativos e ricos em comunicacgao que permitam o envolvimento dos alunos
na procura de informacao;

» Criar condicOes para os alunos poderem interagir com parceiros significativos e
envolverem-se nessas interaccoes;

» Fomentar a aprendizagem de contetdos relacionados com o conhecimento de si
proprios, dos outros e do mundo e que conduzam ao estabelecimento de uma
vida com qualidade no presente e no futuro;

» Proporcionar oportunidades de aprendizagem centrada em experiéncias da vida
real e adequadas a idade cronoldgica dos alunos, as suas capacidades,
necessidades e interesses e que valorizem a comunicacao;

» Desenvolver actividades naturais e funcionais que promovam O
desenvolvimento da autonomia pessoal e social nos diversos ambientes onde os
alunos se encontram;

> Aplicar metodologias e estratégias de intervencdo transdisciplinares adequadas
as necessidades individuais de cada aluno e que possibilitem a frequéncia de
ambientes naturais;

» Organizar e apoiar 0 processo de transicao entre ciclos e para a vida adulta;

» Assegurar 0s apoios especificos a nivel das terapias, da psicologia e da
orientacdo e mobilidade;

» Criar espacos de reflexdo e de formacdo acerca da pratica pedagogica para 0s

profissionais, pessoal ndo docente e familias (2005, p.16)

Estas Unidades Especializadas em Multideficiéncia foram criadas mediante a populagao
alvo de alunos portadores de Multideficiéncia e Surdocegueira Congénita e de acordo

com as Normas orientadoras, a criacao destas Unidades s&o justificadas por:
» A educagdo de alunos com multideficiéncia e com Surdocegueira congénita

exige recursos humanos e materiais especificos, escassos e de dificil

generalizacdo. A criacdo de Unidades especializadas possibilita uma melhor
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gestdo desses recursos humanos e materiais e permite a respectiva concentracdo
e potencializacéo;

» A diversidade de competéncias dos alunos a que deve corresponder uma
variedade de estratégias que ajude a vivenciar experiéncias de sucesso;

> A necessidade de aceder & informacdo, a oportunidades para se desenvolver e se

envolver activamente nas aprendizagens e nas interac¢des sociais (2005, p.14).

As Unidades de Apoio Especializado para a educacdo de alunos com multideficiéncia
encontram-se abrangidas pelo artigo 26° do Decreto - Lei 3/2008 de 7 de Janeiro.

A crianca ou o jovem portador de multideficiéncia, de acordo com Almeida, apresenta
caracteristicas muito heterogéneas, o seu desenvolvimento processa-se de uma forma e a um ritmo
proprios. A sua necessidade de aceder a informagao, a oportunidades para se desenvolver e se envolver

activamente nas aprendizagens e nas interac¢des sociais faz com que as UAM constituam uma resposta

eficaz e de qualidade para esta populagdo (2011, p.44).

Nesta linhagem é essencial possibilitar uma resposta educativa adequada as criancas
com multideficiéncia, é impreterivel que as UAM organizem 0s seus recursos humanos
e materiais que numa visdo de realidade da Unidade, possam ser geridos no ambito de
implementacdo de estratégias adequadas visando a promoc¢ao do sucesso educativo. As
Normas Orientadoras do Ministério da Educagdo definem recursos humanos, recursos
materiais intrinsecos a comunica¢do, a mobilidade e posicionamento, bem como,

higiene pessoal e alimentacdo. S&o especificados, como:

Recursos Humanos

» Profissionais com formacdo especializada em educacéo especial, de preferéncia
na area da multideficiéncia;

» Auxiliares de ac¢édo educativa;

» Profissionais no &mbito das terapias e da psicologia, conforme as

necessidades.

Tabela 13: Recursos Humanos

Normas Orientadoras, 2005, p17
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Recursos Materiais

(comunicacéo)

interruptores multissensoriais;
digitalizadores da fala;
solugdes informaticas integradas;

software de causa efeito;

YV V V VYV V

brinquedos adaptados.

Tabela 14: Recursos Materiais / comunicacao

Normas Orientadoras, 2005, p17

Recursos Materiais

(mobilidade e o posicionamento)

standing-frame;
cadeiras de rodas;
multiposicionadores;

rampas;

YV V V V V

andarilhos.

Tabela 15: Recursos Materiais / mobilidade e posicionamento
Normas Orientadoras, 2005, p17

Recursos Materiais

(higiene pessoal e a alimentacéo)

» Bancada para mudanca de fraldas;
» Adaptacdo de sanitarios e lavatorios;
» Colheres adaptadas;

> Rebordos para os pratos

Tabela 16: Recursos Materiais / higiene pessoal e a alimentacao
Normas Orientadoras, 2005, p18
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As criagOes das Unidades Especializadas encontram-se dependentes, de acordo com as

Normas Orientadoras do Ministério da Educacao, segundo:

>

YV V V V

Numero de alunos com multideficiéncia e com Surdocegueira congénita
existentes nos diferentes ciclos de ensino;

Da natureza e exigéncia da resposta educativa;

Das condic¢des de acessibilidade existentes nos estabelecimentos de ensino;

Da disponibilidade de espacos dos estabelecimentos de ensino;

Da disponibilidade de apoios diferenciados considerados necessarios para
responder as necessidades individuais de cada aluno;

Da garantia dos processos de transicdo entre ciclos (2005, p.20)

No seguimento da criacdo das Unidades, este tera de ser um combinar de forcas nas

mais diferentes responsaveis. S0 podera haver uma resposta de qualidade mediante um

esforgo colectivo, estes sdo designados, pelas normas educativas, tais como:

YV V V V V

Familia do aluno;

Os 6rgdos de gestdo do agrupamento de escola;

Os docentes de apoio educativo do estabelecimento de ensino;

A equipa de coordenacdo dos apoios educativos;

Os docentes titulares de turma que tém o aluno com multideficiéncia ou com
Surdocegueira congénita;

Os responsaveis pelos diferentes servicos da comunidade que se prevé

necessarios para responderem as necessidades individuais do aluno (2005, p.20)

Concomitante com Bernardo, quando refere ser (...) importante ndo esquecer que o trabalho

realizado com o aluno multideficiente na sala de apoio a multideficiéncia s6 faz sentido, se for feito em

parceria também com os restantes alunos do regular (2010, p.23).

Permanece ao critério do 6rgdo de gestdo, da familia e restantes intervenientes, a

decisdo sobre a frequéncia nas Unidades de Apoio a Multideficiéncia, tomando em

consideracdo as especificidades e dificuldades de cada aluno.

Considerando as Normas Orientadoras, o tempo de permanéncia na UAM derivara da

determinacdo da especificidade de cada aluno e este terd de constar no Programa

Educativo Individual do aluno. No que concerne a organizacdo e gestdo das UAM, estas

sdo da responsabilidade do 6rgdo de gestdo do Agrupamento a qual pertencem.
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Respeitantes as aprendizagens, estas terdo de obedecer a critérios, mediante as Normas
Orientadoras, possibilitando uma resposta positiva, fazendo face as dificuldades de cada
crianga ou jovem. As aprendizagens devem seguir a linhagem delineada nas Normas

Orientadoras, assim as aprendizagens devem de:

Responder as necessidades individuais dos alunos, aos seus interesses e desejos;
Organizar-se com base numa perspectiva funcional,

Proporcionar experiéncias significativas organizadas e diversificadas;

YV V V V

Promover a autonomia dos alunos, nomeadamente na realizacdo das actividades

de vida diéria;

» Proporcionar oportunidades para que os alunos possam apropriar-se de
informag&o no presente e no futuro;

» Assegurar a participagdo activa na comunidade;

» Criar oportunidades para os alunos participarem em actividades no mesmo
contexto educativo que 0s pares sem necessidades especiais, sempre que estas se
revelem fonte de aprendizagens significativas;

» Assegurar a generalizacdo das competéncias desenvolvidas (2005, p.22).

Bernardo, sugere que é imprescindivel (...) dentro do possivel realizar uma metodologia de
trabalho que permita com facilidade o acesso dos alunos do regular a esta sala de apoio, assim como o
acesso do aluno com multideficiéncia a sala do ensino regular (2010, p.23)

No que respeita & organizacdo das aprendizagens efectivas, é fundamental, segundo as
Normas Orientadoras do Ministério da Educacdo, € impreterivel atender as prioridades
definidas pela familia, planificar a participacdo dos alunos no que respeita as
actividades a desenvolver com o0s seus pares, em conjunto com os docentes titulares de
turma e directores, bem como, a utilizacdo de tecnologias de apoio adequadas as
necessidades individuais e especificas de cada crianca ou jovem, por forma a um
facilitamento ao acesso de informacdo, bem como, a promoc¢do da sua autonomia.
(2005, p.22)

No que respeita aos processos de transicdo € necessario ter em conta uma estruturacao
adequada do Programa Educativo Individual do aluno. Nesta transicdo é essencial ter

em conta:
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» O assegurar dos processos de transicdo de modo a que o aluno possa continuar a
usufruir de respostas educativas adequadas as suas necessidades individuais;

> Planear e organizar a mudanga de ambiente educativo, de forma a garantir a
continuidade educativa entre os ciclos de ensino

> Planear e organizar a inser¢do na vida adulta em fungdo das capacidades e
necessidades de cada aluno, de forma a garantir a sua qualidade de vida;

> Estabelecer uma rede de parcerias entre varios servicos (por exemplo com
servicos da seguranca social e da educacéo), de modo a concretizar o projecto de
vida estabelecido para cada aluno (2005, p.23).

Respeitante ao processo de aprendizagem, € essencial mediar o ambiente de
aprendizagem, estruturando-o corretamente, por forma, a possibilitar a criacdo de
oportunidades para o aluno poder interagir. Segundo as Normas Orientadoras é

fundamental estruturar de acordo a:

» Criar oportunidades para o aluno poder interagir positivamente com as pessoas e
0s objetos e realizar aprendizagens significativas;

» Ajudar o aluno a perceber que pode ter ai um papel ativo;

» Auxiliar o aluno a apreender a informacéo relevante que lhe é fornecida pelos

contextos e a dar sentido as experiéncias que vivencia (2005, p. 24)

No que respeita & organizacao dos espacos, € fundamental realizar tarefas individuais e
de grupo, o de perceber a realidade dos diferentes espagos circundantes e a considerar a
claridade, o brilho, o contraste e reflexos de materiais, especialmente quando a
existéncia de alunos portadores de limitagOes visuais (baixa visdo ou Surdocegueira) e
também a ter em atencdo ruidos excessivos, em particular quando se registam alunos
portadores de limitagdes sensoriais (2005, 25).

E fundamental possibilitar as oportunidades para que o aluno possa se enquadrar em
grande grupo, proporcionando momentos calmos, contrastando com movimentos mais
movimentados.

Estas actividades desenvolvidas, tém de obedecer as especificidades do aluno mediante
a sua idade cronolodgica, excesso de ruidos, propiciar rotinas mediante sequéncia de
principio, meio e fim, bem como, o planeamento das actividades tendo em conta sempre

a presenca do aluno (2005, p.26).
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A par de toda esta situacdo, é imprescindivel o envolvimento familiar para uma resposta
de qualidade visando o sucesso educativo, possibilitando assim aprendizagens efectivas
em contextos naturais, proporcionando a promog¢éo da sua autonomia.

Segundo as Normas Orientadoras o envolvimento da familia terd de ter em conta os

seguintes aspectos;

» Considerar o conhecimento que tem do(a) filho(a); saber quais sdo as suas
preocupacdes relativamente ao futuro do(a) seu(ua) filho(a);

» Considerar as suas necessidades e as prioridades na organizacao e na elaboragao
do programa educativo individual;

» Criar condicdes para colaborar com o trabalho a desenvolver na escola;

» Informar acerca dos progressos do(a) filho(a), utilizando uma linguagem simples
e positiva;

» Criar espacos de comunicacdo para a familia poder expressar as suas
preocupacdes, 0s seus desejos e as suas necessidades;

> Respeitar as suas tradigcOes e os valores culturais, bem como as suas expectativas
(2005, p.27)
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Distribuicdo das UAM pelo territério nacional (ano lectivo 2008/09)

Segundo a imagem visualizar-se a distribuicdo das UAM pelo territorio Portugués.
Regista-se um predominio na DRE — Norte com 116 UAM, e apenas 67 na DRE —

Lisboa e Vale do Tejo. Estes dados sdo respeitantes ao ano lectivo de 2008 / 2009.
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Imagem 3: Distribuicdo das Unidades de Apoio a Multideficiéncia
Fonte: DGIDC

Almeida, defende (...) os alunos apresentam perturbacées de baixa frequéncia e alta densidade, pelo
que necessitam uma intervencdo especializada, orientada para areas especificas. A frequéncia destes
espacos podem ser uma alternativa de qualidade se forem tidas em conta as caracteristicas dos alunos e

a especificidade do seu atendimento educacional, nomeadamente, de um ambiente estruturado

securizante, de equipamentos e de materiais especificos e a eficaz gestdo de tempo (2011, p.49).

De acordo com Bernardo, as Unidades especializadas foram criadas com o objectivo de dar
resposta aos alunos com multideficiéncia, no sentido de organizar e apoiar o processo de transi¢ao entre
ciclos para a vida adulta, desenvolver actividades naturais e funcionais que promovam o
desenvolvimento da autonomia pessoal e social nos diversos ambientes onde os alunos se encontram,
assegurar 0s apoios especificos a nivel das terapias e da psicologia, de aplicar metodologias e

estratégias de intervencéo transdisciplinares adequadas as necessidades individuais de cada aluno e que

possibilitem a frequéncia de ambientes naturais (2010, p.23).
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MARCO METODOLOGICO PARTE Il
Justificacdo da Investigacéo

Este estudo apresenta como tema A Unidade de Apoio a Alunos com Multideficiéncia
como Resposta Educativa a Problemética. Esta tematica afere a &rea de Educacédo
Especial. O tema foi baseado nas criancas portadores de Multideficiéncia a frequentar a
Unidade de Apoio a alunos com Multideficiéncia na E.B.1 José Afonso no Miratejo,

localidade da freguesia de Corroios, concelho do Seixal.

Actualmente os tema demais debatidos, centram-se na inclusdo, quer na comunidade
educativa quer na sociedade em geral. Nesta Unidade, encontram-se inscritos criangas
com diversas problematicas sendo do grau severo. De encontro com o Decreto-lei
3/2008, encontram-se incluidos numa escola de ensino regular a frequentar a Unidade

de apoio.

Pretendemos realizar uma recolha de dados, quer de bibliografia quer de dados
especificos da escola. Perceber a aceitacdo destas criangas por parte da comunidade
escolar, em especial, pelos professores e alunos que fazem parte da escola. Tentamos
através de atividades desenvolvidas, possibilitar um contributo em cooperagdo com
técnicos de ensino especial, por forma a uma melhoria no desenvolvimento global dos
alunos com actividade propostas, desenvolvidas e registadas na escala de

desenvolvimento Callier Azusa.
Metodologia

Segundo Neves (1996), a metodologia de investigacdo de um estudo pode ser

classificado como quantitativa ou qualitativa.

Enquanto que um estudo quantitativo se centra especificamente na formulacdo de
hipdteses previamente delineadas e suas variaveis, por consequente focaliza a sua

recolha estatistica e analise de dados.

Num estudo qualitativo, este segue uma recolha de dados descritivos consoante o

contacto directo entre os investigadores e situagdo em estudo, no seu ambiente natural.

77



Neste estudo de natureza qualitativa o investigador deve procurar entender as situagdes
de acordo com a perspectiva dos participantes da situacdo em estudo e dai advir a sua

devida interpretacao.

Godoy (1995, p.62) cit in Neves (1996), define conjunto de caracteristicas especificas a

especificidade de uma investigacao qualitativa, sendo:

» Ambiente natural como fonte directa de dados e o pesquisador como
instrumento fundamental

» Caracter descritivo

> Significado que as pessoas ddo as coisas € a sua vida como preocupagdo do
investigador

» Enfoque intuitivo

Neves refere também que métodos qualitativos sdo semelhantes a interpretacdo de
situacdes diérias do nosso dia-a-dia.

A expressao pesquisa qualitativa compreende um conjunto de diferentes técnicas interpretativas

que visam a descrever e a decodificar os componentes de um sistema complexo de significados (1996,

p.1).

Maanen (1979, p.520) cit in Neves (1996), define que o estudo qualitativo tem como

objectivo traduzir e expressar o sentido dos fenémenos do mundo social; trata-se de reduzir a distancia

entre o indicador e o indicado, entre teoria e dados, entre contexto a accéo.

Neves, enfatiza o vinculo entre signo e significado, conhecimento e fenémeno, sempre depende do
arcabouco de interpretacdo empregado pelo pesquisador, que lhe serve de visdo de mundo e de referencial
(1996, p.2).

O presente estudo incide numa metodologia de investigacdo qualitativa.
Como técnicas de recolha de dados foi realizado uma revisao de literatura, bem como:

Questionario de perguntas fechadas
Recolha de dados naturalistas
Consulta e analise de documentos
Observacao naturalista

Observacao directa

YV V.V V V V

Grelha para registo descritivo das dimensdes avaliadas
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» Grelha com a descrigdo da proposta de intervencao.

Ao proceder a investigacdo desta tematica, foi realizado um levantamento dos dados
escolares. A aplicagéo de uma escala de desenvolvimento (Callier - Azusa), utilizamos
questionarios aos professores da escola e bem como uma lista de verificacdo para

registo consoante actividades desempenhadas.

A escala de desenvolvimento Callier — Azusa patenteada por Robert Stillman em 1978
em cooperacdo com diversos outros autores, pela Universidade do Texas (Callier Center
for Comunication Disorders). A escala de Callier Azusa é uma escala de
desenvolvimento cujo objectivo incide na avaliacdo da especificidade de criancas cegas
— surdas e criancas portadoras de deficiéncias severas e profundas. E uma escala cujo
proposito é precisamente a analise detalhada de cada crianga em niveis severos de
desenvolvimento. Sendo uma das grandes finalidades desta escala o de avaliar cada
crianca, é possivel também utilizar a escala na medida de um registo que determine o
seu caminho evolutivo. Esta escala, ndo pode ser encarada como um curriculo
especifico de ensino mas sim uma estratégia por forma a organizacdo de dados de
avaliacdo, por forma a viabilizar a adequacéo de actividades apropriadas a cada crianca

consoante o seu grau de desenvolvimento.

A escala Callier Azusa comporta dezoito (18) sub-escalas, em cinco (5) areas distintas.
As areas remetem ao desenvolvimento motor, capacidades perceptivas, capacidades de
desempenho em actividades da vida diaria, cogni¢cdo, comunicacdo e linguagem e

desenvolvimento social.

No que concerne a area de desenvolvimento motor, considera-se as seguintes sub-

escalas:

» Controle de postura
» Locomocgao

» Motricidade fina

» Visio — Motor

Respeitante a area de capacidades perceptivas, as sub-escalas sdo:

> Desenvolvimento visual

> Desenvolvimento auditivo
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» Desenvolvimento tactil

No que comporta & area de capacidades de desempenho em actividades da vida diaria

séo as seguintes:

> Vestir e despir
» Higiene pessoal
» Alimentagéo

» Controle de esfincteres

Na area respectiva a cogni¢do, comunicacao e linguagem, comporta as seguintes sub-

escalas:

» Desenvolvimento cognitivo
» Comunicacao receptiva
» Comunicagdo expressiva

> Desenvolvimento da fala

Por ultima grande area, esta respeita ao desenvolvimento social, conferindo as seguintes

sub-escalas:

» Interaccdo com adultos
» Interacgdo com pares

» Interac¢bes com 0 meio

A escala de desenvolvimento Callier - Azusa, tem cinco (5) grandes areas, cada area
com as suas sub - escalas, e cada sub - escala com os seus diferentes itens. A sua
aplicacdo é baseada em observacdo naturalista, em observacdo dos respectivos
comportamentos e sera realizada individualmente em observagdo individual por um
tempo aconselhado no minimo de duas (2) semanas. A escala permite também a
equivaléncia de idades, permitindo assim mais um meio de comparacgdo das diferentes
areas comportamentais, contudo o mais importante é a sequencializacdo de

comportamentos e ndo associacao de padrdes de faixas etarias.

A versdo original da Escala Callier Azusa possui espagos em branco para o professor
poder realizar anotagdes, contudo, na versdo portuguesa da escala este ndo se aplica

dado que os espagos em branco foram retirados.
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Procedimento

Na elaboracdo deste estudo de investigacdo, seguindo uma natureza qualitativa,

primeiramente procedeu-se a um levantamento geral de bibliografia existente.

Apos a escolha da tematica, a escola foi escolhida mediante a existéncia da Unidade de

apoio a alunos com multideficiéncia para se proceder ao inicio do trabalho de campo.

Foi iniciado um conjunto de procedimentos contudo primeiramente procedeu-se a
entrega de um pedido de autorizacao para poder frequentar a Unidade de apoio e poder
directamente trabalhar com os alunos e recolher informacGes. Este pedido de
autorizagdo foi entregue ao director do agrupamento de escolas.

Foi também entregue um pedido de autorizacdo aos pais de cada aluno da respectiva
Unidade.

Apos inicio de trabalho de campo, foi iniciada a recolha de dados, dados de escola, e
todo o seu corpo docente, bem como recolha de dados e pesquisa da problematica dos
alunos. Seguindo a deontologia, estes dados sé@o confidenciais e por isso se encontram
codificados neste estudo por forma a ndo ser possivel por parte de outrem a sua

identificacéo.

O 1° Periodo baseou-se em observacao naturalista de comportamentos dos alunos bem

como a resposta educativa por parte dos técnicos especializados.

No 2° Periodo foi iniciado a aplicacdo da escala Callier — Azusa, escala esta que sendo

longa e sendo necessaria a sua aplicacdo individual teve uma demora significativa.

Apos a recolha de dados da escala Callier — Azusa, procedeu-se ao inicio de actividades
sensoriais com vista a possibilitar um contributo a melhoria das competéncias dos
alunos, sempre em cooperagdo com os professores de ensino especial. Importa realcar
que esta intervencdo trata-se apenas de um contributo, por que o real trabalho é

realizado pelos técnicos especializados num trabalho continuo, todos os dias da semana.
Para o registo dos resultados das actividades foi utilizado uma lista de verificagao.

A escala Callier — Azusa foi repetida novamente em Maio onde foi possivel registar

melhorias ou recuos em competéncias de cada aluno.
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Recorremos a Questionarios de respostas fechadas, os quais foram entregues aos

professores e recolhidos posteriormente na sua totalidade, com total cooperacéo.
Objectivo do Estudo

E impreterivel maximizar as competéncias das criancas em especial as que mais
dificuldades apresentam, resultado de sindromes severas que sdo portadoras. Sendo
necessario viabilizar o maximo de potencialidade com vista a sua inclusdo escolar e
social, fornecendo-lhes 0 maximo de bem estar possivel. Cabe também a escola como
elo de ligacdo entre as familias e a crianca, um acompanhamento, favorecendo e
encaminhando um bom suporte emocional, permitindo-lhes uma ajuda consideravel na

resolucdo de obstaculos e dilemas da vida diaria.

Sendo o tema em investigacdo A Unidade de Apoio a Alunos com Multideficiéncia

como Reposta Educativa, consideramos 0s seguintes objectivos a atingir:
Objectivo Geral

» Contribuir para o bem estar de alunos com multideficiéncia através de

actividades de estimulacéo sensorial com vista a melhoria de qualidade de vida.
Objectivos Especificos

> ldentificar &reas fortes e reas fracas das criancas da Unidade de apoio a alunos
com multideficiéncia através da aplicacdo da escala de desenvolvimento Callier
— Azusa.

» Melhorar as competéncias sensoriais dos alunos

» Desenvolver projecto de intervengdo com os alunos da Unidade de apoio.

Caracterizacdo da Zona Geografica do Agrupamento

De acordo com o Portal do Distrito de Setubal, o concelho do Seixal apresenta uma area
de 94 Km2 com uma populacdo de 155 mil habitantes. O Seixal pertence ao distrito de
Setlbal e é composto por seis freguesias, sendo estas a Aldeia de Paio Pires, a

Arrentela, Corroios, Amora, Seixal e Ferndo Ferro.

82



Obteve grande crescimento quer a nivel populacional, quer ainda a nivel de empresas,
bem como, estabelecimentos e de equipamentos sociais. Este concelho encontra-se

provido de um acesso muito facil para uma deslocagéo exterior.

Verifica-se linhas de caminho-de-ferro, que faz ligacdo entre Lisboa e Fogueteiro, via
Ponte 25 de Abril, O Metropolitano Sul do Tejo e ainda via fluvial que liga o Seixal a

Lisboa.

Apresenta um patriménio cultural digno de se enfatizar, tendo como por exemplo os dez

moinhos de maré focalizando a imensa actividades de moagem existentes outrora.
Apresenta também quatro nicleos museoldgicos, sendo eles:

> Nucleo sede na Torre da Marinha
> Ndadcleo Naval da Arrentela
» Quinta da Trindade

» Moinho da Maré de Corroios

Encontramos também uma Reserva Ecolégica Nacional com cerca de 550 Ha,

integrados na Baia do Seixal.

O Miratejo € uma localidade da freguesia de Corroios, concelho do Seixal. O Miratejo
denominado como cidade - dormitdrio encontra-se situado entre Corroios e Laranjeiro,

junto ao Estuario do Tejo e ao extremo leste do Alfeite, a Base Naval de Lisboa.

O Miratejo € ainda hoje conhecido como o lugar onde o Hip — Hop teve a sua origem
em 1993.

No Miratejo encontramos uma praca principal, parques infantis, centros comerciais de
pequena dimensdo, clubes de ténis, ginasios, farméacias, minimercados, zonas de
espacos verdes, supermercados, pavilhdo desportivo, centro de salde, diversos
restaurantes, e ainda um vasto leque de carreiras de autocarros. A salientar no Miratejo
o clube recreativo e desportivo do Miratejo, o centro de actividades sociais de Miratejo
e 0 Ecomuseu do Moinho da Maré, que fica na Quinta do Rouxinol, mas mais
conhecida entre a populacdo como por Ponta do Mato, onde é possivel avistar a cidade

de Almada, Lisboa e o Barreiro.
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O Agrupamento de Escolas O Rouxinol

O Regulamento Interno do Agrupamento de Escolas o Rouxinol, centra-se nos direitos e
deveres fundamentais consignados na Constituicdo da Republica Portuguesa e 0s

principios enunciados na lei de Bases do Sistema Educativo (2009, p.6)

O Agrupamento de Escolas O Rouxinol foi homologado ao dia 4 de Maio de 2004,

sendo constituido por:

Escola Basica 2/3 de Corroios (Sede de Agrupamento)
Escola Basica do 1° Ciclo D. Nuno Alvares Pereira
Escola Béasica do 1° Ciclo José Afonso

YV V V V

Escola Bésica do 1° Ciclo/ Jardim de Infancia Miratejo

Referente a Escola Basica 2/3 de Corroios esta teve inicio a 3 de Novembro de 1984,
tendo iniciado a sua funcionalidade em instalacbes pré-fabricadas na Escola
Preparatoria Pintor Columbano, mantendo a designacdo de Escola Preparatéria de
Corroios (Laranjeiro). Somente em data posterior, € que se procedeu a nova instalacdo
na Rua Sebastido da Gama, Quinta do Rouxinol, na freguesia de Corroios, concelho do
Seixal, datado a 27 de Novembro de 1987. Nome da Escola alterado para Escola Basica

dos 2° e 3° Ciclos de Corroios em 1994.

Ao que respeita a Escola Basica do 1° Ciclo D. Nuno Alvares Pereira, iniciou funcdes
lectivas a data de 25 de Outubro de 1982, com a designacdo na altura de Escola

Primaria n° 6 de Corroios.

Respeitante a Escola Basica do 1° Ciclo José Afonso (Estabelecimento do qual foi
realizado este estudo), cita na Rua Gil Vicente no Miratejo, em Corroios, tendo iniciado
suas fungdes lectivas em Novembro de 1982, tendo a designacdo de Escola n°2 de

Miratejo.

Apresenta-se por ultimo a Escola Basica do 1° Ciclo / Jardim de Infancia, iniciando suas
funcoes lectivas a Novembro de 1996, situada na Praceta Quinta da Varejeira, Miratejo,

Corroios.
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De acordo com o Regulamento Interno do Agrupamento, apresenta-se assim a seguinte

contagem de alunos e turmas respeitantes:

ESCOLA N° TURMAS | N° ALUNOS (média)
Escola Bésica 2,3 de Corroios 30 700

E.B.1 José Afonso 8 130

E.B.1 D. Nuno Alvares Pereira 10 O R.l. ndo apresenta dados

especificos de alunos.

E.B.1 Miratejo 12 340 (E.B.1/J.1))

Jardim-de-infancia de Miratejo 3

Tabela 17: Agrupamento de Escolas O Rouxinol
Estabelecimento de Ensino ao qual esta inserido a UAM

De acordo com o Regulamento Interno (2010) a Escola E.B.1 José Afonso no Miratejo,
a qual se encontra inserida a Unidade de Apoio a Alunos com Multideficiéncia e na qual
se procedeu este estudo, € uma escola que apresenta como dados, uma média de 130
alunos por ano lectivo. Séo criadas turmas que totalizam com o minimo de 20 alunos,

sendo 0 nimero méaximo de 24 alunos por turma.

Segundo o R.l. o nivel s6cio — econémico desta populacédo, situa-se na classe média-
baixa, obtendo cerca de 25 % de alunos carenciados. O R.l. refere também, no que
concerne ao nivel sécio — cultural da populacdo, apresenta maior incidéncia nas
habilitacGes entre 0 9° ano e 12° ano de escolaridade. Referenciando também como

diversidade, a frequéncia de alunos oriundas dos PALOP e do Brasil.

O Corpo Docente, é composto por: 7 Professores de 1° Ciclo do Ensino Basico, 3
Professores de Ensino Especial, 3 funcionarias responsaveis pelo refeitério, 4
Assistentes Operacionais, 8 Auxiliares de Educacdo sendo, 4 responsaveis pelo ATL, 2

responsaveis pelas AECS e 2 pela CAF.
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Corpo Docente

M Professores 12 Ciclo do Ensino
Basico

B Professores de Ensino Especial
M Funcionarias do Refeitdrio

M Assistentes Operacionais

M Auxiliares de Educagao

responsaveis pelo A.T.L.

m Auxiliares de Educagao
responsaveis pelas A.E.C.S.

Gréfico 2: Corpo Docente da E.B.1 — José Afonso
Professores

No que respeita a descricdo dos professores na E.B.1 José Afonso, é assegurado por dez
(10) professores.

HabilitacOes

Sendo trés (3) professores especializados em Ensino Especial e sete (7) licenciados em

Ensino basico 1° Ciclo.

Habilitagoes

M Professores Especializados

M Professores Ensino Basico
12 Ciclo

Gréfico 3: Habilitagbes Literarias do Corpo Docente
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Género

Do corpo docente composto de dez (10) professores, oito (8) sdo do género feminino e

dois (2) do género masculino.

Género

M Feminino

B Masculino

Gréafico 4: Género

No que respeita & situacdo profissional, registimos quatro (4) destes professores
encontram-se em quadro de escola enquanto que os restantes seis (6) vinculados ao

quadro de zona pedagdgica. Nao se regista a presenca de nenhum professor contratado.

Situacao Profissional

B Quadro de escola

B Quadro de zona
pedagdgica

Gréfico 5: Situacgdo Profissional

Espaco interior / exterior escolar
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No que respeita ao espago interior, a escola encontra-se na sua totalidade composta por
apenas um piso térreo, sendo composta por 4 salas de aula, 2 zonas sujas, 8 WC para
alunos, 2 WC para adultos, 1 sala para Apoio Educativo, 1 sala onde funciona as
Actividades de Tempos Livres, um gabinete para funcionarios, um ginasio, um gabinete

para professores, 1 refeitdrio, 1 cozinha, 2 despensas e 1 vestiario.

A0 que respeita ao espago exterior, 0 espaco que circunda a escola encontra-se na sua

totalidade calcetado.

Apresenta zonas de descanso, com bancos de madeira e um bebedouro. Na sua
totalidade a escola tem muitos pinheiros ao longo de todo o recinto exterior, bem como,
um monte, em cujo acesso, foram feitos caminhos de madeira, deteriorados um pouco
com o abatimento das terras, estando a escola a espera de uma resposta face a este
problema por parte da Camara. No cimo deste monte, existe 4 cabanas de indios de

madeira.

A escola tem também além dos pinheiros, varios arbustos e sebes, bem como, uma

horta, esta cultivada e preservada a responsabilidade dos alunos e dos professores.
A Unidade de Apoio a Alunos com Multideficiéncia

A Unidade de Apoio a Alunos com Multideficiéncia, encontra-se inserida na Escola
Basica E.B.1 José Afonso no Miratejo. A escola tem 5 alunos com Multideficiéncia e 7
com Necessidades Educativas Especiais, estando estes integrados a tempo inteiro junto
do seu grupo na classe regular. A Unidade comporta a tempo inteiro 5 criangas com
Multideficiéncia por apresentar grau severo. E assim frequentado por 4 alunos do sexo
masculino e 1 do sexo feminino, com idades compreendidas entre os 8 e 11 anos. Estes
alunos apresentam sindromes de grau severo, nas demais areas de desenvolvimento, em

especial na cogni¢do, comunicagao e motora.

No que concerne ao espacgo fisico como aos recursos materiais da Unidade, esta é
composta por uma sala, um hall de entrada, um WC totalmente adaptado e também um
espaco exterior par trabalhar estimulagdo sensorial. A Unidade apresenta um espaco
dedicado a estimulacdo da motricidade, bem como a um outro espac¢o de lazer com um
T.V., video VHS e leitor de DVDs. A Unidade dispde também de 7 secretarias, 2

computadores, 2 impressoras, 1 maquina digital. Importa referir ao recurso de Software
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a Unidade tem & disposic¢éo, o Grid, BoardMaker, Jogos de Causa e Efeito, Escrita com

simbolos e Makaton.

Respeitante aos recursos humanos, a Unidade é composta por 3 professores de Ensino
Especial, 3 Assistentes Operacionais. Em parceria com a Cercisa do Miratejo, os alunos
da Unidade tambem dispdem do acompanhamento por 1 Terapeuta fala e 1 Terapeuta
Ocupacional, ndo abrangendo o total dos alunos. Todos os alunos frequentam a
Hidroterapia nas piscinas Municipais de Corroios, tendo transporte na carrinha da

Cercisa.

Sobre o funcionamento da UAM, o horario de almoco é as 12horas no refeitorio, tendo
sempre presente pelo menos 1 Professora do Ensino Especial e 3 Assistentes
Operacionais. O transporte didrio das criangas sdo feitos na quase na totalidade pela
carrinha da Cercisa, 0s restantes sdo 0s pais que os levam. Apenas um aluno cujo grau
de severidade ainda o permite, frequenta 1 vez por semana durante 1 hora sensivelmente

0 grande grupo.

Todas as festas organizadas, bem como saidas ao exterior para passeios, cinema, teatro,
vistas de estudo, entre outras, as criancas da Unidade estdo sempre incluidas nestas
actividades. A restante populacéo escolar, esta acolhe com muito carinho e com todo o

sentido de protecgéo as criancas da Unidade.
Grupo de Estudo

O Grupo de estudo encontra-se inserido na Unidade de Apoio a Alunos com
Multideficiéncia na Escola E.B.1 José Afonso no Miratejo. O grupo é composto por 5
criancas com idades entre os 8 e 11 anos. Apresentam todos sem excepcao, grau Severo
nas suas problematicas. Todos os alunos apresentam défice de audicdo, bem como nédo

apresentam comunicacao verbal oral.

Das problematicas existentes na Unidade, todos os alunos apresentam défice de grau
severo nas areas da cogni¢cdo, comunicacdo e motora. Tendo assim o aluno 1 portador
de Trissomia 21, aluno 2 portador da Sindrome de Angelman, aluno 3 com Sindrome de
Phellan Mcdermid, aluno 4 com Mucopolissacaridose Tipo Il e 0 aluno 5 com Sindrome
de Rett.
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Grupo de Estudo

Caracterizag¢ao do grupo em Género

B Masculino
B Feminino

Gréfico 6: Caracterizacdo do grupo de estudo em género
IDENTIFICAC | SINDROME IDADE
AO

J Mucopolissacaridose Tipo Il ou Sindrome de 8

Hunter

F Sindrome de Phelan McDermid 9

R Sindrome de Angelman 10

M Trissomia 21 ou Sindrome de Down 11

D Sindrome de Rett 11
Tabela 18: Sindromes do grupo de estudo

Sindromes do Grupo de estudo
Aluno J

O aluno J, é uma crianca do género masculino com 9 anos de idade. E uma crianca que

é portadora do Sindrome de Hunter / Mucopolissacaridose tipo Il.

De acordo com o Relatorio de Neuropediatria, do Hospital Publico, datado a 20 Abril de
2011, a crianca € portadora de doenca metabdlica sendo definida como
Mucopolissacaridose tipo Il — Doenca de Hunter.
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A crianga iniciou terapéutica enzimética em Maio do ano de 2007, a receber
administracdo semanal. E seguido no Hospital Pablico em consultas de Doencas
Metabdlicas. Encontra-se também referenciado para consultas de Cardiologia
Pediatrica, de Reabilitacdo e de ORL pelo Hospital Publico, tendo também sido

observado em Oftalmologia no ano de 2009, més de Julho.
Segundo o Relatério, a crianca é portadora de:

Atraso grave de desenvolvimento
Défice auditivo

Perturbacdo grave de comportamento
Nivel de actividade elevado

Auséncia de capacidade de concentragdo em nenhuma actividade
Défice de intengcdo comunicativa
Auséncia de controlo dos esfincteres
Hirsutismo

Facies grosseiro

Labios grossos

Sobrancelhas espessas

Implantagéo baixa do cabelo

Auséncia de opacidade da cornea
Sopro cardiaco sistolico

Macroglossia

Hipertrofia gengival

Cifose

Maéos com contractura ligeira em flexé@o
Dedos curtos

Hepatomegalia de 1 cm abaixo do rebordo costal
Bago 1 cm abaixo rebordo costal

YV V.V V V V V V V V V V V V V VYV V V V V V V

Membros finos

De acordo com o mesmo relatorio a crianca ndo apresenta hérnias inguinais,
hidrocefalia, apresenta auséncia de Epilepsia e auséncia de Défice Visual. Nesta
consulta a Psic6loga do Hospital tentou, junto da crianga, proceder a uma avaliagao

cognitiva mas sem sucesso a realizar Griffiths pela severidade da doenca.
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A crianga encontra-se sob a terapéutica de Risperdal 0,1 ml (de manhd, de tarde e a

noite), alterando assim a terapéutica anterior de Risperidona na dose de 0,5 2x ao dia.
Encontra-se também referenciado no mesmo relatério médico que a crianga apresenta:

Marcha possivel apenas com semiflexdo dos membros (com instabilidade)
Dificuldade a correr e subir escadas

Nao altera de méo na preenséo do lapis (preferindo sempre méo direita)
Folheia livro mas sem qualquer objectivo ou intencéo

N&o expressa palavras comunicativas

YV V V VYV V V

Emite sons sem intengdo comunicativa

Este aluno encontra-se a frequentar a Unidade de apoio a alunos com multideficiéncia
na Escola E.B.1 José Afonso no Miratejo, tendo um Programa Educativo Individual e
tendo curriculo especifico, este abrangido pela alinea €) do artigo 1° do Decreto-lei
3/2008 de 7 de Janeiro. Tem também apoio Educativo, Terapia da fala, Terapia

Ocupacional e Hidroterapia nas piscinas municipais de Corroios.

De acordo com o registo de avaliacdo, o aluno mantem dificuldades no que concerne ao
nivel da concentracdo e aten¢do, mantendo pouco ou quase nenhuma receptividade as
actividades propostas pelas professoras da Unidade. De acordo com a alimentagéo o
aluno ainda necessita de ajuda para comer, dado que ndo o consegue fazer
autonomamente. Necessita de um trabalho continuo ao nivel do desenvolvimento de
competéncias para o desenvolvimento da motricidade fina e de coordenacgdo 6culo —
manual e em actividades de de exploracéo de software e hardware.

Aluno F
O aluno F é uma crianga do género masculino com 9 anos de idade.

Segundo o relatério médico do Chefe de Servico de Pediatria e Neurologista Pediatrica,
datado de 22 de Setembro de 2008, a crianca é portadora de uma doenca genética
evidenciada de uma alteracdo cromossomica devido a uma deleccdo do 22913 ou

também Sindroma de Phelan McDermid.

O Relatorio medico especifica que a crianga apresenta sequelas neuroldgicas graves e

permanentes, caracterizadas como:
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Atraso de desenvolvimento psicomotor grave
Atraso cognitivo

Auséncia de linguagem expressiva

Grave dificuldade na interaccdo social
Surdez ligeira no ouvido esquerdo

Dificuldades visuais

YV V. V V V V V

Perturbacdo do comportamento com situacdes de oposicao diferentes

O relatorio refere que derivado a sua multiplicidade dos seus problemas a crianca
precisa da frequéncia de varias consultas e terapias. Tendo em conta o défice cognitivo
grave, este associado a um comportamento disfuncional, ndo lhe permitindo um

controlo adequado do seu comportamento motor hipercinético.

O relatério médico constata também que sendo uma crianca portadora de necessidades
especiais, e de acordo com a gravidade da sua situacdo, € necessario um
acompanhamento especializado permanente para uma possivel resposta as suas
necessidades basicas da vida diaria. O aluno tem um Programa Educativo individual,
sendo beneficiador de curriculo especifico individual ao abrigo da alinea €) do artigo 1°
do Decreto-lei 3/2008, de 7 de Janeiro. Frequenta a Unidade de apoio a alunos com
multideficiéncia na Escola E.B.1 José Afonso no Miratejo e frequenta uma aula semanal
de Hidroterapia nas Piscinas Municipais de Corroios. O aluno ndo tem terapia da fala
nem terapia ocupacional devido a falta de horario concedido as Terapeutas por parte da
Cercisa do Miratejo. De acordo com o plano educativo individual o aluno apresenta
atraso de desenvolvimento global extremamente acentuado a todos os niveis de

desenvolvimento.

Além da severidade da sindrome que o aluno é portador, apresenta também
perturbacBes a nivel do comportamento, nomeadamente hiperactividade motora,
dificuldades de concentragdo, comportamentos autistas e bastante dificuldade no que

respeita a interaccdo com pares e adultos.

Apresenta marcha insegura e descoordenada, revela dificuldade na preensdo de
objectos, revelando dificuldades em ultrapassar obstaculos, como por exemplo o de
subir e descer as escada, apenas 0 conseguindo fazer, com a ajuda de um adulto ao
segura-lo pela mao. Desce e sobe escadas sempre de médo dada por um adulto, mas ndo

apresenta alternancia de pés. No que concerne a linguagem o aluno demonstra um
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grande comprometimento. Apresenta comprometimento a nivel da comunicagdo
expressiva e compressiva e demonstra também desinteresse pelas actividades iniciadas.
E um aluno que n3o apresenta qualquer autonomia a nivel da alimentagdo, do vestuério

ou do controle de esfincteres.
Aluno R

O aluno R é uma crianca do género masculino com 10 anos de idade. E acompanhado
em consultas externas de desenvolvimento, no Hospital Publico, sendo descrito portador

de Sindroma de Angelman associado a:

» Atraso global do desenvolvimento
» Acentuada agitacdo
» Dificuldade de concentragéo

» Heteroagressividade

O aluno tem Programa Educativo Individual com curriculo especifico individual
abrangido pelas alineas a) b) f) do artigo 16° e alineas a) b) c) d) do artigo 17° do
Decreto-lei 3/2008 de 7 de Janeiro. Frequenta a Unidade de apoio a alunos com
multideficiéncia da Escola E:B.1 José Afonso do Miratejo por professores
especializados em Educacgdo Especial. Tem Terapia da Fala e Terapia Ocupacional na
UAM. Frequenta Hidroterapia uma vez por semana nas piscinas municipais de
Corroios. E seguido também por Neuropediatria e Pediatria. De acordo com o plano
educativo individual, o aluno é um menino, sempre sorridente, dai se encontrar em
destaque como sua area forte a interacgdo social. No que concerne & motricidade sobe e
desce escadas sozinho, embora ndo o faca com alternancia de pés. Demonstra o seu
contentamento através de sorrisos e grandes gargalhadas, embora quando irritado
demonstra-se violento. No que respeita a autonomia, desde que o adulto Ihe coloque
colher na méo, consegue, embora com alguma dificuldade, comer sozinho, mediante

sempre contante vigilancia. O controlo de esfincteres, apresenta controle diurno.
Aluno M

O aluno M é do género masculino com a idade de 11 anos respectivamente. O aluno €
acompanhado pela Chefe de Pediatria de um Hospital Pablico em consultas externas de

desenvolvimento e segundo o relatdrio, sendo definidas as seguintes problematicas:
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Sindrome de Down

Défice Cognitivo

Perturbacéo da relacdo / comunicacao
Atraso muito grave da Linguagem
Défice Auditivo

YV V V V V

Sendo uma crianga com necessidades educativas especiais permanentes, este aluno
frequenta actualmente a Unidade de apoio a alunos com multideficiéncia da E.B.1 José
Afonso no Miratejo. O aluno frequenta a Terapia da Fala e Terapia Ocupacional na
Unidade por terapeutas da Cercisa. Frequenta também 1x por semana Hidroterapia na

piscina municipal de Corroios.

Segundo o Plano Educativo Individual, o aluno apresenta dificuldade no controle do
tronco, aquando sentado. O aluno apresenta grandes dificuldades a nivel da motricidade
fina, embora faca pinca quase perfeita. Realiza puzzles e enfiamento s6 consegue
mediante ajuda de um adulto. No que concerne a cognicdo, consegue fazer associacao
de cores, formas e imagens, com alguma lentiddo mas por norma consegue-as terminar,
e as que nao consegue, se tiver ajuda de um adulto ele alcanca o resultado. Na
comunicacdo apresenta muita dificuldade na expressdo oral. Sobre a autonomia, nédo
controla as suas necessidades fisiologicas e em relacdo a alimentacdo consegue comer
sozinho embora sempre na supervisdo de um adulto. Na area da socializagdo o aluno
colabora e participa em actividades com satisfacdo. Gosta de se relacionar com 0s
restantes alunos da escola em altura do recreio, mantendo-se perto deles a observar fixo.
E um aluno meigo, alegre e simpatico, embora quando contrariado demonstra teimosia e
resistente as tarefas que necessita de desempenhar. De acordo com o Relatério da
Terapeuta da Fala, o aluno 1, no periodo respeitante ao 1° Periodo, o aluno tem vindo a
adquirir a aprendizagem da Lingua Gestual Portuguesa e vocabulario Makaton. Realiza

a identificacdo e posterior nomeacao de conceitos.

Respeitante a leitura, esta tem sido trabalhada segundo palavra / palavra mais imagem,
obtendo resultados positivos, sempre que concentrado, alcangca com sucesso a
identificacdo de palavras individuais como: méae, pai, irma, cdo, agua, leite, entre outros.
Sendo este um processo a desenvolver trabalhando palavras soltas, estas elaboradas com
cartbes com a palavra escrita, associando as imagens a palavra escrita. Constata-se

grande dificuldade por parte do aluno em palavras iniciadas com a mesma letra,
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exigindo assim maior capacidade de concentracdo, atencédo, discriminacdo visual e
raciocinio cognitivo. O sucesso de leitura de frases foi alcangado sempre com a ajuda
presente da terapeuta da fala, que constantemente tem de identificar os simbolos

graficos respeitantes.

No decorrer deste periodo letivo foram introduzidos novos gestos que foram

memorizados de imediato.

Estes simbolos sdo trabalhados junto da familia, num trabalho constante e continuo, no
que resulta assim de um, interesse continuo por parte do aluno, a aprendizagem que

respeita através do gesto e do simbolo.
Aluno D
O aluno D é uma crianca do género feminino, com a idade de 11 anos.

De acordo com o relatério medico, em consulta de Neurologia Pediatrica, a crianca esta
referenciada com diagnostico de Sindrome de Rett classico com mutacfes no gene 763
C>T;R255X.

Deste relatdrio somatico e neuroldgico destaca-se:

Excelente estado geral

Olhar atento e sorridente

Apraxia manual

Estereotipias constantes

Comunicagéo intensa pelo olhar
Vocalizagdo quase ausente

Postura distonica dos membros inferiores

Pés pequenos e frios com postura distonica

YV V.V V V V V V V

Escoliose dextroconvexa

A crianca é seguida em Ortopedia / Neuroescoliose no Hospital Publico. Estd também
inserida no programa de intervencdo a coluna no Hospital Publico, seguida de posterior
reabilitacdo em Alcoitdo. Seguida também em consulta de ORL e Cardiologia
Pediatrica. A sua terapéutica é de VPA — Depakine Chron 500 (2cp ao deitar) e de

Baclofeno — Lionesal 10 mg (1 cp ao deitar).
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A crianga esta inserida na Unidade de Apoio a alunos com Multideficiéncia na E.B.1

José Afonso no Miratejo e é acompanhada na Unidade em Terapia Ocupacional.

Possui cadeira de rodas e encontra-se com Plano Educativo Individual e curriculo

especializado ao abrigo da alinea e) do artigo 1° do Decreto-lei 3/2008 de 7 de Janeiro.

Segundo o Plano Educativo Individual, o aluno demonstra interesse quando olham para
ele chegando a sorrir como resposta aos adultos. Transmite o seu mal-estar através de
choro. Devido & sua problematica ndo é possivel efectuar comunicagdo através de
simbolos dados que o ndo controlo voluntario das maos ndo o permite. O aluno nédo
apresenta controle postural, as suas mdos mantém movimentos estereotipados que
refletem a especificidade da natureza da sua problemética. N&o apresenta preensao

palmar.

No que concerne a area da cognicdo, aqui o aluno reconhece vozes familiares, sorrindo

em retorno. Mantém contacto visual quando falam com o aluno.

O aluno apresenta Bruxismo, que a faz babar-se com muita frequéncia e ao ansiosa e

irritada, o aluno range os dentes.

No que respeita a autonomia, o aluno é totalmente dependente do adulto.
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APRESENTACAO DE RESULTADOS E RESPECTIVA
DISCUSSAO

Actividades de Estimulacéo

Todas as criangas inseridas nesta Unidade, tem um Programa Educativo Individual, bem
como, um curriculo especializado individual especifico para cada um de acordo com as
suas areas fortes e areas fracas, com planificacdes a desenvolver e a estimular essas
areas com objectivo de uma resposta positiva por parte da Unidade, visando o seu

melhoramento cognitivo, social, afectivo e autbnomo.

Tendo em conta os objetivos da Unidade, bem como, todo o seu funcionamento,
elaboramos um plano de intervencdo, que, comutamente com o trabalho diario realizado
na Unidade possa assim vir a dar um contributo no sucesso da sua aprendizagem e no

alcance de uma maior resposta educativa.

Dado que se trata de criangas com problematica de grau severo, as actividades foram
elaboradas para dar respostas mecanicas e sensoriais, indo de sempre ao encontro ao

trabalho realizado com as técnicas especializadas em torno das criangas.

Consideramos num desenvolvimento a nivel global, sendo imprescindivel para
qualquer passo evolutivo, a consciencializagdo de estimulos sensoriais, e actividades
repetitivas para que o desenvolvimento da capacidade de autonomia possa ser

estimulada.

As actividades foram elaboradas em actividades sensoriais, brincadeiras e na elaboragédo
de um cartaz de antecipacdo de actividades para que a crianga possa ter por referéncia o
antecipar da actividade a iniciar e tendo também como referéncia actividades
anteriormente alcangadas. Este cartaz serd individual, semanal apenas para um aluno, e
0s restantes terdo cartaz diério para ser de mais simples visualiza¢do e de percepgéo.
Para estas criancas é fundamental apostar na autonomia, dado que elas sdo totalmente
dependentes. Mediante a promocédo deste sucesso, o realcar de actividades que vao ao
encontro das suas competéncias melhorando assim as suas areas fracas e apostando nas
areas fortes. A execucdo de actividades que seja possivel de modo prévio, uma

antecipacdo visual da mesma.
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Para a avaliacdo destas actividades, foi aplicada a Escala Callier Azusa, aplicada em
Janeiro e repetida em Maio. Usada também uma check list onde se registou o0s

comportamentos das criangas bem como o registo do sucesso da actividade.

Apresentamos uma planificacdo mensal para os alunos, mas tendo sempre em relevo
que este trabalho é apenas um contributo para o sucesso efectivo, dado que o trabalho

principal é realizado por toda a equipa respeitante & Unidade.

Identificacdo das Actividades Desenvolvidas no dia a dia na U.A.M.

Actividade Objecto de Referéncia

Trabalhar ao computador Cartdo com imagem de um computador
Trabalhar na mesa Cartdo com imagem da mesa

Ir ter a sala de grande grupo Cartdo com imagem do grande grupo
Ir a piscina Cartdo com imagem da piscina

Ir ao recreio Cartdo com imagem do recreio

Ir a horta pedagogica Cartdo com imagem da horta

Ir & casa de banho Cartdo com imagem da casa de banho
Ver televiséo Cartdo com imagem da televiséo
Dormir Cartdo com imagem de almofada
Almocar Cartdo com imagem de prato e colher
Lanchar Cartdo com imagem de iogurte / pdo

Tabela 19: Actividades Desenvolvidas na U.A.M.

Devido aos sindromes das criangas serem de caracter severo, importou realizar
actividades simples e repetitivas apostando assim na rotina diéaria de cada crianga. Os
objectos de referéncia servem para 0 antecipar de cada actividade, ou por parte do
aluno, ou por parte do professor ou técnico responsavel, sendo estes um objecto de
referéncia quer por visualizacdo, quer por associacdo. Estes objectos de referéncia

podem também ser usados como pedidos de actividades.

Propde-se assim a elaboracdo deste cartaz, pretendendo que, em conjunto com as
actividades decorridas na Unidade, a crianca possa deslocar-se ao cartaz para a

visualizagao da actividade pretendida pelo professor / técnico (colocada no momento).
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Este cartaz é elaborado numa cartolina plastificada, onde se encontra delineado os dias
da semana com espaco suficiente para o respectivo cartdo, este também plastificado

com as imagens SPC que seré colocado na cartolina com fita de velcro.
Esta actividade de estimulacédo, tem o objectivo de:

» Desenvolver / aumentar capacidade comunicativa

> Desenvolver autonomia
Actividades sensoriais

> Brincar / explorar bola de farinha (feita com &gua morna, para percepcao
também de temperatura)
» Brincar com areia de praia

» Brincar com espuma de barbear

Objectivos:

» Desenvolver capacidade de relaxamento

» Desenvolver capacidade de aprendizagem / organizac¢ao de sensaces.

Actividades de estimulagio de motricidade fina / grossa

» Desenhar e pintar

> Elaborar recortes
Objectivos:

» Desenvolvimento da motricidade fina
» Desenvolvimento da motricidade grossa

101



Plano Diario da Unidade de Apoio a Multideficiéncia

9h15m/ 10h15m - Chegada dos meninos
- Elaboracédo de actividade
10h15m/ 10h30m - Ida a casa de banho
- Lanche
10h30m/ 11h00m - Recreio (recinto escolar ou horta pedagdgica)
11h00m/ 12h00m - Elaboragéo de actividade
- Ida a casa de banho
12h00m / 13h00m - Almogo (no refeitorio escolar)
13h00 / 14h00m - Recreio (no recinto escolar)
14h00m / 15h30m - dormir sesta

- |da a casa de banho

- Lanche

Tabela 20: Plano Diéario da U.A.M.
Tabela de Registo / observacéo de actividade

Para o registo e observacdo de comportamentos foi utilizado uma tabela por forma a

recolha de informacdo observada.
Esta grelha tem os seguintes topicos:
Estado emocional, respeitante a:

Alegre
Triste
Concentrado
Prostrado
Agitado

YV V. V V V V

Agressivo
Participacao, que concerne:

Participa
Participa quando ajudado por um adulto

Mantém contacto visual

Y V V V

N&o participa (demonstra desinteresse total)
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» Participou apenas no inicio
Interaccdo, que respeita:

» Mantem contacto visual com o adulto
» Tenta accdo comunicativa
» Nao demonstra qualquer interac¢do com adulto

> Interage com os colegas
Comunicacao, que incide:

» Compreende ordens simples
» Tenta estabelecer resposta comunicativa

> Nao apresenta qualquer intengdo de accao comunicativa
Actividades de estimulacgéo:

Cartaz de antecipacéo de actividade
Bola de farinha

Areia de praia

Espuma de barbear

Desenhar

Pintar

YV V. V V V V V

Recortar
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Registo das actividades desenvolvidas

Nesta tabela, consideramos a resposta educativa, assinalando com V (de verificado).

Aluno: J

Cartaz

Farinha

Areia

Espuma

Desenho

Pintura

Recorte

2°P

3P

2°P [ 39P

2°P

3P

2°P [ 39P

2P [ 3P

2°P [ 39P

2°P [ 39P

Alegre

Triste

Concentrado

Prostrado

Agitado

Agressivo

Participativo

Contacto

visual

Participa

(inicio act.)

Contacto

visual adulto

Tenta accéo

comunicativa

Nao interage

com adulto

Interage com

colegas

Compreende
ordens

simples

Estabelece
resposta

comunicativa

Nao

104




apresenta
accéo

comunicativa

Tabela 21: Registo trimestral das actividades desenvolvidas / Aluno J

Neste registo de comportamentos observaveis registamos que o aluno manifesta-se
prostado na maioria das actividades. A severidade da sua problematica ndo lhe permite
tempos de concentracdo nem motivacdo. Assumimos a responsabilidade de afirmar que
se verificou comportamento participativo no inicio em actividades sensoriais, dado que
o0 aluno as realizou mas apenas possivel pela ajuda directa. Nao apresenta qualquer
interacgdo, accdo comunicativa, contacto visual nem tao pouco compreende ordens
simples. Nao demonstra nem alegria nem tristeza apenas alheio ao que o rodeia,
demonstra sim atencdo ao assistir televisdo mas este dado fica apenas como registo de
comportamento dado que ndo se encontra na lista de verificacdo, por ndo ter sido

actividade proposta.

Nesta tabela consideramos a resposta educativa, assinalando com V (de verificado).

Aluno: F
Cartaz | Farinha | Areia Espuma | Desenho | Pintura | Recorte
2°P | 3°P | 2°P | 3°P | 2°P | 3°P | 2°P | 3°P | 2°P | 3°P | 2°P | 3°P | 2°P | 3°P
Alegre
Triste
Concentrado

Prostrado |V |V |V |V |V |V |V |V |V |V |V |V |V |V

Agitado

Agressivo

Participativo

Contacto

visual

Participa

(inicio act.)

Contacto

visual adulto
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Tenta accdo

comunicativa

N&o interage |V |V |V |V |V |V |V |V |V |V |V |V |V

com adulto

Interage com

colegas

Compreende
ordens

simples

Estabelece
resposta

comunicativa

Nao V |V [V |V |V |V |V |V |V |V |V |V |V
apresenta
acgao

comunicativa

Tabela 22: Registo trimestral das actividades desenvolvidas / Aluno F

Este aluno possui uma Sindrome severa o que ndo lhe permite o desempenho de
actividades de qualquer natureza. O aluno encontra-se prostrado face ao mundo que o
rodeia. Elaborou as actividades sensoriais, ndo sendo contabilizadas na lista, dado que
estas actividades s6 foram experienciadas pelo aluno porque o ajudamos directamente e
guiamos todos os seus movimentos sem excepg¢do. Por isso ndo contabilizamos como
actividade participativa mas sim como experienciada. E necessario levar os estimulos
visuais ou sensoriais ao encontro do aluno. Proporcionando-lhe conforto e assegurando
as necessidades béasicas da vida diaria. Levamos por forma rotineira e sistematica o
aluno a verificar os cartbes do cartaz embora o aluno nem sequer conseguisse fazer

qualquer contacto visual.
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Na tabela consideramos a resposta educativa, assinalando com V (de verificado).

Aluno: R

Cartaz

Farinha

Areia

Espuma

Desenho

Pintura

Recorte

2°P [ 3°P

2P [ 3P

2°P

3P

2°P [ 3°P

2°P [ 3°P

2P [ 3P

2P [ 3P

Alegre

vV |V

vV |V

vV |V

vV |V

vV |V

Triste

Concentrado

Prostrado

Agitado

Agressivo

Participativo

Contacto

visual

Participa

(inicio act.)

Contacto

visual adulto

Tenta accdo

comunicativa

Nao interage

com adulto

Interage com

colegas

Compreende
ordens

simples

Estabelece
resposta

comunicativa

Nao

apresenta
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accao

comunicativa

Tabela 23: Registo trimestral das actividades desenvolvidas / Aluno R

O aluno R é um aluno que se encontra em permanente estado de alegria, tudo o que

facamos € motivo de gargalhadas. Contudo é um aluno que quando contrariado torna-se

agressivo. N&o se registou nenhum momento de agressividade aquando estas

actividades embora j& se tendo presenciado em varios momentos de presenca na

Unidade de apoio. Concentra-se em actividades que mais gosta, neste caso, realgca-se as

actividades sensoriais. Ao participar e ao as elaborar € um constante tentar comer tudo o

que tem nas suas maos. Demonstra contacto visual sem qualquer duvida, o aluno olha

directamente nos nossos olhos como se um examinador se tratasse.

Na tabela consideramos a resposta educativa, assinalando com V (de verificado).

Aluno: M

Cartaz

Farinha

Areia

Espuma

Desenho

Pintura

Recorte

2°P [ 39P

2°P [ 39P

2°P

3P

2P [ 39P

2°P [ 39P

2°P [ 39P

2°P [ 39P

Alegre

vV |V

vV |V

vV |V

vV |V

vV |V

vV |V

Triste

Concentrado

Prostrado

Agitado

Agressivo

Participativo

Contacto

visual

Participa

(inicio act.)

Contacto

visual adulto
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Tenta accdo

comunicativa

Nao interage

com adulto

Interage com

colegas

Compreende
ordens

simples

Estabelece
resposta

comunicativa

Néao
apresenta
acgao

comunicativa

Tabela 24: Registo trimestral das actividades desenvolvidas / Aluno M

O aluno M é um aluno que desempenha pequenas actividades de forma mais autonoma.
E um aluno sempre alegre, de uma felicidade constante. Por vezes apresenta momentos
de prostragdo por periodos muito curtos e ocorrendo sempre entre actividades, ou seja,
guando por alguns segundos nada tem a fazer. Compreende ordens simples e realiza
contacto visual. Tenta interac¢do com os colegas mesmo que da parte deles ndo obtenha
resposta visual. Demonstra interesse pelas actividades propostas. Tenta accdo
comunicativa por vezes, contudo neste caso € a populacdo que o rodeia que por vezes
ndo o entende. Dado que o aluno utiliza a lingua gestual em pequenas acgdes e por
vezes quem estd com ele ndo o entende. Esta é mais uma barreira a sua limitacao, dado
que o aluno progrediu na comunicagdo mas se quem o rodeia ndo souber, mantem-se na
mesmo o défice na comunicacdo mas desta vez por quem o circunda e ndo do aluno em
questdo. A analise desta grelha consideramos a resposta educativa, assinalando com V

(de verificado).
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Aluno: D

Cartaz

Farinha

Areia

Espuma

Desenho

Pintura

Recorte

2°P [ 3P

2°P | 3P

2°P

3P

2P [ 3P

2°P | 3P

2P | 30P

2°P [ 3P

Alegre

\

\Y

\Y

\Y

\

Triste

Concentrado

Prostrado

Agitado

Agressivo

Participativo

Contacto

visual

Participa

(inicio act.)

Contacto

visual adulto

Tenta accao

comunicativa

N&ao interage

com adulto

Interage com

colegas

Compreende
ordens

simples

Estabelece
resposta

comunicativa

N&o
apresenta
accao

comunicativa
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Tabela 25: Registo trimestral das actividades desenvolvidas / Aluno

Este aluno é também um aluno extremamente alegre contudo a sua perturbagdo ndo lhe
permite o participar das actividades de forma livre. E necessario levar os estimulos ao
aluno dado que ele ndo o consegue procurar sozinho. Participou nas actividades mas sob
forma de ajuda directa de um terceiro, que lhe segurou as méos e o ajudou no realizar
das tarefas. E um aluno que faz e mantem contacto visual, € uma das formas pela qual o
aluno tenta qualquer ac¢do comunicativa. Embora s as pessoas que mais lhe sdo
chegadas o conhecam e percebam o significado daquele olhar especifico. O aluno
demonstrou momentos de alegria aquando a realizacao das actividades sensoriais. Este
aluno ndo teve registo no 3° periodo, dado que estava ausente por ter sido submetido a

uma intervencao cirdrgica a coluna, estando o 3° periodo em casa com a sua avo.
Dimensodes avaliadas de acordo com a Escala Callier Azusa

A escala Callier Azusa é uma escala de registo de desenvolvimento cognitivo. Esta
escala foi aplicada na Unidade de apoio a alunos com multideficiéncia na E.B.1 — José
Afonso, aos cinco (5) alunos que a frequentam. Aplicada em dois momentos de registo

de comportamentos em Janeiro e repetida no més de Maio.

A tabela apenas regista o item em que se verificou comportamento. Ou seja, todos 0s

items anteriores foram realizados.
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Apresentamos de seguida os seguintes resultados individuais.

Aluno: J

Idade: 8 anos Problematica: Severa

Desenvolvimento Motor

Controle
de

Postura

Item 2 (A) Controle total da cabeca quando se
deita de barriga para baixo, apoiada nas méaos
abertas .

Ex: Mantém a cabeca levantada por tempo
indefinido . Vira a cabeca de um lado para o outro.
(B) O tronco funciona como uma unidade, deitada
de barriga para baixo, estirada totalmente de modo
a que os bragos e pernas ndo toquem o chédo.

Ex: Mexe bragos e pernas sem tocar no chéo e
deitada de barriga para baixo balanca-se para tras
e para a frente, com os bracos e as pernas
levantados (C) Senta-se com apoio. Cabeca na
linha média do corpo, a parte superior do tronco
arredondada e os ombros para a frente.

Ex: Senta-se com apoio numa cadeira de
crianca.(D) Aguenta pouco peso nas pernas
quando a pdem de pé os joelhos dobram-se.

Item 3 (A) — Quando é puxada para a posi¢do de
sentada, levanta a cabeca colaborando no
movimento.

Item 5 — (A)Senta-se com 0s bragos livres para
brincar. Estende os bracos para se proteger quando
é empurrada para a frente e para o lado; (B) Eleva-
se apoiando-se nas maos e joelhos e baloica-se

para trés e para a frente.

Janeiro de
2012

e 0 — 2
(BA)
Maio de 2012
e 0-5

Locomogao

Item 2 — (A) De barriga para baixo, roda de um

lado para o outro. (B) Consegue rolar sobre o

Janeiro de
2012
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ventre e ficar de costas, ou estando de lado, ficar
de costas; a cabeca roda primeiro e o resto do
corpo ficar de costas; a cabeca roda primeiro e o
resto do corpo depois, em bloco.

Item 3 - (A) Rola da posicdo de costas para a
posicdo de lado; (B) Espontaneamente, rola da
posicdo de barriga para baixo para a posi¢do de

costas; a cabeca, as ancas e 0s ombros rodam

e 0-2
Maio de 2012
e 0-2¢(3
B)

independentes.
Motricidade Item 4 (A) Consegue brincar com as méos na | Janeiro de
Fina linha média do corpo; (B) Deliberadamente, move | 2012
objectos com a m@& mas ndo tem um objecto e 0-4
preciso (Ex. Empurra cubos sobre a mesa).
Item 5 (A) Alcanca objectos e agarra-os (podem | Maio de 2012
cair da mdo quando o seu interesse muda por e 0 - 5
causa de outros estimulos). Ex: Roca, colher. (B) (6 A)
Larga voluntariamente os objectos que tem na
mao.
Item 6 (A) — Passa objectos de uma mao para a
outra (Ex: Numa ou em ambas as direcgoes).
Visio - Motor Item 7 (A) Mexe os dedos em varios sentidos e | Janeiro de

com algum controle.

Ex: Para cima, para baixo, dobra-os pela
articulacédo, separa os dedos; (B) Apanha objectos
com o polegar e 0s dedos opostos mas sem usar a

palma da mao.

Item 8 — Agarra objectos pousados ou pendurados

a sua frente.

Item 9 — Alcanca e agarra objectos em qualquer

2012

e 0-7
Maio de 2012
e 0-9
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plano visual (Ex: acima, abaixo, etc, do nivel dos

olhos).

Tabela 26: Desenvolvimento Motor / Aluno J

A area de desenvolvimento motor respeita as sub escalas de controle de postura,
locomocdo, motricidade fina e visio motor. Recordamos que a crianga é portadora da
sindrome de Mucopolissacaridose tipo Il (Sindrome de Hunter), de grau severo, ndo
obstante a esta Sindrome, encontra-se também associado a outras perturbacbes e
défices, o que dificulta a sua resposta aos comportamentos. No que concerne ao controle
de postura, os itens desta sub escala véo dos valores de zero (0) a dezassete (17) valores.
No primeiro momento de registo de avaliacdo desta escala, no més de Janeiro, foram
registados comportamentos correspondentes ao item zero (0) até ao item trés (3) mas
apenas correspondente a etapa A. Na sub escala que corresponde a locomogéo, os items
correspondem entre os valores de zero (0) a dezasseis (16), tendo o aluno manifestado
comportamentos observaveis correspondentes ao item dois (2). Na sub escala da
motricidade fina, os valores sdo de zero (0) a dezanove (19), tendo sido registado
comportamentos até ao item quatro (4). Por ultima sub escala desta &rea de
desenvolvimento que respeita a visio — motor, os valores vao do valor zero (0) até vinte
(20), em que registamos comportamentos desempenhados até ao item sete (7) na sua
totalidade.

No segundo momento da aplicacdo da escala Callier Azusa, realizada no més de Maio, o
registo obtido de comportamentos observaveis, apesar do grau de severidade da sua
sindrome, registou-se um acréscimo de competéncias. Na sub etapa da controle de
postura registou-se por parte do aluno um registo do item cinco (5), realga um
acréscimo de competéncias dado que no més de Janeiro o aluno so tinha alcancado o
item dois (2), trés A (3A). De acordo com o item cinco (5) o aluno obteve melhoria e
registou-se um sentar mantendo os seus bracgos livres e estendendo 0s mesmos para se

proteger, bem como, o elevar apoiando-se nas suas maos e joelhos.

Na sub etapa referente a locomocéo, registou-se um alcance até ao item trés B (3 B),
realcando também um acréscimo de competéncias nesta sub etapa, sendo o registo

anterior ao nivel do item dois (2). Nesta sub etapa registamos o alcance do
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comportamento acrescido verificado do rolar de um lado para o outro, o de pér forma

espontanea rodar em posi¢édo sentado.

No que concerne a motricidade fina, também se destaca um aumento de

comportamentos adquiridos dado que o aluno demonstrou comportamentos observaveis

até ao item cinco (5) e no item seis (6) mas somente etapa A. O aluno evidenciou o

alcance de objectos, bem como, o realizar da alternancia do objecto nas suas méaos.

Respeitante a Visio Motor o aluno evidenciou comportamentos ao item nove (9).

Evidenciando um acréscimo de competéncias no que respeita ao conseguir agarrar

objectos a sua frente, bem como agarrar os objectos independente do plano visual.

Aluno J

Capacidades Perceptivas

Desenvolvimento

visual

Item 4 — Pisca os olhos quando um objecto se

aproxima rapidamente da cara dele.

Item 5 - (A)Presta atencdo a objectos pequenos.
Ex: Bolas de 5¢cm, bolacha ou um objecto de que
a crianca gosta; (B) Antecipa um objecto vendo

apenas uma parte do seu todo.

Item 6 — (A) Segue objectos, horizontal e
verticalmente; (B) Desloca a atencdo visual de
um objecto para o outro quando dois ou trés sdo

mostrados.

Janeiro de
2012
e 0-4

Maio de 2012
e 0-5(6
B)

Desenvolvimento
Auditivo

Item 0 — N&o responde a sons.

Janeiro de
2012
e 0-0

Maio de 2012
e 0-0
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Desenvolvimento
Tactil

Item 3 — Reage a estimulagdo tactil com um
movimento de corpo mas ndo limita a reaccdo a
zona estimulada. Ex: Quando se lhe toca num pé,

todo o corpo mexe.

Item 4 - (A) Deixa que Ihe passem as méos, 0s
pés ou o corpo sobre superficies asperas que lhe
sdo estranhas; ou anda com as maos, 0S pés ou o0
corpo sobre superficies asperas estranhas; (B)

Explora objectos com os dedos.

Item 5 (A) Brinca na agua. Chapinha na agua
com as maos, brinca com a esponja e sabdo na
agua, deixa a agua escorre por entre os dedos; (B)
Descobre um objecto que se encontra entre
materiais de texturas diferentes.

Item 6 - Brinca com materiais de textura macia.

Ex: Creme de barbear, pudim, barro, digitintas.

Item 7 — Responde a estimulacdo tactil dos
bracos ou das pernas mexendo 0 membro

estimulado.

Janeiro de

2012

0-3

Maio de 2012

0-7

Tabela 27: Capacidades Perceptivas / Aluno J

Nesta grande area de desenvolvimento respeitante as capacidades perceptivas,

encontram-se implicitas sub etapas, sendo estas a do desenvolvimento visual, do

desenvolvimento auditivo e do desenvolvimento tactil. A sub etapa do desenvolvimento

visual comporta uma escala de items de zero (0) a catorze (14). A sub etapa do

desenvolvimento auditivo, tem uma escala de items de zero (0) a cinco (5). Por dltimo a

sub etapa que concerne a do desenvolvimento tactil, comporta a escala de items de zero

(0) a doze (12).
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Registamos ao primeiro momento de registo de comportamentos, realizado no més de

janeiro os seguintes dados:

Na sub etapa do desenvolvimento visual o aluno obteve comportamentos que atingiram
o item quatro (4). No que concerne a sub etapa do desenvolvimento auditivo, foi
verificado o item zero (0). Realgca-se que este aluno apresenta associado a sua
perturbacdo um défice auditivo severo. No que comporta a Ultima sub etapa do

desenvolvimento téctil, o aluno registou comportamentos ao item trés (3).

No segundo momento de registo de comportamentos, verificimos um acréscimo em

duas sub etapas e estagnacao de uma sub etapa.

Na sub etapa do desenvolvimento visual, o aluno demonstrou comportamentos que
atingiram o item cinco (5) na sua totalidade e o item seis (6) mas somente a etapa B,
registando um acréscimo ao registo anterior que correspondeu ao item quatro (4).
Verificamos comportamentos acrescidos de nivel de atencdo, o aluno comecgou a prestar
atencdo a pequenos objectos no seu campo visual, conseguindo manter contacto visual,

seguindo o mesmo na vertical, bem como, no plano horizontal.

Na sub etapa do desenvolvimento auditivo, o registo respeita ao item zero (0),
respeitante a auséncia de resposta aos sons. Este valor mantém-se igual ao do primeiro

momento de observacdo sendo, necessario ter em conta o seu défice auditivo.

Na sub etapa do desenvolvimento tactil, registou-se comportamentos a nivel do item
sete (7), realcando um acréscimo comportamental ao momento anterior de observacéo
cujo item observado foi o item trés (3). O aluno permitiu por toque nas suas maos o
contacto de diversas superficies estranhas, evidenciou brincadeiras na agua e

brincadeiras também com materiais de diversas texturas.
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Aluno J

Capacidades de desempenho em actividades de vida diaria

Vestir e Despir

Item O — Fica passivamente deitada enquanto a

vestem; né@o reage ao acto de vestir ou de despir.

Item 2 — Um pouco menos resistente a ser

vestida ou despida.

Janeiro de
2012

e 0-0
Maio de 2012
e 0-2

Higiene Pessoal

Item 2 — (A) Deixa que lhe lavem e sequem as

maos e a cara; (B) Chapinha na agua.

Item 3 - Brinca com brinquedos, sabdo e

esponja na agua.

Janeiro de
2012

e 0-2
Maio de 2012
e 0-3

Item 1 — Permite que lhe deem de comer pela

Janeiro de

Alimentagéo colher. 2012
e 0-1
Item 2 - Toca e brinca com a comida.
Maio de 2012
Item 3 (A) — Aceita liquidos pelo copo. e 0 -2
BA)
Controle Janeiro de
Esfincteres Item 0 — (A) Urina frequentemente, ndo tem | 2012
nenhum ou tem pouco controle da bexiga; (B) e 0-0
Né&o reage quando esta molhado.
Maio de 2012
e 0-0

Tabela 28: Actividades de vida diaria / Aluno J

De acordo com a escala acima descrita, elaborou-se a sintese descritiva dos

comportamentos observados e registados, de acordo com esta area de desenvolvimento

que remete a das capacidades de desempenho em actividades de vida diéria. Nesta area,

regista-se quatro (4) sub etapas, sendo estas a de vestir e despir que comporta valores na
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escala do zero (0) aos quinze (15) items, a sub etapa da higiene pessoal que tem items
desde o zero (0) aos doze (12), a sub etapa da alimentacdo que comporta valores desde o
zero (0) aos quinze (15) e por fim, a sub etapa do controlo de esfincteres que respeita a
valores desde o zero (0) aos doze (12). Ao primeiro momento de avaliacdo, realizado no
més de Janeiro, na sub etapa do vestir e despir, o aluno registou comportamentos que
correspondem ao item zero (0). Na sub etapa da higiene pessoal, o item registado foi de
dois (2). Na sub etapa da alimentacéo regista-se o item um (1) e por fim, na sub etapa do

controle de esfincteres remete ao item zero (0).

O aluno devido ao grau severo da sua sindrome, o aluno é totalmente dependente,

precisando de uma total ajuda de terceiros para o desempenho destas actividades.

Aquando o segundo momento de avaliacédo, realizada no més de Maio, registou-se 0s
seguintes items. Na sub etapa de vestir e despir, registou-se o alcance do item dois (2),
verificando-se um acreéscimo ao momento de avaliacdo anterior que foi do item zero (0),

mostrando-se menos resistente a ser vestido.

Na sub etapa da higiene pessoal, também verificAmos acréscimo de comportamento,
regista-se item trés (3) contrapondo o anterior item de dois (2), havendo registo de
brincadeiras na 4gua com alguns brinquedos. Na sub etapa da alimentagdo verifica-se
item dois (2) na sua totalidade e item trés mas apenas a etapa A (3A). O aluno mostrou-
se menos resisténcia na alimentacdo, brincando com a sua comida e permitindo a
ingestdo de liquidos pelo copo. Por dltima sub etapa nesta area, correspondente ao
controlo de esfincteres mantem-se 0 mesmo registo, sem qualquer alteracdo registada
em ambos momentos de observagéo. Realgcando a total dependéncia na sua autonomia,
denota-se menos resisténcia por parte do aluno em algumas actividades, todavia, no
controlo de esfincteres, 0 aluno ndo apresenta qualquer controlo, por essa razao, o aluno
necessita de ajudas técnicas, nomeadamente do uso de fralda, quer diurno quer

nocturno.
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Aluno J

Cognicdo, comunicacao e linguagem

Desenvolvimento

Cognitivo

Item O — N&o reage ao meio ambiente; 0s seus
movimentos ndo sdo resposta aos estimulos e
parecem ndo ter finalidade ou proposito. EX:
Movimentos do corpo em que se contorce e da
voltas; movimentos de

pernas e bragos

manifestamente ao acaso.

Item 1 - Altera o corpo quando estimulada. Ex:
Volta-se para a fonte do estimulo quando lhe
tocam perto da boca. Agarra o objecto quando é
colocado na palma da médo. Para a actividade ou
fica de alerta em resposta a ruidos fortes.
Sobressalta-se quando a posi¢cdo do corpo se

altera bruscamente.

Item 2(A)Repete movimentos sistematicamente;
Centra a atencdo nos movimentos e na

estimulagéo do seu corpo.

Janeiro de
2012
e 0-0

Maio de 2012
e 0 -1
2A)

Comunicacao

Receptiva

Item 0 — N&o responde ao meio ambiente. Os
seus movimentos ndo constituem uma resposta
aos estimulos e parecem nao ter finalidade ou
propésito.

Item 3 — (A) Repete movimentos sistematicos;
(B) Antecipa um acontecimento que lhe é
familiar e partir das informacdes que 0 seu corpo
Ihe da; (C) Consegue prestar atencdo a voz
humana; (D) Consegue distinguir entoacbes de

VOZ.

Janeiro de
2012
e 0-0

Maio de 2012
e 0-3

Comunicacao

Expressiva

Item 1 - Expressa sensacOes especificas de

desconforto, através de diferentes tipos de choro,

Janeiro de
2012
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vocalizagdo ou movimento. e 0-1
Item 2 — Sorri, vocaliza ou da uma indicacéo
especifica de que conhece uma pessoa ou | Maio de 2012
reconhece um objecto familiar que surjam no seu e 0-2

campo visual, auditivo ou tactil.

Desenvolvimento | Item 0 - Nenhuma vocalizagcdo a excepgdo do | Janeiro  de
da Fala choro 2012
e 0-0

Maio de 2012
e 0-0

Tabela 29: Cognicdo, comunicacdo e linguagem / Aluno J

Esta area de desenvolvimento que respeita a cognicdo, comunicacdo e linguagem,
comporta quatro (4) sub etapas, sendo estas a do desenvolvimento cognitivo, a da
comunicagéo receptiva, comunicagdo expressiva e do desenvolvimento da fala. Da sub
etapa do desenvolvimento cognitivo respeita items desde o zero (0) aos vinte (20), na
sub etapa da comunicacdo receptiva diz respeito aos items desde o zero (0) aos
dezassete (17), na sub etapa da comunicacao expressiva comporta os items desde o zero
(0) aos dezanove (19) e tendo por Gltimo a sub etapa do desenvolvimento da fala que
reporta aos items desde o zero (0) até nove (9).

Importa ter em consideracdo, na leitura destes dados obtidos, a sindrome do aluno de
grau severo e ainda associado um grave atraso de desenvolvimento, uma grave
perturbagcdo de comportamento, uma grande auséncia de capacidade de concentracao,
um défice na sua intencdo comunicativa bem como o défice auditivo. Tendo estas
problematicas em consideracdo, observamos 0s seguintes comportamentos observaveis

em momentos de sala de aula.

No primeiro momento de avaliacdo, realizado em Janeiro de 2012, na sub etapa do
desenvolvimento cognitivo, registou-se o comportamento equivalente ao item zero (0).
Na sub etapa da comunicacgdo receptiva regista-se o item também de zero (0). Na sub
etapa da comunicagdo expressiva refere ao item um (1) e por ultimo na sub etapa do

desenvolvimento da fala manteve-se o registo do item de zero (0).
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No segundo momento de registo de comportamentos, concretizado em Maio do corrente
ano, a sub etapa do desenvolvimento cognitivo comporta o registo do item um (1) e a
etapa A do item 2, realca uma subida ao anterior registo de zero (0). Registamos que o
aluno alcancou o agarrar de objectos quando colocados na palma da sua méo, o estado
de alerta em resposta a ruidos fortes, a repeticdo de movimentos, centrando a sua
atencdo aos mesmos. Na sub etapa da comunicacdo receptiva verificou-se
comportamentos ao item trés (3) realcando o anterior de zero (0), observdmos a
repeticdo e antecipacdo de movimentos. O aluno centra a sua atencdo a voz de quem o
rodeia, fazendo distin¢do de entoacdo de voz. Na sub etapa da comunicacdo expressiva
denota-se item dois (2) ao anterior valor obtido ao item um (1). O acréscimo de
comportamentos registaram-se mediante sorrisos e vocaliza¢Ges por parte do aluno ao
visualizar uma pessoa conhecida ou um objecto familiar. Por fim, no que respeita ao
desenvolvimento da fala mantém-se o mesmo registo de valores, o item de zero (0),

dado que a problematica do aluno ndo lhe permite adquirir a oralidade.

Aluno J

Desenvolvimento social

Interaccéo Item 1 — Reage ao contacto pessoal Janeiro  de
com 2012
Adultos e 0-1
Maio de 2012
e 0-1
Interaccéo Item O — Mostra ndo se aperceber da presenca de | Janeiro  de
com outras criangas 2012
Pares e 0-0
Maio de 2012
e 0-0
Interacgdo Item O — N&o reage aos estimulos do meio. Janeiro de
com 2012
0 Meio Item 1 — Respostas simples reflexas e 0-0
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Maio de 2012
e 0-1

Tabela 30: Desenvolvimento Social / Aluno J

Nesta grande area de desenvolvimento que remete o desenvolvimento social que
comporta trés (3) sub etapas, a sub etapa da interaccdo com adultos, a sub etapa da

interaccdo com pares € a da interaccdo com 0 meio.

A sub etapa da interaccdo com adultos define items de zero (0) a quinze (15), a sub
etapa da interaccdo com pares respeita a items de zero (0) a dezasseis (16) e por fim a

interaccdo com 0 meio comporta items de zero (0) a nove (9).

No primeiro momento de avaliacdo, realizada em Janeiro, regista-se na sub etapa da
interaccdo com adultos o registo do item um (1). Na sub etapa da interaccdo com pares
reporta ao item zero (0) e por ultimo na interaccdo com o0 meio, regista-se o item

também de zero (0).

Estes valores foram obtidos devido & problematica da crianca, grau severo, com as
problematicas associadas torna ainda mais dificil o contorne de determinadas barreiras

de comportamentos a adquirirem.

No segundo momento da aplicacdo desta escala, regista-se valores iguais aos anteriores
nas duas primeiras sub etapas, ou seja, na sub etapa da interaccdo com adultos e na sub
etapa da interaccdo com pares registou-se items iguais aos anteriores. Realcando
acréscimo, na sub etapa da interaccdo com o meio, que se registou item de um (1),
contrariando o anterior de zero (0), observado respostas simples reflexas por parte do

aluno.

Com a aplicagdo desta escala de desenvolvimento, podemos obter um registo mais
completo das areas fortes das reas fracas de cada crianga individualmente. A confirmar
estes dados e verificar comportamentos, consultar a Escala Callier Azusa em Anexo | e

a respectiva Tabela em Anexo II.
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Aluno F Idade: 9 anos

Probleméatica: Severa

Desenvolvimento motor

Controle
de

Postura

Item 1 - Inicio do controle postural da cabega e
Ex: Quando

suspensa no ar, segura por baixo dos bracos, a

da parte superior do tronco.

crianca tenta manter a cabeca alinhada com a
parte superior do tronco. De barriga para baixo,
apoiada nos antebragos, a cabeca oscila para

cima e para baixo durante breves periodos.

Item 2 (A) Controle total da cabega quando se
deita de barriga para baixo, apoiada nas maos
abertas. Ex: Mantém a cabeca levantada por
tempo indefinido. Vira a cabeca de um lado para

0 outro.

Janeiro  de

2012
e 0 -1
2A)

Maio de 2012
e 0-1
(2A)

Locomocgéo

Item 3 (A) Rola da posicdo de costas para a
posicdo de lado; (B) Espontaneamente, rola da
posicdo de barriga para baixo para a posi¢ao de
costas; a cabega, as ancas e 0os ombros rodam
independentes (efeito tipo saca — rolhas); (C)
Consegue mover-se, balagando — se, rolando ou
contorcendo — se; ou move — se de costas,

firmando os pés contra uma superficie plana.

Janeiro de
2012
e 0-3

Maio de 2012
e 0-3

Motricidade

Fina

Item O N&o agarra os objectos ou desvia-se
deles.

Janeiro de
2012
e 0-0

Maio de 2012
e 0-0

Visio — Motor

Item O Ndo responde a nenhum estimulo visual.

Ex: Nao ha actividade motora fina ou grossa em

Janeiro de
2012
e 0-0
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reaccdo a uma lanterna ou a um objecto de cor | Maio de 2012

brilhante em movimento. e 0-0

Tabela 31: Desenvolvimento Motor / Aluno F

Este aluno, é portador de uma doenca genética progressiva denominada delec¢do do
22g13, também conhecida como Sindroma de Phelan McDermid. E uma doenca
progressiva, porque de modo progressivo o aluno perde competéncias anteriormente
adquiridas. E necessario realcar estes dados, embora anteriormente descritos para uma
melhor percepgéo dos resultados da aplicagéo da Escala Callier Azusa. Associado a esta
sindrome o aluno tem também associado um atraso de desenvolvimento, atraso
cognitivo, uma auséncia de linguagem expressiva, dificuldade de integracdo social,
surdez no ouvido esquerdo, défices visuais, bem como, perturbacdo do comportamento,

de grau severo.

Esta area de desenvolvimento, reporta as sub etapas de controle de postura, locomocao,
motricidade fina e visio motor e seus inerentes items e respectivas etapas anteriormente

referidas.

Registou-se no primeiro momento de avaliacdo, no més de Janeiro, na sub etapa que
corresponde ao controle de postura o item de um (1) na sua totalidade e atingido
também a etapa A do item dois (2). Na sub etapa respeitante a locomocao, verificou-se
o alcance de comportamentos ao nivel do item trés (3). Na sub etapa respeitante a
motricidade fina observou-se item zero (0). Por fim na sub etapa da visio motor

registou-se item de zero (0).

No segundo momento de aplicacdo da escala Callier Azusa, registou-se exactamente os
mesmo items. Segundo estes dados constatdmos que ndo houve qualquer progresso
contudo enfatizamos que segundo a sindrome de que o aluno é portador, ¢ uma doenca
que leva o aluno de modo progressivo a perder competéncias, verificamos que a crianga

ndo progrediu mas também nao perdeu competéncias neste periodo de tempo.
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Aluno F

Capacidades perceptivas

Desenvolvimento | Item 0 Néo responde a estimulos visuais. Janeiro  de
visual 2012
e 0-0

Maio de 2012
e 0-0

Desenvolvimento | Item o N&o responde a sons. Janeiro  de
Auditivo 2012
e 0-0
Maio de 2012
e 0-0

Desenvolvimento | Item 0 Reage negativamente a superficies | Janeiro  de
Tactil asperas ou frias. 2012

e 0-0
Item 1 Responde a um ambiente tépido. EX:
Comeca a tirar prazer do banho tépido. Maio de 2012

e 0-1

Tabela 32: Capacidades perceptivas / Aluno F

Nesta area de comportamento cujos items correspondentes a cada sub etapa, foram
anteriormente descritos passamos a analise dos dados obtidos realizados num primeiro
momento de avaliacdo realizado no més de Janeiro. Nesta grande area das capacidades
perceptivas, registamos no que concerne a sub etapa do desenvolvimento visual o item
zero (0). No que respeita a sub etapa do desenvolvimento auditivo registou-se também o
item de zero (0). Por ultimo, na sub etapa do desenvolvimento tactil registou-se também
comportamentos ao nivel do item zero (0). O aluno ndo apresenta qualquer resposta a

estes estimulos, resultados que vao ao encontro das barreiras da sua sindrome.

Aquando o segundo momento de aplicacdo da escala Callier Azusa no més de Maio,
registou-se 0s mesmos items nas duas primeiras sub escalas. Significa que registou-se
0S Mesmos comportamentos observaveis nas etapas respectivas de desenvolvimento

visual e desenvolvimento auditivo. No que concerne ao desenvolvimento tactil registou-
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se um acréscimo de um comportamento que se constata no registo do item um (1),

respeitante a uma aceitacao satisfatdria a tomar banho de gua tépida.

Aluno F

Capacidades de desempenho em actividades de vida diaria

Vestir e Despir Janeiro  de
Item O Fica passivamente deitada enquanto a | 2012

vestem; ndo reage ao acto de vestir ou despir. e 0-0

Maio de 2012
e 0-0

Higiene Pessoal Janeiro  de
Item 1 Comeca a gostar do banho tépido mas | 2012

resiste que a lavem. e 0-1

Item 2 (A) Deixa que lhe lavem e sequem as | Maio de 2012

maos e a cara. e 0 -1
2A)
Alimentagao Item 1 Permite que lhe deem de comer pela | Janeiro  de
colher. 2012
e 0-1
Maio de 2012
e 0-1
Controle Item O (A) Urina frequentemente, ndo tem | Janeiro de
Esfincteres nenhum ou tem pouco controle da bexiga. 2012
(B) Nao reage quando esta molhado. e 0-0
Maio de 2012
e 0-0

Tabela 33: Actividades de vida diaria / Aluno F
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Nesta area de desenvolvimento respeitante as capacidades de desempenho em
actividades de vida didria que comporta as sub etapas de vestir e despir, da higiene
pessoal, da alimentacdo e do controlo de esfincteres, registimos os seguintes resultados.
No primeiro momento de aplicagéo da escala Callier Azusa, aplicada no més de Janeiro
registou-se na sub etapa do vestir e despir o item zero (0). Na sub etapa da higiene
pessoal, verificamos o item um (1). No que concerne a sub etapa da alimentacdo
registou-se o item um (1). Por fim, na sub etapa de controlo de esfincteres registou-se o

item zero (0).

O aluno, segundo o grau de severidade da sua sindrome, é um aluno que € totalmente

depende de um adulto.

No segundo momento da aplicacdo da escala Callier Azusa, verificamos na sub etapa de
vestir e despir o item zero (0). Ao que respeita a sub etapa da higiene pessoal,
registamos um pequeno acréscimo, tendo o aluno demonstrado comportamento ao item
um (1) mas atingindo a etapa A do item dois (2), melhoria de comportamento registado
respeitante & reducdo da resisténcia da lavagem da cara e das maos. Na sub etapa da
alimentacdo e na sub etapa do controle de esfincteres registou-se exactamente 0 mesmo

valor, tendo atingindo item igual a0 momento primeiro de avaliacéo.

Aluno F

Cognicdo, comunicacéo e linguagem

Desenvolvimento Janeiro de
Item O N&o reage ao meio ambiente; os seus | 2012
Cognitivo movimentos ndo sdo resposta aos estimulos e e 0-0
parecem nao ter finalidade ou proposito. EX:
Movimentos do corpo em que se contorce e da | Maio de 2012
voltas; movimentos de pernas e bragos e 0-0

manifestamente ao acaso.

Comunicagéo Item O N&o responde ao meio ambiente. Os seus | Janeiro  de
movimentos ndo constituem uma resposta aos | 2012
Receptiva estimulos e parecem ndo ter finalidade ou e 0-0
proposito. Ex: Movimentos do corpo, como girar

e rolar; movimentos aparentemente casuais do | Maio de 2012
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braco, perna e cabeca.

e 0-0

Comunicacao

Item 1 Expressa sensacGes especificas de

Janeiro de

Expressiva desconforto, através de diferentes tipos de choro, | 2012
vocalizacdo ou movimento. Ex: O professor e 0-1
consegue reconhecer se as accOes da crianca
indicam dor ou fome. Maio de 2012

e 0-1
Janeiro de

Desenvolvimento | Item 2. Produz entoacOes variadas, que por | 2012

da Fala vezes se parecerem com a fala. 0-23A)
Item 3 (A) Produz véarios sons numa SO
expiracéo. Maio de 2012

0-2(3A)

Tabela 34: Cognigdo, comunicacéo e linguagem / Aluno F

No que diz respeito a esta grande &rea de desenvolvimento que € a da cognicdo,

comunicacédo e linguagem, que define sub etapas como o desenvolvimento cognitivo,

comunicacdo receptiva, de comunicacao expressiva e de desenvolvimento da fala, cada

sub etapa com o registo de items anteriormente descritos.

Tendo em consideragdo novamente o grau severo da sindrome deste aluno, observamos

0S seguintes comportamentos no primeiro momento de avaliagéo realizado em Janeiro.

Na sub etapa do desenvolvimento cognitivo, registou-se o item zero (0). Na sub etapa

da comunicacdo receptiva registou-se item de zero (0). Na sub etapa da comunicagéo

expressiva verificou-se o item um (1). Na sub etapa do desenvolvimento da fala

observamos o item dois (2) na sua totalidade e ainda a etapa A do item trés (3).

No segundo momento da aplicacdo da escala Callier Azusa, verificou-se e registou-se

exactamente 0os mesmos resultados.
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Aluno F

Desenvolvimento social

Interaccéo Item 1. Reage ao contacto pessoal. Janeiro  de
com Ex: Aconchega-se quando lhe pegam ao colo. O | 2012
Adultos corpo reage ao contacto fisico (quer por e 0-1
aproximacdo da fonte de estimulacdo). Deixa de
chorar quando a agarram. Comeca a chorar | Maio de 2012
quando a deitam. Distingue entre estar e néo e 0-1
estar nos bracos de alguém.
Interaccéo Janeiro  de
com Item 1. Reage a presenga de outra crianga. 2012
Pares Ex: Toca na crianga, quando ela esta perto de e 0-1
si. Olha fixamente para ela. Comega a chorar se
a crianga ao seu lado chora. Maio de 2012
e 0-1
Interaccéo Item 1 Respostas simples reflexas. (A) Mostra | Janeiro  de
com ndo ter habitos de alimentacdo ou um horéario | 2012
0 Meio para as refeicbes. Ex: Aceita o biberdo ou a e 0-1
comida em qualquer altura. (B) Nao faz
tentativas para se mexer ou para mudar de | Maio de 2012
posicdo, além de respostas involuntarias e 0-1

ocasionais ou de movimentos reflexos, quando
estd no bergco ou na alcatifa. (C) Nao apresenta

comportamentos de auto — estimulacao.

Tabela 35: Desenvolvimento social / Aluno F

Nesta grande area de desenvolvimento que remete a area de desenvolvimento social,

que comporta as sub etapas que dizem respeito a interaccdo com adultos, a interac¢éo

com pares e a interac¢do com 0 meio.
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No primeiro momento de aplicacdo da escala Callier Azusa, realizada em Janeiro, bem
como, aquando da segunda aplicacdo realizada no més de Maio, registou-se 0s mesmos

items.

Estes reportam a sub etapa da interaccdo com adultos o registo observavel do item um
(1). Na sub etapa da interaccdo com os pares, verificou-se o item de um (1). Por fim, a

sub etapa da interaccdo com o0 meio, remete ao registo do item um (1).

A confirmar estes dados e verificar comportamentos, consultar a Escala Callier Azusa

em Anexo | e a respectiva Tabela em Anexo Il.

Aluno R Idade: 10 anos Problematica: severa

Desenvolvimento Motor

Controle Janeiro de
de Item 15 (A) Levanta-se do chdo sem rodar o | 2012
Postura tronco. PGe as maos no chdo ou nas pernas para e 0-15

se ajudar a erguer.(B) Aguenta-se num sé pé, 4 a

8 segundos, com os olhos abertos (C) Salta nas | Maio de 2012

pontas dos pés, com 0s pés juntos, varias vezes e e 0-15
sem apoio (D) Depois de tomar balango, atira-se (16 B)

para a frente, com uma perna a frente da outra.
(E) Estando em pé, salta para a frente com os pes
juntos.

Item 16 (A) Consegue mostrar forca e
equilibrio, levantando-se do chdo sem rodar o
corpo e sem usar as maos para se apoiar; (B)
Consegue fazer saltar e agarrar uma bola grande

por imitacéo.

Locomocao Item 12 (A) Sobe e desce escadas, um degrau de | Janeiro  de
cada vez, agarrando-se ao corrimdo; (B) caminha | 2012
com um passo normal; (C) Corre bem, para a e 0-12

frente, empurra a bola com os pés;
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Maio de 2012
e 0-12
Motricidade Item 17 (A) Apanha, segura e usa com | Janeiro de
Fina facilidade o lapis ou os lapis de cera; (B) Faz n6s | 2012
simples. o 0-17
Item 19 Ata os atacadores sozinhos Maio de 2012
e 0-19
Visio - Motor Item 7 Toca em objectos pousados ou |Janeiro de
pendurados em qualquer plano visual 2012
e 0-7
Item 10 Aborda diferencialmente objectos: os
pequenos com dois dedos; os grandes com as | Maio de 2012
duas maos. e 0-10

Tabela 36: Desenvolvimento Motor / Aluno R

Este aluno, é uma crianca portadora da sindrome de Angelman, tendo associado a esta
perturbagdo um severo atraso global de desenvolvimento, acentuada agitacdo, uma

grande dificuldade de concentracédo e heteroagressividade.

Este grande area remete a area do desenvolvimento motor, que respeita as sub etapas de

controle de postura, de locomogéo, motricidade fina e da sub etapa visio motor.

Tendo em consideracdo a severidade desta sindrome e das barreiras de comportamento
da crianca, registdmos os seguintes comportamentos no primeiro momento de aplicacdo

da escala realizada em Janeiro.

Na sub etapa de controle de postura registou-se o item quinze (15). Na sub etapa da
locomocgéo verificou-se o item doze (12). Na sub etapa da motricidade fina o aluno
alcancou o item dezassete (17). Por ultima sub etapa desta grande area, sendo a sub

etapa visio motor, registou-se o item sete (7).
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No segundo momento de aplicacdo da escala Callier Azusa, realizada em Maio,
verificou-se na sub etapa do controle de postura, um acréscimo nos items, tendo
alcangado o item quinze na sua totalidade mas alcangando a etapa B do item dezasseis
(16), o aluno adquiriu comportamento, respeitante ao alcance e do agarrar de bola
imitando terceiros. Na sub etapa da locomog¢éo o aluno manteve o mesmo item aquando
0 primeiro registo de avaliacdo. Na sub etapa da motricidade fina, o aluno atingiu o item
dezanove (19), um acréscimo de comportamentos ao item dezassete (17) anteriormente
registado, registando melhoria no que respeita a ter conseguido aprendizagem do atar
atacadores de forma autonoma. Na sub etapa da visio motor o aluno exibiu
comportamentos ao item dez (10), contrastando com item do momento anterior de
aplicacdo sendo o item sete (7), conseguindo abordar diferentes objectos com as maos

ou com os dedos.

Aluno R

Capacidades perceptivas

Desenvolvimento | Item 6 (A) Segue objectos, horizontal e | Janeiro de
visual verticalmente. (B) Desloca a atencdo visual de | 2012

um objecto para outro quando dois ou trés sdo e 0-6
mostrados (varrimento). (C) Observa coisas que
acontecem a sua volta. (D) Localiza visualmente | Maio de 2012
objectos caidos e apanha 0s que estdo ao seu e 0- 7
alcance. (8 A)
Item 7 (A) Tenta agarrar objectos fora do seu
alcance; (B) Faz girar objectos na sua mao e
explora-os visualmente.

Item 8 (A) Reconhece imagens de objectos

familiares.

Desenvolvimento | Item 1 O seu comportamento altera-se em | Janeiro  de
Auditivo resposta a um som (ex: Quando um som forte é | 2012
produzido fora do campo visual da crianca, ela e 0-1
sobressalta-se, pisca 0s olhos ou tem um reacgéo
global. Maio de 2012
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Item 2 Volta a cabecga ou os olhos na direcgéo

aproximada da fonte sonora

Desenvolvimento | Item 5 Brinca na 4gua. Chapinha na 4gua com as | Janeiro  de
Tactil mé&os, brinca com a esponja e sabdo na &gua, | 2012

deixa a agua escorrer por entre os dedos; (B) e 0-5
Descobre um objecto que se encontra entre
materiais de texturas diferentes. Ex: encontra | Maio de 2012
brinquedos na areia ou debaixo de agua. e 0-6
Item 6 Brinca com materiais de textura macia.

Ex: creme de barbear, pudim, barro, digitintas.

Tabela 37: Capacidades Perceptivas / Aluno R

Observando estes dados verificamos, que nesta area de desenvolvimento, respeitante as
capacidades perceptivas, sendo as sub etapas do desenvolvimento visual, do

desenvolvimento auditivo e do desenvolvimento tactil.

No primeiro momento de registo da escala Callier Azusa, aplicado no més de Janeiro,
observamos que o aluno atingiu, na sub escala do desenvolvimento visual, o item de
seis (6). Na sub etapa do desenvolvimento auditivo, 0 aluno exibiu comportamentos
referentes ao item um (1). Na ultima sub etapa desta grande area, o aluno registou o

item cinco (5).

No segundo momento de aplicacdo da escala Callier Azusa, realizado no més de Maio,
o0 aluno realizou comportamentos na sub escala do desenvolvimento visual, inerentes ao
item sete (7) e ainda a etapa A do item oito (8). Realca-se nesta sub etapa uma aquisi¢cdo
de comportamentos, melhoria registada ao nivel da tentativa de agarrar objectos fora do
seu alcance, realizagdo de movimentos giratérios na sua méo explorando-os visualmente

e também no reconhecimento de objectos que lhe sdo familiares.

Na sub etapa do desenvolvimento auditivo o aluno registou o item dois (2), realgando
também um acréscimo ao anterior item registado, demonstrando voltar a cabega na
direccdo de uma fonte sonora. No que concerne a sub etapa do desenvolvimento tactil,
registou-se o item seis (6) contrastando com o item inferior de cinco (5),
comportamento adquirido na aceitagdo em trabalhar com materiais sensoriais de

texturas suaves, como creme de barbear, digitintas.
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Aluno R

Capacidades de desempenho em actividades de vida diaria

Vestir e Despir

Item 1 Resiste a ser vestida ou despida; chora,

tenta virar-se, da pontapés.

Janeiro de
2012

e 0-1
Item 2 Um pouco menos resistente a ser vestida
ou despida Maio de 2012
e 0-2
Higiene Pessoal Item 2 (A) Deixa que lhe lavem e sequem as | Janeiro  de
méos e a cara; (B) Chapinha na agua. 2012
Item 4 Colabora activamente quando a lavam e a e 0-2
secam, tentando executar 0S movimentos
apropriados; aceita o sabéo e a toalha mas ndo os | Maio de 2012
usa apropriadamente. e 0 -4
Item 5 (A) Tenta lavar as méos sozinha; imita o (5 A)

adulto a lavar as maos.

Alimentagao Item 3 (A) Aceita liquidos pelo copo; (B) | Janeiro  de
Segura alimentos com a mao. Ex: Alimentos | 2012
semi — solidos. (C) Faz movimentos de mastigar; e 0-3
(D) Mostra preferéncia por alguns alimentos.
Item 5 (A) Deixa que o adulto lhe agarre a m&o | Maio de 2012
para a ajudar a levar a colher a boca; (B) Tenta e 0-5
agarrar, sozinha, o copo e a colher.

Controle Item 6 (A) Urina quase sempre no bacio se o | Janeiro de

Esfincteres

adulto ai a sentar ou mandar sentar; (B) Evacua
no bacio, depois de ter dado a entender que tinha
necessidade e de o adulto a ter la sentado. Ex:
Faz caretas, interrompe subitamente a actividade

que realiza.

2012

e 0-6
Maio de 2012
e 0-6

Tabela 38: Actividades de vida diaria / Aluno R
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Este registo de comportamentos, remete a area de desenvolvimento das capacidades de
desempenho da vida diaria, esta area respeita as sub etapas do vestir e despir, da higiene

pessoal, da alimentacao e do controle de esfincteres.

Embora o grau da sua sindrome seja severo, nesta area, o aluno demonstra um pouco de

autonomia relativa.

Registamos assim, num primeiro momento de aplicagdo da escala, registado em Janeiro,
na sub etapa do vestir e despir o item um (1). Na sub etapa da higiene pessoal verifica —
se o0 item dois (2). Na sub etapa da alimentacéo verifica-se o alcance do item trés (3).
Por ultima sub etapa que concerne ao controle de esfincteres, regista-se o item seis (6),

demostrando bastante autonomia.

Num segundo momento de aplicacdo desta escala, realizado no més de Maio, na sub
etapa do vestir e despir 0 aluno exibiu comportamentos ao item dois (2), demonstrando

menor resisténcia no que concerne ao ser vestida.

No que respeita a higiene pessoal, destaca-se o item quatro alcancando a etapa A do
item cinco (5), demonstrando colaboracéo na sua higiene, tentando seguir movimentos

apropriados, lavando as suas maos por imitagéo.

No que concerne a alimentagdo, o aluno também exibe mais comportamentos que
designam o item cinco (5). Na sub etapa do controle de esfincteres o aluno demonstra os
mesmos comportamentos, havendo registado o0 mesmo item no segundo momento como

no primeiro momento de avaliacéo.
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Aluno R

Cognicdo, comunicacao e linguagem

Desenvolvimento

Cognitivo

Item 1 Altera o0 comportamento quando
estimulada. Ex: volta-se para a frente do
estimulo quando Ihe tocam perto da boca. Agarra
objecto quando é colocado na palma da méo.
Péra a actividade ou fica de alerta em resposta a
ruidos fortes. Sobressalta-se quando a posicao do
corpo se altera bruscamente.

Item 2 (A

sistematicamente.

Repete movimentos

Centra a atencdo nos
movimentos e na estimulagdo do seu corpo. Ex:
Arranha, repetidamente, objectos ao seu alcance,
como tapetes, dedos,

tampo da mesa,

brinquedos.  Produz  repetidamente,  sons
gruturais. Lambe objectos que estejam ao seu
alcance. A crianga produz um som que o adulto
repete de imediato, a crianca continua a produzir
0 som. Balanga-se. Leva o polegar a boca para o

chupar.

Janeiro de
2012
e 0-1

Maio de 2012
e 0 -1
2A)

Comunicacao

Receptiva

Item 2 Sorri ou faz caretas em resposta a
estimulacdo tactil, interna ou quinestésica. EX:
Sorri depois de comer ou quando lhe fazem
cdcegas, a abanam ou embalam; (B) Consegue
ou entre vozes

distinguir vozes humanas

humanas e outros sons.
movimentos

Item 3 (A)

sistematicamente. Centra a sua atengdo nos

Repete

movimentos e na estimulacdo do seu proprio
corpo; (B) Antecipa um acontecimento que lhe é
familiar a partir das informagdes que 0 seu corpo

Ihe da; (C) Consegue prestar atencdo a voz

Janeiro de
2012
e 0-2

Maio de 2012
e 0-3
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humana; (D) Consegue distinguir entoacbes da

VOZ.

Comunicacao Item 1 Expressa sensacOes especificas de | Janeiro  de

Expressiva desconforto, através de diferentes tipos de choro, | 2012
vocalizagdo ou movimento. Ex: O professor e 0-1

consegue reconhecer se as accbes da crianca
indicam dor ou fome. Maio de 2012
e 0-2

Item 2 Sorri, vocaliza ou da uma indicacdo
especifica de que reconhece uma pessoa ou um
objecto familiares que surjam no Sseu campo
visual, auditivo ou tactil. Ex: A crian¢a sorri ou
vocaliza ou vocaliza quando Ihe ddo um
brinquedo conhecido. A crianga sorri quando o
professor comeca uma actividade que ambos
costumam realizar diariamente. A crianga sorri
Ou mexe 0s bragos quando ouve a voz ou sente

contacto fisico de uma pessoa conhecida.

Desenvolvimento | Item 2 Produz entoages variadas, que por vezes | Janeiro  de

da Fala se parecerem com a fala. 2012
Item 3(A)Produz varios sons numa so expiragao. e 0 -2
(B) Consegue imitar alguns sons. (C) Vocaliza (3C)
para expressar satisfacdo e desprazer e por vezes
quando reconhece alguém. Maio de 2012
Item 4 Imita sons ndo vocais. Ex: Tosse, e 0-4

estalidos com a lingua, sopro.

Tabela 39: Cognicdo, comunicacao e linguagem / Aluno R

Nesta area de desenvolvimento sendo esta a da cogni¢do, comunicacdo e linguagem
comporta as sub escalas de desenvolvimento cognitivo, da comunicacao receptiva, da
comunicacéo expressiva e do desenvolvimento da fala. No primeiro registo da aplicacédo
da escala Callier Azusa, elaborada no més de Janeiro, constatou-se 0s seguintes

comportamentos.
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Na sub etapa respeitante ao desenvolvimento cognitivo, registou-se o item um (1). Na
sub etapa da comunicacdo receptiva verificou-se o item dois (2). Na sub etapa da
comunicacdo expressiva verificou-se o item um (1). Por ultimo, na sub etapa do
desenvolvimento da fala registou-se o item dois (2) na sua totalidade, alcancando

também a etapa C do item trés (3).

No segundo momento de aplicacédo da escala Callier Azusa, realizada no més de Maio,
verificou-se na sub etapa do desenvolvimento cognitivo o item um (1) e também a etapa
A do item dois (2), registamos melhoria de comportamento na repeticdo de movimentos
e centrando a sua atencdo nos mesmos. Na sub etapa da comunicacdo receptiva
registamos o item trés (3), melhoria de comportamento na repeticdo de movimentos e
sua atencdo neles, na antecipacdo de acontecimentos familiares, presta atencdo a voz de
quem o rodeia bem como a realizacdo de entoagbes de voz. Na sub etapa da
comunicacgéo expressiva verificou-se o comportamento respeitante ao item dois (2), que
concerne ao sorrir ou vocalizar indicando reconhecimento de alguém ou de um objecto,
que esteja no seu campo visual, auditivo ou tactil. Na sub etapa que comporta o
desenvolvimento da fala registou-se o item quatro (4), respeitante a imitacdo de sons

ndo vocais, por tossir ou fazendo estalidos com a lingua.

Aluno R

Desenvolvimento social

Interaccéo Item 4 Diferencia entre adultos conhecidos e ndo | Janeiro  de
com conhecidos. Ex: Acalma-se quando ouve uma | 2012
Adultos voz estranha. Fica tenso quando um estranho a e 0-4

agarra. Sorri perante o rosto, a voz ou o contacto

fisico de uma pessoa conhecida. Controla-se | Maio de 2012

quando ouve a voz ou Vvé um adulto que ndo e 0-4
conhece.
Interaccéo Item 1 Reage a presenca de outra crianca, | Janeiro  de
com quando ela esta perto de si. Olha fixamente para | 2012
Pares ela. Comeca a chorar se a crianca ao seu lado e 0-1
chora.
Maio de 2012
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Item 4 Mostra interesse no mesmo objecto que
interessa a outra crianca. As duas jogam,
simultaneamente, com o mesmo brinquedo ou
com dois brinquedos semelhantes. Ex: Tenta
tirar o brinquedo a outra crianca. Escolhe um
brinqguedo muito parecido com 0 que a outra
crianga brinca. E mais provavel que brinque num
baloigo, por exemplo, se outra crianca |4 estiver

a brincar.

Interaccéo
com

o0 Meio

Item 4 Diferencia rudimentarmente o meio
ambiente

(A) Prefere determinados alimentos; (B)
Distingue entre alimentos conhecidos e ndo
conhecidos; (C) Reage a situagbes frustrantes,
auto-estimulando-se, tendo birras ou «fechando-
se» em si proprio; (D) Reage a alteraches
notorias num ambiente conhecido. Ex: Olha
fixamente para 0s aspectos que se alteraram.
Chora quando confrontada com as mudangas.
Evita estar em ambientes onde se processaram

alteracgoes.

Item 5 Diferenciagdo mais fina do meio
ambiente. (A) Antecipa um facto conhecido na
presenca de varias pistas. Ex: Mostra sinais de
expectativa quando sabe que vai passear de carro
ao aperceber-se dos preparativos. A partir de
determinadas pistas, prevé que vai tomar uma
refeicdo; (B) Procura um determinado objecto
para se sentir segura, huma situacdo de tensao ou
quando estd cansada. Ex: Procura o animal de

peluche favorito antes de ir para a cama.

Janeiro de

2012

0-4

Maio de 2012

0-5

Tabela 40: Desenvolvimento social / Aluno R
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Na area de desenvolvimento que respeita este registo, remete a grande area de
desenvolvimento que é a do desenvolvimento social. Esta grande area comporta as sub

etapas da interac¢do com adultos, interaccdo com os pares e a da interacgdo com o meio.

No primeiro momento de registo de comportamentos na aplicacdo da escala Callier
Azusa, no més de Janeiro, obtiveram-se 0s seguintes resultados. Na sub etapa que
respeita a interaccdo com adultos registou-se o item quatro (4). Na sub etapa interacgdo
com os pares, verificou-se o item um (1). No que concerne a Ultima sub etapa, desta

grande area, que é a da interaccdo com o meio, verificou-se o item quatro (4).

No segundo momento de aplicacdo da escala, verificAmos que na sub etapa da
interaccdo com adultos mantém o mesmo item, sendo o de quatro (4). Na sub etapa de
interacgdo com os pares, verificmos um acréscimo do item, tendo alcangado o item
quatro (4), sendo este 0 de demonstrar interesse em simultdneo com outra crianca pelo
mesmo objecto. Na ultima sub etapa, sendo de interaccdo com o0 meio, registamos
também um acréscimo do item, sendo este o item cinco (5), visualizando melhoria de

comportamento na antecipacdo e na procura de um determinado objecto.

A confirmar estes dados e verificar comportamentos, consultar a Escala Callier Azusa

em Anexo | e a respectiva Tabela em Anexo 1.

AlunoM Idade: 11 anos Problematica: Severa

Desenvolvimento motor

Controle Item 16 — (A) consegue mostrar forca e | Janeiro  de
de equilibrio, levantando-se do chdo sem rodar o | 2012
Postura corpo e sem usar as méaos para se apoiar; (B) e 0-16

Consegue fazer saltar e agarrar uma bola em
grande por imitacdo; (C) saltita sobre um pé; (D) | Maio de 2012
E capaz de andar sobre uma prancha, em todo o e 0-16

seu comprimento 17 A)

Item 17 A — Equilibra-se num pé, por 7 a 8
segundos, com os olhos fechados

Locomocao Item 14 (A) desce as escadas alternando os pés e | Janeiro  de
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agarrando-se ao corrimdo; (B) Corre bem, | 2012

tropecando raramente; (C) Corre a galope; (D) e 0-14

Tenta dar saltos para a frente.

Item 16 (A) Depois de tomar balanco da um

pontapé na bola para o ar; (B) Consegue correr e | Maio de 2012

saltar para agarrar a bola. e 0-16
Motricidade Item 14 (A)Faz enfiamentos de contas com as | Janeiro  de
Fina duas maos; (B) Brinca com barro ou plasticina. 2012

e 0-14

Item 16 (A) Corta com a tesoura; (B) Usa as | Maio de 2012

mé&os separadamente para realizar actividades e 0-16

mais complicadas

Item 12 (A) empilha dois ou trés objectos | Janeiro  de
Visio - Motor pequenos; (B) Alcanca e agarra um objecto | 2012

pequeno e coloca-o num recipiente também e 0-12

pequeno.

Item 14 Imita tracos horizontais feitos com o | Maio de 2012

pincel, l&pis de cera ou giz. e 0-14

Item 15 (A) Copia um circulo com o lapis de (15 A)

cera, caneta de feltro ou giz.

Tabela 41: Desenvolvimento motor / Aluno M

Este aluno é portador de Sindrome de Down, associado a um défice cognitivo, uma
perturbacdo na comunicacdo, défice de linguagem bem como défice auditivo. Importa
prestar especial atengdo a estas probleméticas para uma melhor analise dos
comportamentos registados. Contudo este aluno, € um aluno que demonstra

determinada autonomia e mais facilidade no desempenho de algumas actividades.

Em andlise deste registo, salientamos que estes comportamentos remetem a area do
desenvolvimento motor, com as sub etapas, anteriormente descritas, como sub etapa de
controle de postura, sub etapa de locomocdo, sub etapa de motricidade fina e da sub
etapa visio motor. No primeiro momento de registo, elaborado ao més de Janeiro,
verificAmos, na sub etapa do controle de postura o item dezasseis (16). Na sub etapa da
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locomocéo o item catorze (14). Na sub etapa da motricidade fina verificou-se também o

item catorze (14). Na ultima sub etapa da visio motor, regista-se o item doze (12).

No segundo momento de aplicagdo da escala Callier Azusa ao aluno, foi registado na
sub etapa controle de postura o item dezasseis (16) na sua totalidade e a etapa A do item
dezassete (17), demonstrando o alcance de equilibrio por alguns segundos,
permanecendo em pé e com olhos fechados. Na sub etapa da locomocao registou-se o
item dezasseis (16), o aluno demonstrou conseguir tomar balango significativo ao
pontapear a bola conseguindo saltar para agarrar a bola. Na sub etapa que comporta a
motricidade fina, registou-se o item dezasseis (16), consiste num comportamento

adquirido do corte usando a tesoura, e 0 conseguir usar as maos de forma separada.

Por fim, na sub etapa visio motor registou-se o item catorze (14) na sua totalidade e a
etapa A do item quinze (15). O aluno conseguiu realizar actividade que respeita ao

copiar circulo.

Aluno M

Capacidades perceptivas

Desenvolvimento | Item 12 Discrimina objectos pela cor. Janeiro  de
visual Item 13 (A) Consegue associar, pelo tamanho, | 2012
objectos com a mesma forma; (B) Junta imagens e 0-12

semelhantes de objectos familiares.

Maio de 2012
e 0-13
Desenvolvimento | Item 5 Antecipa uma actividade de rotina a | Janeiro  de
Auditivo partir de pistas sonoras (Ex: prepara-se para sair | 2012
quando a campainha da escola toca). e 0-5
Maio de 2012
e 0-5
Desenvolvimento | Item 5 (A) Brinca na agua. Chapinha na &gua | Janeiro  de
Tactil com as mdos, brinca com a esponja e sabdo na | 2012
agua, deixa a &gua escorrer por entre os dedos; e 0-5

(B) Descobre um objecto que se encontra entre

materiais de texturas diferentes. Maio de 2012
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Item 7 Responde a estimulacéo tactil dos bracos e 0-7

ou das pernas mexendo o ombro estimulado.

Tabela 42: Capacidades perceptivas / Aluno M

Nesta grande area que remete a area das capacidades perceptivas, que se encontra
inerente as sub etapas do desenvolvimento visual, desenvolvimento auditivo e do
desenvolvimento tactil, registou-se comportamentos, numa primeira fase de elaboracéo
no més de Janeiro. Na sub etapa do desenvolvimento visual registou-se o item doze
(12). Na sub etapa do desenvolvimento auditivo, verificou-se o item cinco (5). Na sub

etapa do desenvolvimento tactil verificou-se item de cinco (5).

No segundo momento de aplicacdo da escala Callier Azusa, constatamos
comportamentos na sub etapa do desenvolvimento visual o item treze (13). Registamos

uma associacao de formas, bem como, de imagens e de objectos familiares..

Na sub etapa do desenvolvimento auditivo registou-se o item cinco (5). Na sub etapa do
desenvolvimento tactil verificou-se o item sete (7). Este item respeita a resposta por

parte do aluno a estimulag&o tactil.

Aluno M

Capacidades de desempenho em actividades de vida diaria

Vestir e Despir Item 7 (A) despe, sozinha, a maior parte da | Janeiro de
roupa mas ainda precisa de ajuda nos nds e | 2012

lacos; (B) Enfia o braco na manga, sozinha, e 0-7
guando se veste.
Item 10 (A) se a roupa ja estiver em cima da | Maio de 2012
cama, veste-se com uma pequena ajuda mas nédo e 0-10
sabe abotoar-se; (B) Distingue a frente das

costas; (C) calc¢a os sapatos correctamente.

Higiene Pessoal Item 7 (A) lava as mdos numa sequéncia | Janeiro  de

correcta, com o minimo de ajuda(...); (B) tenta | 2012

lavar e secar a cara; (C) aceita que lhe escovem e 0-7
0s dentes.
Item 11 Toma banho e seca-se sem ajuda. Maio de 2012
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e 0-11

Alimentagao Item 8 (A) come com a colher, sem precisar de | Janeiro  de
ajuda; (B) come, sem ajuda, os alimentos que se | 2012

podem segurar na méo; (C) Agarra 0 copo com e 0-8
as duas maos e bebe por ele, voltando a pd-lo na
mesa sem entornar. Maio de 2012
Item 10 (A) Come sozinha quando os alimentos e 0-10
estdo cortados aos bocados; (B) bebe pelo copo

sem se sujar; agarra 0 COpo com uma s6 mao.

Controle Janeiro de
Esfincteres Item 12 Leva a cabo, sozinha, todas as tarefas | 2012
relacionadas com o controle dos esfincteres. e 0-12
Maio de 2012
e 0-12

Tabela 43: Actividades de vida diaria / Aluno M

No que remete a esta area de desenvolvimento de capacidades de desempenho de
actividades de vida diaria, que comporta as sub etapas do vestir e despir, da higiene
pessoal, da alimentacdo e do controle de esfincteres, os comportamentos aqui
registados, embora o aluno possua demais problematicas, contudo nesta area demonstra

autonomia relativa.

Na sub etapa do vestir e despir o aluno exibiu comportamentos ao nivel do item sete (7).
No que comporta a sub etapa da higiene pessoal o aluno demonstrou comportamentos
que se registaram no item sete (7). No que comporta a sub etapa da alimentacdo
alcancou o item oito (oito). Na ultima sub etapa que comporta o controle de esfincteres

regista-se o item de doze (12).

No segundo momento de aplicagéo desta escala, verificou-se que na sub etapa do vestir
e despir registou-se o item dez (10). O aluno revelou melhoria na sua autonomia,
conseguindo vestir-se apenas com um pouco de ajuda. Na sub etapa da higiene pessoal
verifica-se o item onze (11). O aluno demostra conseguir autonomia no que respeita ao
seu banho. Na sub etapa da alimentacdo registou-se o item dez (10). O aluno consegue

comer e beber practicamente de forma auténoma. No que concerne a Gltima sub etapa
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que respeita ao controle de esfincteres o aluno mantem o item, sendo de doze

(12).Demarca-se um acréscimo de comportamentos ao longo das sub escalas, com

excepcédo da ultima, onde o registo de comportamento manteve-se.

Aluno M

Cognicdo, comunicacéo e linguagem

Desenvolvimento

Cognitivo

Item 9 (A) Utiliza varios objectos comuns de um
modo que indica conhecer a sua fungéo; (B) Usa
gestos, vocalizacOes especificas ou um ndmero
ilimitado de gestos para representar objectos ou
actividades; (C) localiza objectos no sitio onde
sdo habitualmente guardados; (D) Imita nova
sequéncia de comportamentos(...); (E) Imita
novos comportamentos sem hesitagcdes ou erros;
(F) Percebe a correspondéncia entre as partes de
uma representacdo tridimensional e as partes do
corpo.

Item 10 (A) Imita uma actividade ou sequéncia
de comportamentos depois de um consideravel

periodo de tempo

Janeiro de
2012
e 0-9

Maio de 2012
e 0 -9
(10 A)

Comunicagao

Receptiva

Item 12 Compreende ordens ou pedidos de 2 ou
3 palavras que expressam uma relacdo simples
nome-verbo. Cada uma das palavras tem que ser
conhecida pela crianca.

Item 13 (A) Obedece a 2 ordens seguidas e
relacionadas, ditas em linguagem formal; (B)
Reconhece que “o qué” e “onde” indicam uma
pergunta e responde adequadamente. EX:
Quando lhe perguntam “onde estd a bola?”, a
crianga procura-a, vai busca-la, toca-lhe, aponta

ou diz onde esta.

Janeiro de
2012

e 0-12
Maio de 2012
e 0-13

Comunicagao

Item 12 Tem um vocabulario oral e gestual de

Janeiro de
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Expressiva pelo menos 4 a 6 palavras que usa espontanea e | 2012

apropriadamente na comunicacdo em linguagem e 0-12
formal.
Maio de 2012
e 0-12
Desenvolvimento | Item 2 produz entoagOes variadas que por vezes | Janeiro  de
da Fala se parecerem com a fala. 2012
Item 4 Imita sons ndo vocais (ex: tosse, estalidos e 0-2

com a lingua, sopro)
Maio de 2012
e 0-4

Tabela 44: Cognigédo, comunicagéo e linguagem / Aluno M

No que concerne a esta area de desenvolvimento que reporta ao da cognicéo,
comunicacdo e linguagem, verificAmos 0s seguintes comportamentos observaveis, no
primeiro momento de aplicagio da escala Callier Azusa. Na sub etapa do
desenvolvimento cognitivo registou-se o item nove (9). Na sub etapa da comunicacgao
receptiva verificAmos os comportamentos que respeitam ao item doze (12). Na sub
etapa que respeita a comunicacdo expressiva, registou-se o item doze (12) e na ultima

sub etapa do desenvolvimento da fala, registou-se o item dois (2).

No segundo momento de aplicacdo desta escala, obtivemos o registo seguinte. Na sub
etapa do desenvolvimento cognitivo, registamos um acréscimo além do item nove (9)
registou-se também comportamentos da etapa A do item dez (10). Registamos melhoria
no que respeita & imitacdo de uma actividade ou de comportamentos. Na sub etapa da
comunicacdo receptiva, registou-se o item treze, um acréscimo ao item doze (12)
anteriormente registado. O aluno entende ordens simples ditas em linguagem formal. Na
sub etapa da comunicacdo expressiva mantém-se o registo de comportamentos sendo
este o item doze (12). Na dltima sub etapa que remete ao desenvolvimento da fala
denota-se um acréscimo, registou-se item quatro (4) contrastando ao item dois (2)
anteriormente obtido. Este item refere comportamento registado a imitagcdo de sons nédo

vocais, como tosse, estalidos com a lingua e sopro.
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Aluno M

Desenvolvimento Social

Interacgdo Item 10 Responde a ordens simples do adulto. | Janeiro  de
com Ex: responde ao gesto de “ndo”, deixando por | 2012
Adultos momentos de ter um determinado e 0-10
comportamento.
Item 12 Inicia uma actividade que realiza | Maio de 2012
regularmente com o adulto quando este se e 0-12
encontra presente.
Interacgdo Item 4 Mostra interesse no mesmo objecto que | Janeiro  de
com interessa a outra crianga. 2012
Pares e 0-4
Item 6 Responde as tentativas de interac¢do da
outra crianca. Ex: Vocaliza em resposta a | Maio de 2012
vocalizacdo de outra crianga; aceita brinquedo e 0-6
que ela Ihe d&; imita o comportamento social de
outra crianca
Interaccéo Item 6 Comega a mostrar conhecimento de | Janeiro  de
com regras sociais. Desenvolve expectativas sobre a | 2012
0 Meio adequacdo dos seus comportamentos, (A) Usa e 0-6
objectos de acordo com as suas funcgdes; (B)
Arrelia  os adultos ‘“ameagando” com | Maio de 2012
comportamento inaceitaveis. e 0-7

Item 7 Apresenta um conhecimento mais
elaborado de regras sociais. (A) comeca a
controlar os esfincteres; (B) ndo atira com a
comida nem brinca com ela; (C) sabe que néo

deve bater, morder ou arranhar as outras pessoas.

Tabela 45: Desenvolvimento Social / Aluno M

Por ultima grande &rea de desenvolvimento que comporta a &rea de desenvolvimento

social, no momento de aplicacdo da escala aplicada no més de Janeiro, registamos na

sub etapa da interaccdo com adultos o item de dez (10). Na sub etapa de interaccdo com
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pares observamos o item quatro (4). Na sub etapa da interac¢cdo com o meio e verificou-

se item de seis (6).

No segundo momento de aplicacdo da escala, registamos um acréscimo em todas as
seguintes sub escalas. Na sub escala da interac¢do com adultos registou-se o item doze
(12). Esta melhoria € visivel por parte do aluno ao iniciar de uma actividade por sua
iniciativa. Na sub etapa da interaccdo com pares verificAmos comportamentos ao nivel
do item seis (6). Exibe comportamentos de vocalizacdo em resposta a vocalizagdo de
outra crianga. Por ultima sub escala verificAmos o registo do item sete (7) na sub escala
da interaccdo com o meio. O aluno apresenta uma melhoria no conhecimento de regras

sociais.

A confirmar estes dados e verificar comportamentos, consultar a Escala Callier Azusa

em Anexo | e a respectiva Tabela em Anexo 1.

Aluno D Idade: 11 anos Problematica: severa

Desenvolvimento motor

Controle Item O (A) Vira a cabeca de um lado para o | Janeiro  de
de outro, deitada de barriga para baixo; (B) Quando | 2012
Postura a puxam suavemente para a posicéo de sentada, a e 0-0

cabeca descai, ndo acompanhando o tronco; (C)
Nenhuma postura do tronco. Ex: Quando se
senta o corpo cai para a frente.

Locomocéao N&o se aplica nenhum item da escala. Janeiro de
2012
Motricidade Item O N&o agarra 0s objectos ou desvia-se | Janeiro  de
Fina deles. 2012
e 0-0
Visio - Motor Item 1 Reage quando v& um objecto mas ndo € | Janeiro  de
capaz de o alcangar e agarrar. 2012
e 0-1

Tabela 46: Desenvolvimento motor / Aluno D
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Esta &rea reporta a area de desenvolvimento motor. Importa realcar que este aluno é
portador de sindrome de Rett. Ndo possui qualquer controle postural. Registdmos o0s
seguintes comportamentos na aplicacdo da escala no més de Janeiro. Na sub etapa do
controle de postura, registimos o item zero (0). Na sub etapa da locomocao nao se
registou nenhum item, dado que nenhum item da escala seja passivel de aplicagdo. Na
sub escala da motricidade fina registou-se o item zero (0). Na sub etapa visio motor
registamos o item de um (1). Registou-se estes comportamentos devido a severidade da
condigdo do aluno. Neste aluno ndo se aplica um segundo momento de aplicacdo de
escala, porque o aluno no més de Marco foi sujeito a uma intervencao cirdrgica a coluna

e por isso ficou ausente na Unidade de apoio.

Aluno D

Capacidades perceptivas

Desenvolvimento | Item 1 Responde aos estimulos visuais. Ex: | Janeiro  de

visual Sobressalta-se, pestaneja, ou tem uma actividade | 2012
motora qualquer perante uma luz ou um objecto e 0-1
brilhante.

(considera-se este item por se verificar uma
resposta aos estimulos visuais, contudo, ndo ha
registo de nenhuma actividade motora, devido ao

grau de severidade da sindrome da criancga)

Desenvolvimento | Item 1. O seu comportamento altera-se em | Janeiro  de
Auditivo resposta a um som. 2012

Ex: Quando um som forte é produzido fora do e 0-1
campo visual da crianca, ela sobressalta-se, pisca

os olhos ou tem uma reaccdo global.

Desenvolvimento | Item 2. Deixa que lhe esfreguem as méos, os pés | Janeiro  de
Tactil OuU O corpo com texturas macias e suaves; ou | 2012

anda com as mdos, 0s pés ou 0 corpo sobre e 0-2
texturas suaves e macias. Ex: Tecidos de pele

brandos, cremes e lo¢6es mornas

Tabela 47: Capacidades perceptivas / Aluno D

Na area das capacidades perceptivas, podemos registrar comportamentos observaveis do

aluno, de acordo com a sub etapa de desenvolvimento visual registou-se o item um (1).
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Na sub etapa do desenvolvimento auditivo registou-se o item de um (1) e na Gltima sub

etapa, correspondente ao desenvolvimento tactil, registou-se o item dois (2).

Aluno D

Capacidades de desempenho em actividades de vida diaria

Vestir e Despir Item O Fica passivamente deitada enquanto a | Janeiro  de
vestem; ndo reage ao acto de vestir ou despir. 2012
e 0-0
Higiene Pessoal Item 1 Comeca a gostar do banho tépido mas | Janeiro  de
resiste a que a lavem. 2012
Item 2 (A) Deixa que lhe lavem e sequem as e 0 -1
maos e a cara. (2 A)
Alimentacéo Item 1 Permite que lhe deem de comer pela | Janeiro  de
colher. 2012
e 0-1
Controle Item 0 (A) Urina frequentemente, ndo tem | Janeiro de
Esfincteres nenhum ou tem pouco controle da bexiga; (B) | 2012
N&o reage quando estad molhado. e 0-0

Tabela 48: Actividades de vida diaria / Aluno D

Na area de desenvolvimento que respeita as capacidades de desempenho em actividades
de vida diaria, aquando o momento da aplicagdo da escala no més de Janeiro,

registamos 0s seguintes comportamentos observaveis.

Na sub etapa respeitante ao vestir e despir, refere o item de zero (0). Na sub escala da
higiene pessoal, 0 aluno exibiu comportamentos ao item um (1) na sua totalidade e
atingindo também a etapa A do item dois (2). No que reporta a sub etapa da
alimentacdo, distingue-se o item um (1) e no controle de esfincteres regista-se o item
zero (0). Devido a severidade da sua problematica, o aluno é totalmente dependente de

um adulto no que respeita a sua autonomia.
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Aluno D

Cognicdo, comunicacao e linguagem

Desenvolvimento

N&o se aplica nenhum item da escala.

Janeiro de

Cognitivo 2012
Comunicacao Na&o se aplica nenhum item da escala. Janeiro  de
Receptiva 2012
Comunicacao Item 1. Expressa sensacOes especificas de | Janeiro  de
Expressiva desconforto, através de diferentes tipos de choro, | 2012
vocaliza¢do ou movimento. e 0-1

Ex: O professor consegue reconhecer se as

accOes da crianga indicam dor ou fome.

Desenvolvimento
da Fala

Item 1 Faz gorgolejos.

Janeiro de
2012
e 0-1

Tabela 49: Cognicdo, comunicacado e linguagem / Aluno D

No que concerne a esta grande area que remete a cogni¢do, comunicacao e linguagem,
registamos os seguintes comportamentos observados, no més de Janeiro aquando da
aplicacdo da escala de desenvolvimento. Na sub escala do desenvolvimento cognitivo,
ndo se aplica nenhum item da escala devido a severidade da sindrome do aluno, o
mesmo acontece a sub escala seguinte que é a da comunicacdo receptiva. Na sub escala
da comunicacgdo expressiva, regista-se o item um (1). E por ultimo na sub escala do

desenvolvimento da fala verificamos o item um (1).

Aluno D

Desenvolvimento social

Interaccéo Item 1 Reage ao contacto pessoal; Deixa de | Janeiro  de

com chorar quando a agarram. Comega a chorar | 2012

Adultos quando a deitam. Distingue entre o estar ou ndo e 0-1
estar nos bragos de alguém.

Interaccéo Item 1 Reage a presenca de outra crianga. Ex: | Janeiro  de

com Olha fixamente para ela. Comeca a chorar se a | 2012

Pares crianca ao seu lado chora. e 0-1
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Interaccéo Item 1 Respostas simples reflexas . (A) Mostra | Janeiro  de
com ndo ter habitos de alimentacdo ou um horario | 2012

0 Meio para as refeicbes, Ex: Aceita o biberdo ou a e 0-1
comida em qualquer altura; (B) Né&o faz
tentativas para se mexer ou para mudar de
posicdo, além de respostas involuntarias
ocasionais ou movimentos reflexos, quando esta
no berco ou na alcatifa; (C) N&o apresenta

comportamentos de auto — estimulacao.

Tabela 50: Desenvolvimento social / Aluno D

Nesta area que respeita a area de desenvolvimento social, registamos, no més de
Janeiro, no que comporta a sub escala de interacgdo com adultos o item de um (1). Na
sub escala de interaccdo com pares o item de um (1). Por fim também se regista o item

de um (1) na sub escala da interac¢cdo com o meio.

As aquisicdes desenvolvidas situam-se entre a faixa etaria muito inferior & idade,
respectivamente de dois (2) meses no aluno J, de um (1) més e meio (1/2) ao aluno F, de
doze (12) meses ao aluno R, de vinte e seis (26) meses para o aluno M e de zero virgula

nove (0,9) meses do aluno D, respectivamente segundo a escala em estudo.

Verificamos 0s comportamentos que a crianga desempenha e todos 0s outros restantes
que o aluno nédo consegue fazer, sendo possivel, perceber com mais clareza areas fortes
e areas fracas e a partir destes criar actividades especificas possibilitando um aumento

de competéncias.

A confirmar estes dados e verificar comportamentos, consultar a Escala Callier Azusa

em Anexo | e a respectiva Tabela em Anexo 1.
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Questionarios

Utilizamos para uma recolha de informacdo mais especifica, questionarios de pergunta
fechada, o qual foi entregue a 3 professores do ensino especial, 7 professores do ensino

regular, 1 terapeuta da fala e 1 terapeuta ocupacional.
Estes questionarios foram retirados e adaptados de Almeida (2011, p. 104).
Os questionarios tém as seguintes questdes:

» 1 - A presenca de alunos com Multideficiéncia na escola provoca incomodo /
desconforto

» 2 - Considera prejudicial a presenca de alunos com Multideficiéncia na escola
perante os outros alunos

» 3 - Considera que haja interaccdo entre as criancas do ensino e das criancas da
Unidade

» 4 - Considera que a ida da crianca com multideficiéncia a sala de grande grupo,
prejudica os restantes alunos

» 5 - Os alunos com Multideficiéncia usufruem de uma melhor resposta educativa
de sucesso, estando incluidos em escolas do ensino regular

» 6 - Os alunos com Multideficiéncia deveriam estar incluidos em escolas
especiais em vez de escolas de ensino regular

» 7 - As Unidades Especializadas dispdem dos recursos materiais necessarios
suficientes por forma a possibilitar uma resposta face aos alunos

» 8- As Unidades Especializadas dispdem dos recursos humanos necessarios para
prestar resposta educativa de sucesso aos alunos

» 9 - Considera haver técnicos especializados suficientes para uma resposta face a
Unidade

» 10 — Considera que os métodos e estratégias utilizadas na Unidade de Apoio sdo
adequados, por forma a uma resposta educativa de sucesso.

» 11 — Considera que se utilize pedagogias diferenciadas de modo a proporcionar
um maior desenvolvimento de competéncias

» 12 - Considera que se encontre assegurado o trabalho de equipe por forma a
possivel troca de informacao

» 13 - As Unidades Especializadas permitem respostas a nivel de inclusdo na

sociedade
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» 14 — Considera que as Unidades Especializadas sejam uma resposta para a
inclusdo de alunos com multideficiéncia
» 15 - As Unidades Especializados contribuem para 0 aumento do bem-estar

emocional / social dos alunos com multideficiéncia
Resultados

No que respeita aos resultados dos questionarios obtidos, obtivemos os seguintes dados:
Na pergunta “A presenca de alunos com Multideficiéncia na escola provoca incomodo /

desconforto”

1 - A presenca de alunos com
Multideficiéncia na escola provoca
incomodo / desconforto

m1lD
m11DT

Graéfico 7: A presenca de alunos com Multideficiéncia na escola

Neste grafico registou — se como respostas obtidas um (1) professor que discordou e

onze (11) professores que discordaram totalmente.

Na segunda pergunta do questionario, correspondente a: “Considera prejudicial a
presenca de alunos com Multideficiéncia na escola perante os outros alunos” obtivemos

0 seguinte resultado:

2 - Considera prejudicial a presenga de

alunos com Multideficiéncia na...
1

mD
mDT

Graéfico 8: Presenca de alunos com Multideficiéncia na escola
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Verifichamos um (1) professor a discordar da questdo e onze (11) professores a

discordarem totalmente.

Na terceira pergunta do questionario “Considera que haja interac¢do entre as criangas do

ensino e das criangas da Unidade” registou-se as seguintes respostas:

3 - Considera que haja interac¢ao entre
as criangas do ensino regular e das

criancas da Unidade
1

mSO
mC
8

CcT

Graéfico 9: Interaccdo entre as criangas do ensino e das crian¢as da Unidade

Constatdimos que um (1) professor optou por responder sem opinido, trés (3)
professores a concordarem e oito (8) a concordarem totalmente.

Na quarta pergunta do questionario, “Considera que a ida da crianga com

multideficiéncia a sala de grande grupo, prejudica os restantes alunos”

4 - Considera que a ida da crianga com
multideficiéncia a sala de grande grupo,
prejudica os restantes alunos

ED

Graéfico 10: Ida da crianca com multideficiéncia a sala de grande grupo

Registamos uma (1) resposta correspondente a sem opinido, duas (2) respostas a
discordar e nove (9) respostas dos a discordar totalmente.
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Na quinta pergunta do questionario, “Os alunos com Multideficiéncia usufruem de uma

melhor resposta educativa de sucesso, estando incluidos em escolas do ensino regular”

5 - Os alunos com Multideficiéncia usufruem
de uma melhor resposta educativa de sucesso,
estando incluidos em escolas do ensino...

mC
mCT

Grafico 11: Inclusdo de alunos com Multideficiéncia e resposta educativa perante a

escola do ensino regular

Verificaram-se resultados de uma (1) resposta a concordar e de onze (11) respostas a

concordar totalmente.

Na sexta pergunta do questionario, “Os alunos com Multideficiéncia deveriam estar

incluidos em escolas especiais em vez de escolas de ensino regular”

6 - Os alunos com Multideficiéncia
deveriam estar incluidos em escolas
especiais em vez de escolas de ensino...

1
’ mD
SO

10 DT

Grafico 12: Inclusdo em escolas especiais versus escolas ensino regular

Registamos dez (10) respostas a discordarem totalmente, uma (1) resposta a discordar e

de uma (1) resposta de sem opinido.
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Na sétima questdo do questionario, “As Unidades Especializadas dispdem dos recursos
materiais necessarios suficientes por forma a possibilitar uma resposta face aos alunos”,

verificamos os seguintes resultados:

7 - As Unidades Especializadas disp6em dos
recursos materiais necessarios suficientes
por forma a possibilitar uma resposta face...

mSO
mCT

Grafico 13: Recursos materiais suficientes para uma resposta educativa aos alunos da
U.AM.

Registamos quatro (4) respostas a concordarem, seis (6) a concordarem totalmente e

duas (2) respostas respeitantes a sem opinido.

Na oitava questdo do questionario, “As Unidades Especializadas dispdem dos recursos

humanos necessarios para prestar resposta educativa de sucesso aos alunos”

8 - As Unidades Especializadas dispoem dos
recursos humanos necessarios para prestar
resposta educativa de sucesso aos alunos

mC
mCT

Gréfico 14: Recursos humanos suficientes para uma resposta educativa aos alunos da
U.AM.

VerificAmos uma (1) resposta a concordar e onze (11) respostas a concordarem

totalmente.
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Na nona pergunta do questionario: “Considera haver técnicos especializados suficientes

para uma resposta face a Unidade”

9 - Considera haver técnicos
especializados suficientes para uma
resposta face a Unidade

1
’ =50
mC

10 cT

Graéfico 15: Técnicos especializados suficientes para uma resposta a Unidade

Verificdmos os resultados obtidos de dez (10) respostas a concordarem totalmente, uma

(1) resposta a concordar e uma (1) resposta de sem opinido.

Na décima pergunta do questionario, respeitante: “Considera que os métodos e
estratégias utilizadas na Unidade de apoio sdo adequados, por forma a uma resposta

educativa de sucesso.”, obtivemos 0s seguintes resultados:

10 — Considera que os métodos e
estratégias utilizadas na Unidade de
apoio sao adequados, por forma a
uma resposta educativa de sucesso.

uCT

Graéfico 16: Adequacdo de métodos e estratégias utilizadas na Unidade

Nesta questdo verificamos a totalidade das respostas em concordar totalmente, ou seja

doze (12) respostas.
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Na décima primeira pergunta do questionario: “Considera que se utilize pedagogias
diferenciadas de modo a proporcionar um maior desenvolvimento de competéncias ”,

evidencia-se 0s seguintes resultados:

11 — Considera que se utilize pedagogias
diferenciadas de modo a proporcionar
um maior desenvolvimento de...

mC

mCT

Graéfico 17: Utilizacdo pedagogias diferenciadas
Registamos uma (1) resposta a concordar e onze (11) respostas a concordar totalmente.

No que concerne a décima segunda questdo, “Considera que se encontre assegurado 0
trabalho de equipe por forma a possivel troca de informacédo”, registamos os seguintes

dados:

12 - Considera que se encontre assegurado o
trabalho de equipe por forma a possivel
troca de informacao

mCT

Gréfico 18: Assegurar troca de informacéo pela equipe.

Nesta questdo do questionario, verificAmos as doze (12) respostas afirmativas, ou seja a

concordarem totalmente com a questéo colocada.
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Na décima terceira questdo: “As Unidades Especializadas permitem respostas a nivel de

inclusdo na sociedade” verifica-se 0s seguintes resultados.

13 - As Unidades Especializadas permitem
respostas a nivel de inclusao na sociedade

mC

CcT
10

Gréfico 19: Resposta inclusiva das U.A.M. na sociedade.

Registamos dez (10) respostas a concordar totalmente, uma (1) resposta de sem opinido

e uma (1) a concordar.

No que respeita a décima quarta questdo, “Considera que as Unidades Especializadas

sejam uma resposta para a incluséo de alunos com multideficiéncia”

14 — Considera que as Unidades
Especializadas sejam uma resposta para a
inclusao de alunos com multideficiéncia

EmCT

Grafico 20: Resposta inclusiva das U.A.M. as criangas com Multideficiéncia

Nesta questdo verificou-se a totalidade das doze (12) respostas a concordar totalmente.
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Na décima quinta e ultima questdo, refere: “As Unidades Especializados contribuem
para 0 aumento do bem-estar emocional / social dos alunos com multideficiéncia”,

registamos os seguintes resultados:

15 - As Unidades Especializados
contribuem para o aumento do
bem-estar emocional / social dos
alunos com multideficiéncia

mCT

Gréfico 21: Contribuicdo das U.A.M para o estar emocional / social dos alunos com

multideficiéncia

Registamos doze (12) respostas a concordar totalmente nesta questéo.
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Apos a apresentacdo individual mediante grafico de resultado das respostas obtidas de
cada questdo do questionario, apresentamos o grafico seguinte para uma visualizacdo do

corpo total das respostas obtidas.

®m Concordo Totalmente ® Concordo m Sem Opiniao

W Discordo Discordo Totalmente

1 2 3 4 5 6 7 &8 9 10 11 12 13 14 15

Gréfico 22: Globalizagdo das respostas do questionario

Legenda: A leitura deste grafico devera ser visualizada associando ao nimero de cada
questdo: 1 - A presenca de alunos com Multideficiéncia na escola provoca incomodo /
desconforto; 2 - Considera prejudicial a presenca de alunos com Multideficiéncia na
escola perante os outros alunos; 3 - Considera que haja interac¢do entre as criangas do
ensino e das criancas da Unidade; 4 - Considera que a ida da crianca com
multideficiéncia a sala de grande grupo, prejudica os restantes alunos; 5 - Os alunos
com Multideficiéncia usufruem de uma melhor resposta educativa de sucesso, estando
incluidos em escolas do ensino regular; 6 - Os alunos com Multideficiéncia deveriam
estar incluidos em escolas especiais em vez de escolas de ensino regular; 7 - As
Unidades Especializadas dispGem dos recursos materiais necessarios suficientes por
forma a possibilitar uma resposta face aos alunos; 8 - As Unidades Especializadas
dispdem dos recursos humanos necessarios para prestar resposta educativa de sucesso
aos alunos; 9 - Considera haver técnicos especializados suficientes para uma resposta

face a Unidade; 10 — Considera que os métodos e estratégias utilizadas na unidade de
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apoio sdo adequados, por forma a uma resposta educativa de sucesso; 11 — Considera
que se utilize pedagogias diferenciadas de modo a proporcionar um maior
desenvolvimento de competéncias; 12 - Considera que se encontre assegurado o
trabalho de equipe por forma a possivel troca de informacdo; 13 - As Unidades
Especializadas permitem respostas a nivel de inclusdo na sociedade; 14 — Considera que
as Unidades Especializadas sejam uma resposta para a inclusdo de alunos com
multideficiéncia; 15 - As Unidades Especializados contribuem para o aumento do bem-
estar emocional / social dos alunos com multideficiéncia. As questbes ja foram
anteriormente mencionadas, contudo é necessario voltar a descrevé-las para uma melhor

visualizacao e percepc¢do do grafico na sua totalidade.

Consideramos, segundo a analise das respostas obtidas, na primeira (1) e na segunda (2)
guestdo colocada aos professores da escola, 0s quais ndo concordam com as questoes,
para os professores ndo existe qualquer desconforto pela presenca dos alunos com

multideficiéncia na escola, nem tdo pouco consideram a presenca dos alunos prejudicial.

Na terceira (3) questdo constatdmos que, embora haja uma (1) resposta de abstencao de
opinido, os restantes professores consideram haver interaccao entre os alunos do ensino

regular com os alunos da unidade especializada.

Na quarta (4) questdo a maioria dos professores ndo considera prejudicial de nenhuma
forma que os alunos da unidade frequentem a sala de grande grupo, real¢cando apenas

uma (1) opinido de um professor que absteve-se, respondendo sem opinido.

Na quinta (5) pergunta do questionario, registou-se a concordancia dos professores no
que respeita a inclusdo dos alunos com multideficiéncia em escolas do ensino regular

por forma a obter resposta educativa de sucesso.

Os resultados da sexta (6) questdo encontram-se em concordancia com a questdo
anterior. Ou seja, nesta questdo, verificamos, contudo, com uma (1) resposta de sem
opinido embora a maioria respondeu a discordar que os alunos estivessem integrados

em escolas especiais em vez, de escolas de ensino regular.

Na sétima (7) questdo, obtivemos duas (2) respostas sem opinido formada, embora a
maioria tivesse concordado que as unidades encontram-se fornecidas de recursos

materiais necessarios para uma possivel resposta aos alunos da unidade.
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Na oitava (8) questdo, registou-se a concordancia de respostas, no que respeita a uma
resposta educativa de sucesso para 0s alunos, sendo possivel pela existéncia de recursos

humanos necessarios nas unidades especializadas.

Na nona (9) questdo registamos uma ligeira discordancia, na opinido de um professor
tendo respondido sem opinido, no que reporta a questdo anterior, dado que ambas tém o
mesmo significado, contudo escritas de diferente maneira. Neste caso verificamos 0s
restantes a concordarem com a existéncia de técnicos especializados possibilitando uma

resposta a unidade.

Na décima (10) pergunta do questionario, verificamos concordancia total absoluta por
parte dos professores no que reporta a adequacao dos métodos e estratégias utilizadas na
unidade especializada.

Na décima primeira (11) questdo verificAmos concordancia nas respostas dos
professores no que reporta a utilizacdo de pedagogias diferenciadas possibilitando um

aumento de competéncias.

No que respeita a décima segunda (12) questdo do questionario, registamos a
concordancia total de respostas respeitante a cooperacdo entre a equipa, assegurando a

troca de informagéo.

Respeitante a décima terceira (13) questdo do questionario, verificamos respostas
concordantes em que as unidades especializadas sdo a ponte para uma incluséo na

sociedade, contudo registamos uma (1) sem opinido por parte de um professor.

Na décima quarta (14) questdo, recolhemos o total das respostas com igual
concordancia, ou seja, todas os professores concordaram em absoluto no que
consideram ser o possibilitar de uma resposta inclusiva, por parte das unidades

especializadas, perante os alunos com multideficiéncia.

Na ultima décima quinta (15) questdo e ultima do questionério, verificAmos novamente
a concordancia total das respostas obtidas no sentido da contribuicdo por parte das
Unidades Especializadas no que respeita ao bem estar emocional / social dos alunos

com multideficiéncia.
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Conclusao

Esta investigacdo, encontra-se no ambito do Mestrado em Necessidades Educativas
Especiais, na Area de Especializacdo em Cognicdo e Motricidade. Permitiu-nos um
acompanhar da realidade de criancas portadoras com perturbacGes de grau severo e
associadas a outros défices, em meio naturalista que frequentam uma Unidade de Apoio

a alunos com Multideficiéncia com diferentes sindromes associados.

A problemética da Multideficiéncia é do caracter de Necessidades Educativas
Permanentes, resultantes no comprometimento da comunicacdo, na autonomia, bem
como na capacidade da relacdo afectiva com os demais que os rodeiam, como refere,

Orelove, Sobsoy e Silberman citado in Sim-Sim, as criangas portadoras desta problematica
enfrentam obstaculos severos no seu dia-a-dia. Apresentam dificuldades a nivel social e a nivel fisico. O
mesmo autor define que a nivel fisico consideramos limitagcBes de movimentos, irregularidades a nivel do
esqueleto, problemas visuais, auditivos, respiratorios, epilepsia e sistema imunitario comprometido. Em

termos sociais as criancas com multideficiéncia apresentam maior dificuldade em criar lagos afectivos,

de se expressarem, bem como, ter autonomia para tomar decisdes sobre eles proprios (2005, p.63).

Este estudo contribuiu baseado na observacéo directa da realidade em meio escolar, na
Unidade de Apoio a Multideficiéncia, na necessidade de contribuir com diferentes
propostas educativas / actividades que favorecessem o bem estar destes alunos numa
comunidade escolar e contribuir para uma melhoria de vida, onde estdo incluidos. A
inclusdo é uma medida actual que visa, ndo a inclusdo da crianca nas escolas publicas
mas por forma a adequar estratégias curriculares especificas, um meio mediante o qual
permite o desenvolvimento de competéncias possibilitando uma resposta educativa as
criancas e jovens portadoras de Multideficiéncia. Como defende Col6a sobre a
importancia da Implementagio de processos de inclusdo no desenvolvimento da escola, permitindo e

melhorando as préaticas que aumentem as aprendizagens e participagdo (2010, ISEC).

De acordo com literatura consultada, que serviu de base a este trabalho é importante
reforcar as Unidades de Apoio a alunos com Multideficiéncia, ao abrigo do Decreto —

Lei 3 / 2008 permitindo uma resposta educativa inclusiva face a esta problematica.
Artigo 26.° Unidades de apoio especializado para a educacdo de alunos com multideficiéncia e
surdocegueira congénita 1 - As unidades de apoio especializado para a educacdo de alunos com
multideficiéncia e surdocegueira congénita constituem uma resposta educativa especializada
desenvolvida em escolas ou agrupamentos de escolas que concentrem grupos de alunos que manifestem

essas problematicas. 2 - A organizacdo da resposta educativa deve ser determinada pelo tipo de
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dificuldade manifestada, pelo nivel de desenvolvimento cognitivo, linguistico e social e pela idade dos

alunos.

Considerando a abrangéncia da educacao especial, foi realizado no trabalho de campo, o
desenvolvimento de actividades sensoriais com o grupo de estudo bem como a
aplicacdo da Escala Callier Azusa, sendo uma escala de observagéo e verificagdo de
comportamentos que veio completar e enriquecer a recolha de dados especificos de cada

aluno. (...) é uma escala de desenvolvimento elaborada especificamente para avaliar criancas surdas e
criancas com deficiéncias severas e profundas. E particularmente detalhada nos niveis inferiores do

desenvolvimento. (Escala Callier Azusa).

A aplicacdo da Escala, permitiu um conhecimento individual preciso das areas fortes e
areas fracas da crianca, possibilitando aos técnicos especializados, a elaboracdo de
acordo aos resultados verificados dos comportamentos observados, atividades
especificas apropriadas, possibilitando uma resposta as reais dificuldades apresentadas,
permitindo um desenvolvimento nas competéncias a atingir e melhorando competéncias
anteriormente alcancadas, como referido na Escala, cujo objectivo € proporcionar dados
de avaliacdo que permitam organizar actividades apropriadas ao desenvolvimento da
crianca; ndo se pretende, por outro lado, dizer quais sdo essas actividades. Além de
servir principalmente para a avaliacdo, esta Escala pode também ser utilizada para

determinar os progressos da crianca.

Mediante a aplicacéo da Escala de observacdo de comportamentos Callier Azusa, foram
elaboradas actividades individuais propicias & estimulagdo e desenvolvimento nas areas
fracas das criancas, com o intuito do desenvolvimento de competéncias nas criancas,
posteriormente registadas em grelha de verificacdo e registo de comportamentos
observaveis mediante resultados das mesmas. Estas actividades foram elaboradas e em
colaboracdo constante foram aplicadas mediante a observagéo constante dos técnicos da
Unidade. Realcando que estas actividades foram um pequeno contributo para o

desenvolvimento de competéncias, dos alunos.

Os resultados obtidos, apesar destes alunos serem portadores de perturbagdes de
caracter permanente, grau severo, foram concretizadas algumas actividades de caracter
sensorial e de autonomia, das quais registamos que a maioria dos alunos, participaram,

revelando uma postura satisfatoria.
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Para completar este trabalho foi feito um questionario aos docentes da escola, que
estavam directa ou indirectamente relacionados com a Unidade de Apoio a
Multideficiéncia. A opinido dos mesmos foi importante, verificamos uma articulagao
entre os professores em que se verifica a unido de esforcos para que a Unidade
especializada permita uma resposta de sucesso as criancas, sendo o objectivo de
favorecer, ndo s6 a inclusdo escolar mas como a de proporcionar um bem-estar
emocional e social de todos os alunos com necessidades educativas permanentes a

frequentarem esta escola.

A aplicacdo dos questionarios teve o intuito da percep¢do da opinido dos professores da
escola, onde o trabalho de investigacdo decorreu. Entender a relacdo entre a
obrigatoriedade da resposta escolar mediante linhas orientadoras do Decreto — Lei
3/2008 de 7 Janeiro e a praxis da educacdo mediante a realidade face a postura da
comunidade educativa em relacdo a frequéncia das criancas portadoras desta
problematica numa escola publica do 1° ciclo. Constatamos uma postura positiva de
inclusdo por partes dos professores no sentido de uma busca incessante de troca de
informacdo e conhecimentos possibilitando uma resposta educativa as criangas que
frequentam a Unidade. Constatdmos uma interac¢do geral entre as criangas do ensino
regular com as criancas portadoras de multideficiéncia, manifestando inclusive, por
parte das criangas do ensino regular as criangas da Unidade, um sentido de constante
inter-ajuda e carinho. Referindo a alinea a) e b) do nr°3 do art.26 do Decreto-lei 3 / 2008
de 7 de Janeiro: a) Promover a participacdo dos alunos com multideficiéncia e
Surdocegueira nas actividades curriculares e de enriquecimento curricular junto dos
pares de turma a que pertencem; b) Aplicar metodologias e estratégias de intervencao

interdisciplinares visando o desenvolvimento e integracdo social e escolar dos alunos.

Verificamos que nesta escola existem praticas de inclusdo como reposta educativa de
sucesso para as criangas com multideficiéncia, que nos permitiu concretizar o objectivo
proposto, Contribuir para o bem estar de alunos com multideficiéncia através de
actividades de estimulacdo sensorial com vista & melhoria de qualidade de vida e como
objectivos especificos de, identificar areas fortes e areas fracas das criancas da Unidade
de Apoio a alunos com Multideficiéncia através da aplicacdo da Escala de
desenvolvimento Callier — Azusa; a melhorar as competéncias sensoriais dos alunos;
desenvolver projecto de intervencdo com os alunos da Unidade de Apoio a

Multideficiéncia.
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Constatamos que nesta escola, embora a problematica destas criangas sejam na sua
grande maioria, problematicas raras em Portugal de grau severo e ainda associadas a
varios défices, verificamos nesta escola e sua populacdo uma resposta inclusiva de
sucesso registando um clima acolhedor e familiar de inter-ajuda e de busca incessante
para uma resposta face as dificuldades que as criangas enfrentam diariamente derivadas

a sua problematica.

O percurso do trabalho de campo foi um caminho enriquecedor em constancia de
momentos felizes mas também de momentos angustiantes que proporcionaram um olhar
directo da realidade actual, percepcionando os problemas reais, desta forma fazendo

face a estes, elaborando respostas alternativas de sucesso educativo para esta populagéo.

Caminhamos para um futuro inclusivo, onde estas praticas deverdo ser encaradas com
uma realidade natural contribuindo para o sucesso da comunidade educativa
generalizando-se para praticas de inclusdo de toda uma sociedade tendo em conta que, a

escola do futuro é o caminho de hoje.

“O destino do homem determina-se na forma como é gerado, no calor dos bracos que se Ihe estende, na

ideologia que o envolve, e na liberdade que é proporcionada para imaginar, experimentar e pensar’

Jo&o dos Santos citado em Torres (2008, p. 25)
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Limitacdes

No desenvolvimento da actividade na UAM a comunicacdo foi uma barreira. Uma das
criancas comunica de acordo com simbolos Makaton, logo quem ndo se encontra
familiarizado com esta forma de comunicacdo, ndo consegue dar resposta ao aluno,
neste caso apenas esta comunicacéo é feita através da terapeuta da fala, o que nos leva a
propor formacao para este método na escola onde o aluno esté inserido para melhoria na

resposta educativa.

A escassez de bibliografia existente no que concerne as demais sindromes. Sendo estes
sindromes raros em Portugal, em especial a sindrome de Angelman, a sindrome de
Phellan McDermid e Mucopolissacaridose tipo I, mais comuns a sindrome de Rett e 0
Sindrome de Down. Existem poucos estudos disponiveis nestas areas, 0 que limitou a

pesquisa de informacéo / intervencdo mais completa.

Consideramos também como uma limitagcdo o tempo, na medida, em que o trabalho de
campo foi realizado (um ano escolar) e a tempo parcial. Seria importante dar

continuidade no ano seguinte ao mesmo grupo de alunos para ver a sua evolugéo.
Propostas futuras

Como propostas futuras, reforcamos a importancia de criar Unidades de Apoio a
Multideficiéncia em todos os Agrupamentos em que se verifique a existéncia de
criancas com Multideficiéncia, através da articulacdo com a Intervencdo Precoce ao

informar o 1° Ciclo com vista a melhoria de qualidade de vida destes alunos.

171



172



Bibliografia

A.A.M.R. (2010). Definition Classification and Systems of Supports, Washington;
American Association of Mental Retardation; 1992 cit in Vieira, F. e Pereira, M.. Se
houvera quem me ensinara...; A Educacdo de Pessoas com Deficiéncia Mental.

Fundacdo Calouste Gulbenkian.Lisboa

Agéncia Europeia para o Desenvolvimento em Necessidades Educativas Especiais.

(2003). Educacdo Inclusiva e Praticas de Sala de Aula. Relatério Sintese.

Almeida, F. (2011). Inclusdo Educativa dos Alunos com Multideficiéncia. Escola

Superior de Educacdo Almeida Garrett de Lisboa.

Almeida, E. (2010.) Importancia da Frequéncia do Pré-Escolar como Factor de
Sucesso a Aprendizagem no 1° Ciclo do Ensino Bésico. Instituto Superior de Educacéao

e Ciéncias, Lisboa.
American Psychiatric Association. (2002). DSM-IV-TR. Climepsi Editores.

Aradz, S. M. M. e COSTA, M. P. R. (2008). Aspectos Biopsicossociais na

Surdocegueira. Revista Brasileira de Educacéo Especial. Brasil.

Bairréo, (1998). cit in Silva, M. J. M. (2006). Contributos para o Estudo das Unidades
Especializadas em Multideficiéncia (Estudo Observacional de trés Unidades
Especializadas em Multideficiéncia). Faculdade de Psicologia e de Ciéncias de

Educacao. Porto.

Bernadi, S. M. e Comassetto, L. (2006). Inclusdo: Uma analise critica. Revista Voz das

Letras. Universidade do Contestado. Santa Catarina.

Bernardo, A. I. J. (2010). A Inclusédo de um Aluno com Multideficiéncia na Escola.
Estudo dos Comportamentos de Interaccdo entre pares; Escola Superior de Educagéo de

Lisboa. Lisboa.

Brinker & Thorpe (1983) cit in IN Stainback, S; Stainback, W. (1999.) INCLUSAO,
Um guia para educadores. Porto: Artmed. Porto Alegre.

173



CEFAC. (2009). On-line version ISSN 1982-0216 Melissa Watzko Eskelsenl;
Fernanda Bernadeth Pachecoll; Cristiane Gongalves Montibellerlll; Helena Ferro
BlasilV; Raquel FleigV; Introdugéo e desenvolvimento do uso da comunicagao
alternativa na Sindrome de Angelman: estudo de caso
(http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1516-
18462009000200008&lang=pt) ; Sdo Paulo.

Council of Excepcional Children. (1978), cit in Vieira, F. e Pereira, M. (2010). Se
houvera quem me ensinara...; A Educacdo de Pessoas com Deficiéncia Mental.

Fundacédo Calouste Gulbenkian. Lisboa.

Farrel, M. (2008). Dislexia e outras dificuldades de aprendizagem especificas; guia do
professor. Artmed Editora S.A. Brasil.

Farrel. M. Guia do Professor: Deficiéncias Sensoriais e Incapacidades Fisicas. Artmed,;
Porto Alegre; 2008; cit in Almeida A. C. F.. Inclusdo Educativa dos Alunos com

Multideficiéncia. Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett de Lisboa. 2011.

Ferreira, A e Guedes, Z. (2011). Estudo prospectivo da degluticdo na
Mucopolissacaridose Il (sindrome de Hunter) antes e apds tratamento enzimatico;
Revista Sociedade Brasileira de Fonoaudiologia. Séo Paulo
(http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1516-
80342011000200018&lang=pt)

Ferreira, M. P. C. F. (2009). Um Olhar Sobre o Funcionamento das Unidades de
Apoio a Multideficiéncia no Distrito de Braga. Universidade Portucalense Infante D.

Henrique; Departamento das Ciéncias da Educacéo e do Patriménio. Porto.

Franco, M. A. M. (2009). Paralisia Cerebral e Praticas Pedagdgicas; (in) apropriagdes

do discurso médico. Belo Horizonte; Faculdade de Medicina. UFMG. Brasil.

Harrison, T.R., Isselbacher, K.J., BRAUNLAND, E. (1995). Medicina Interna. Volume
1, 132 Edicdo. McGraw — Hill. México.

Harrison, T.R., Isselbacher, K.J., BRAUNLAND, E. (1995). Medicina Interna. Volume
2, 132 Edicdo. McGraw — Hill. México.

174



International Council of Ophthalmology. (2002). Visual Standards. Aspects and

Ranges of Vision Loss. With Emphasis on Population Surveys. Australia. Sydney.

Kidney. (1977) cit in Aradz, S. M. M. e Costa, Maria. P. R. (2008). Aspectos

Biopsicossociais na Surdocegueira. Revista Brasileira de Educacdo Especial. Brasil.
Kasper, D. L. (1995). Medicina Interna. V. 1e Il, 132 Edi¢do. México: McGraw — Hill.

Maris, A. Trott, A. (2011) A patogénese genética e molecular da sindrome de
Angelman; Jornal Brasileiro de Psiquiatria; Rio de  Janeiro;—
(http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S004720852011000400014&|

ang=pt)

Marston, (1987) cit in Stainback, S; Stainback,W. (1999). INCLUSAO, Um guia para

educadores. Porto: Artmed. Porto alegre.

Martin, M. B. e Bueno, S. T. (2003). Deficiéncia Visual: Aspectos Psicoevolutivos e
Educativos. Brasil: Livraria Santos Editora Ltda, S&o Paulo.

Martins, A. (2002) Mucopolissacaridoses, Manual de Instrugdes; Brasil.
(http://www.unifesp.br/centros/creim/downloads/gz-mps-apostila-2003.pdf)

Martins, E. S. (2005) A Etimologia de Alguns Vocabulos Referentes a Educacao;
Mestrado em Linguistica. Universidade Federal de Uberlandia. Brasil.

Ministério da Educacdo. (2005). Unidades Especializadas em Multideficiéncia;
Normas Orientadoras; Direc¢do Geral de Inovacdo e de Desenvolvimento Curricular;
Direccdo de Servicos da Educacdo Especial e do Apoio Socio-Educativo.
http://w3.ualg.pt/~jfarinha/activ_docente/sem_divdif/mat ped/norm_orient.pdf

Morin, E. (2002). Reformar o Pensamento; A Cabeca Bem Feita. Instituto Jean Piaget

de Lishoa.

Neves, J. (1996). Pesquisa Qualitativa — Caracteristicas, Usos e Possibilidades. Caderno

de Pesquisa em Administracdo. Séo Paulo.

Nielsen, L. B. (1999). Necessidades Educativas Especiais na Sala de Aula. Um Guia

Para Professores. Coleccdo Educacao Especial. Porto.

175


http://w3.ualg.pt/~jfarinha/activ_docente/sem_divdif/mat_ped/norm_orient.pdf

Nunes, C. (2001). Aprendizagem activa na crianga com multideficiéncia; Guia para

educadores. Ministério da Educacéo.

Nunes, R. (1998). Controvérsias na reabilitacdo da crianca surda. Servico de Bioética
e Etica Médica da Faculdade de Medicina da Universidade do Porto: Gabinete de
Investigacdo de Bioética da Universidade Catolica Portuguesa. Fundacdo Engenheiro
Anténio de Almeida. Porto. 1998.

Patton, J. R. Payne, J. S., Smith, M. B. (1986).Mental Retardation, Ohio, Charles E.
Merrill Publishing, Co Columbus. cit in Vieira, F. e Pereira, M. (2010). Se houvera
guem me ensinara...A Educagdo de Pessoas com Deficiéncia Mental. Fundagéo
Calouste Gulbenkian. Lisboa.

Pereira, E. Sacomani, D. Motta, A. (2011). Manifestagbes Clinicas na
Mucopolissacaridose Tipo I grave: Relato de Caso. Sao
Paulo.(http://www.revistaneurociencias.com.br/edicoes/2011/RN1904/relato%20de%20
€as0%2019%2004/564%?20relato%20de%20caso.pdf)

Rodrigues, D. (2006). Dez Ideias (mal) Feitas Sobre a Educacdo Inclusiva; artigo in
David Rodrigues (Org). Inclusdo e Educacdo: Doze Olhares sobre a Educacgdo

Inclusiva.

Rodrigues, D. (2001). Educacdo e Diferenca; Valores e Praticas para uma Educacao

Inclusiva; Coleccao Educacéo Especial. Porto Editora. Porto.

Rodrigues, D. (2003). Perspectivas Sobre a Inclusdo; Da Educacdo a Sociedade;

Coleccao Educacéo Especial. Porto Editora. Porto.

Silva, M. J. M. (2006). Contributos para o Estudo das Unidades Especializadas em
Multideficiéncia (Estudo Observacional de trés Unidades Especializadas em

Multideficiéncia). Faculdade de Psicologia e de Ciéncias de Educacdo. Porto.

Silva, M. O. E. (2009) Da excluséo a Inclusdo, Concepgdes e Praticas; Revista Lusofona

de Educacéo.

Silvana, M. B e Liamara, C. (2006). Inclusdo: Uma Analise Critica. Revista Voz das

Letras. N° 5; Universidade do Contestado Brasil. Concoérdia.

176



Sim-Sim, 1. (2000). A Investigacdo em Educacéo Especial no Contexto da Politica de

Investigacdo de Educacao. Instituto de Educacdo. UCP.

Sim-Sim, I. (2005). Necessidades Educativas Especiais: Dificuldades da crianca ou da

Escola?. Texto Editores. Lishoa

Stainback, S. Stainback, W. (1999) INCLUSAO, Um guia para educadores. Porto
Artmed. Porto Alegre.

Suarez, M. B. (1997). Mufioz, J. Cit in Bautista, R. Necessidades Educativas Especiais.
Dinalivro. Lisboa. 1997

Torres, Z. (2008). A Influéncia das Praticas Parentais Educativas no Desenvolvimento
de PerturbacGes na Infancia e Adolescéncia. Tese de Doutoramento. Universidade de

Malaga.

UNESCO. (2005). Orientagdes para a Inclusdo. Garantindo o Acesso a Educagdo para

Todos. Franca. Paris.
UNESCO. (1994). Conferéncia Mundial. cit in Stainback, S. Stainback, W. (1999).
INCLUSAO. Um guia para educadores. Porto: Artmed. Porto alegre.

Vandercook, (1988) cit in Stainback, S. Stainback, W. (1999). INCLUSAO, Um guia
para educadores. Porto: Artmed. Porto Alegre.

Vieira, F. e Pereira, M. (2010). Se houvera quem me ensinara... A Educacédo de Pessoas

com Deficiéncia Mental. Fundacao Calouste Gulbenkian. Lisboa.

Whaley, L. e Wong, D. L. (1989). Enfermagem Pediétrica; Intervengdes Essenciais a

Intervencéo Efetiva. Segunda Edicdo. USA: Editora Guanabara Koogan

S.A.http://portal.eb23-corroios.rcts.pt

http://multideficiencia.wikispaces.com/Inclus%C3%A30+e+Multi defici%C3%AANcia

http://www.priberam.pt/dlpo/default.aspx?pal=educa%C3%A7%C3%A30

http://www.infopedia.pt/pesquisa.jsp?gsFiltro=0&aqsExpr=educa%C3%A7%C3%A30

http://www.deafblindinternational.org/homepage.html

177


http://portal.eb23-corroios.rcts.pt/
http://multideficiencia.wikispaces.com/Inclus%C3%A3o+e+Multi%20defici%C3%AAncia
http://www.priberam.pt/dlpo/default.aspx?pal=educa%C3%A7%C3%A3o
http://www.infopedia.pt/pesquisa.jsp?qsFiltro=0&qsExpr=educa%C3%A7%C3%A3o
http://www.deafblindinternational.org/homepage.html

http://www.who.int/en/

http://www.inr.pt/uploads/docs/Edicoes/Cadernos/Caderno003.pdf

(normas_nacoes_unidas)

http://sitio.dgidc.min-edu.pt/especial/Paginas/UnidEspalunosmultidef.aspx)

http://www.min.saude.pt/portal/conteudos/a+saude+em+portugal/politica+da+saude/en

guadramento+legal/Constituicao.htm

http://www.parlamento.pt/Legislacao/Paginas/ConstituicaoRepublicaPortuguesa.aspx

http://portal.saude.gov.br/portal/saude/profissional/area.cfm?id area=1574

www.dgidc.min-edu.pt

http://www.educationengland.org.uk/documents/warnock/warnock03.html

http://encipecom.metodista.br/mediawiki/images/d/d7/Aparecida_e_Babette.pdf

http://www.angelman.org.br/asa-sindrome-angelman.htm#topo

http://hmsportugal.wordpress.com/2012/03/21/sindrome-de-down-trissomia-21/

http://www.caleidoscopio-olhares.org/artigos/Trissomia%2021.pdf

http://comunidade.sol.pt/blogs/xxi/archive/2008/01/26/SER-DIFERENTE 3AQ00 -
TRISSOMIA-21 2100 .aspx

http://nmsportugal.wordpress.com/2012/03/21/sindrome-de-down-trissomia-21

(Macedo, M; Sa, M; Soares, G; Programa Harvard Medical School, Portugal, 2012)

http://www.cm-seixal.pt/NR/rdonlyres/OE597553-64A6-42A3-
B579AB3D2BE35046/406/Caracterizacao_populacao.pdf

http://22913.0rg/j15/index.php?option=com content&view=article&id=53&ltemid=28

(Phelan McDermid Syndrome Foundation)

http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S151644462003000200012&la
ng=pt Schwartzman, J.; Sindrome de Rett; Revista Brasileira de Psiquiatria; Sdo Paulo;
2003

178


http://www.who.int/en/
http://www.inr.pt/uploads/docs/Edicoes/Cadernos/Caderno003.pdf
http://sitio.dgidc.min-edu.pt/especial/Paginas/UnidEspalunosmultidef.aspx
http://www.min.saude.pt/portal/conteudos/a+saude+em+portugal/politica+da+saude/enquadramento+legal/Constituicao.htm
http://www.min.saude.pt/portal/conteudos/a+saude+em+portugal/politica+da+saude/enquadramento+legal/Constituicao.htm
http://www.parlamento.pt/Legislacao/Paginas/ConstituicaoRepublicaPortuguesa.aspx
http://portal.saude.gov.br/portal/saude/profissional/area.cfm?id_area=1574
http://www.dgidc.min-edu.pt/
http://www.educationengland.org.uk/documents/warnock/warnock03.html
http://www.angelman.org.br/asa-sindrome-angelman.htm#topo
http://www.caleidoscopio-olhares.org/artigos/Trissomia%2021.pdf
http://comunidade.sol.pt/blogs/xxi/archive/2008/01/26/SER-DIFERENTE_3A00_-TRISSOMIA-21_2100_.aspx
http://comunidade.sol.pt/blogs/xxi/archive/2008/01/26/SER-DIFERENTE_3A00_-TRISSOMIA-21_2100_.aspx
http://hmsportugal.wordpress.com/2012/03/21/sindrome-de-down-trissomia-21
http://22q13.org/j15/index.php?option=com_content&view=article&id=53&Itemid=28
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S151644462003000200012&lang=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S151644462003000200012&lang=pt

http://www.setubalnarede.pt/content/index.php?action=detailFo&rec=1332

(Neves, J; Pesquisa Qualitativa — caracteristicas, usos e possibilidades; Sdo Paulo; 1996
-http://www.ead.fea.usp.br/Cad-pesg/arquivos/C03-art06.pdf)

179


http://www.setubalnarede.pt/content/index.php?action=detailFo&rec=1332

180



ANexos






Anexo |
Escala Callier Azusa






ESCALA CALLIER-AZUSA
VERSAO G

escala de desenvolvimento para avaliacdo de criancas

cegas-surdas e multideficientes



ESCALA CALLIER-AZUSA (G)

Robert Stillman, Ph. D. (editor)

Christy Battle; Carrol Boggers, OTR; Maria Bove, M. Ed.; Cleve Burton; Judy Burton,
M.A; Stephanie Chambers, M.A.; Kathryn Daniels, M. Ed.; Patricia Spencer Day, Ed.
M.; Carmella Ficociello, M. Ed.; Carol Gerben, Ed Hammer, Ph. D.; Mary Ann Mariani,
M. Ed.; Cynthia Stone, L. P. T.; Suzanne Tenison, OTR; Deborah Vandell, Ph. D.; Jan
Writer, M. A.

THE SOUTH CENTRAL REGIONAL CENTER FOR
SERVICES TO DEAF-BLIND CHILDREN
2930 Rurtle Creek Plaza, Suite 207

Dallas, Texas 75219

THE UNIVERSITY OF TEXAS AT DALLAS
CALLIER CENTER FOR COMMUNICATION DISORDERS
1966 Inwood Road

Dallas, Texas 75235

(c) Robert Dtillman, 1978



INDICE

INSTRUGOES.........oeoieieeetete ettt 4

DESENVOLVIMENTO MOTOR.......oiiiiiiiieeere et 10
(A) CoNrole 08 POSEUIA.......ccueiiiieiie ittt e e re e sree e et e e arae s 10
(S o101 T o%: Lo TSRS 15
(C) MOLrICIAAAE TINA......ccueeieeeeieiie e 18
(D) VISUO-IMOTON ...ttt bttt nne s 22

CAPACIDADES PERCEPTIVAS..... .ottt 27
(A) DesenvolVImMeENto VISUAL..........ccveueiieieee e 27
(B) Desenvolvimento auditiVO...........ccoveiieiiieiiiecie e 29
(C) Desenvolvimento taCtil...........ccccuviiiiiiiiiiieieee e 30

CAPACIDADES DE DESEMPENHO EM

ACTIVIDADES DA VIDADIARIA. ...t eeeee e eres e 33
(AA) DESPIT € VESHIT...c.vieuieiiieiteeie st e te ettt sttt te e re e reaneesneaenee e 33
(B) HIQIENE PESSOAL........cuiiiiiiiiiieiieiee e e 36
(O3 172 1114 1=1 01 7= Vo Vo TSRS USSP 37
(D) Controle de eSFINCLEIES. ... .cviiieieieieieec e 40
COGNICAO, COMUNICACAO E LINGUAGEM.........co.covvieerersesreeeseeenssesssen s 43
(A) Desenvolvimento COGNITIVO. .......eouiiieiieiiesieie et 43
(B) COMUNICAGAD FECEPLIVAL ... ecvveiveeireriesieesieetesiee e eee s e ste e e e sre e e e staeae e enee e 60
(C) COMUNICAGAD BXPIESSIVA. .. .eveereereesieeeteaseesteesteaseesieestesseesseessesseesseessesssesseeseeas 66
(D) Desenvolvimento da fala...........ccccvveeiieiiiieciese e 74
DESENVOLVIMENTO = SOCIAL.....iiiieiiieiee et
75
(A) InteracGao COM AUUITOS. .......c.veviieieieriesee s 75
(B) INtEraCGa0 COM PAIES.....ccueeveieeiireieeiesteesteseesreesteeeesreesaeaeesreeeseesneesreeneeanes 79

(C) INtEraCcGa0o COM O MEIO......cueiueerieriieieseesieeie e stee e ereesreenee e sreesteeneesreesseeneas 81



PREFACIO A EDICAO G

A Edicdo G da Escala Callier-Azusa inclui a sub-escala completa do Desenvolvimento
Cognitivo, abrangendo também o desenvolvimento cognitivo durante o periodo preé-
operacional. Para a elaboracdo da sub-escala do desenvolvimento cognitivo
contribuiram os trabalhos de Patricia Day, Christy Battle e Robert Stillman. Queremos
agradecer a todos os professores e servigos gque participaram na prova de campo desta

sub-escala.

Acrescentdmos também novos itens as sub-escalas de Comunicacdo Receptiva e
Expressiva. Estas sub-escalas reflectem principalmente o trabalho de Patricia Day,
Christy Battle, Maria Bove, Kathryn Daniels e Rober Stillman. Deborah Vandell deu o
seu contributo as novas sub-escalas do Desenvolvimento Social, complementando as ja
elaboradas por Ed Hammer. Cynthia Stone elaborou e fez a reviséo das sub-escalas de
Locomocéo e Controle da Postura.

Agradecemos a todos os professores e técnicos que, tendo contribuido com itens e
exemplos, nos assinalarem problemas nas anteriores edi¢des da Escala. Continuamos a
solicitar comentarios e sugestdes sobre esta edi¢cdo para que possamos inclui-los em

futuras revisdes desta Escala.

E possivel obter exemplares desta Escala contactando o Editor em:
The University of Texas at Dallas
Callier Canter for Communication Disorders
1966 Inwood Road
Dallas, Texas 75235

(214) 783-3106



INSTRUCOES

(Por favor, leia atentamente antes de utlizar a escala.)

Introducéo

A Escala Callier-Azusa é uma escala de desenvolvimento elaborada especificamente
para avaliar criancas surdas e criancas com deficiencias severas e profundas. E

particularmente detalhada nos niveis inferiores do desenvolvimento.

A Escala Callier-Azusa ndo é um curriculo de ensino. O seu objectivo é proporcionar
dados de avaliacdo que permitam organizar actividades apropriadas ao desenvolvimento
da crianca; ndo se pretende, por outro lado, dizer quais sdo essas actividades. Além de
servir principalmente para a avaliagdo, esta Escala pode também ser utilizada ara
determinar os progressos da crianca. Contudo, e porque periodicamente temos

modificado e ampliado a Escala, € importante que:

(1) se use a mesma edicao da Escola ao cotar os pré e os pds-testes, ou

(2) se transfira os comportamentos exibidos pela crianca no pré-teste (ndo os

nameros dos itens) para a Escala usada no pds-teste.

Cada edicdo da Escala é identificada pela letra colocada no canto superior direito da
capa e no lado direito da folha de notacdo. Cada uma das edigbes (*) pode ser

reconhecida pela cor da capa.

(*) Na versdo original



Descricéo

A Escala Callier-Azusa compde-se de 18 sub-escalas, em cinco areas: Desenvolvimento
Motor, Desenvolvimento Perceptivo, Habilidades da Vida Diaria, Cognicdo,

Comunicacdo e Linguagem e Desenvolvimento Social.

Cada sub-escala compreende etapas sequencializadas que descrevem os padrdes de
desenvolvimento. Algumas dessas etapas estdo divididas em dois ou mais itens (A, B, C
etc). Estes itens descrevem diferentes comportamentos que aparecem aproximadamente
na mesma altura do desenvolvimento da crianga. Os itens designados por A, B, C, etc,

ndo estdo em sequéncia.

Muitos desses itens sdo acompanhados de exemplos, 0s quais descrevem
comportamentos observados entre criangas cegas-surdas que se encontram num
determinado nivel de desenvolvimento. Estes comportamentos diferem, por vezes, dos
comportamentos que é costume observar em criangas normais no mesmo nivel de
desenvolvimento, uma vez que se leva em conta, nesses exemplos, as deficiéncias
especificas, sensoriais, motoras, linguisticas e sociais de algumas criancas cegas-surdas

e de deficientes severos e profundos.

Deixa-se também um espaco em branco para 0s comentarios que o professor entenda
fazer. (*) Porque a Escala Callier-Azusa (como a maioria das escalas de
desenvolvimento) d& énfase principalmente a integracdo de comportamentos mais do
gue a novas aquisi¢Bes ou ao seu aperfeicoamento, pode incluir-se, no espaco reservado
a ""comentarios”, anotacdes de que um comportamento se comeca a manifestar, embora
ainda ndo completamente integrado, que ndo aparece espontaneamente ou ainda que um

comportamento totalmente integrado se manifesta ja mais rapida e facilmente.

(*)Suprimiu-se, na versdo portuguesa, 0 espaco "comentérios" dado que esta vai ser
utilizada apenas como manual.



Aplicacdo da escala

A aplicacdo da Escala Callier-Azusa é baseada na observacdo de comportamentos que
ocorrem normalmente em conjungdo com as actividades da aula. Deve ser aplicadas por
pessoas que estejam muito familiarizadas com o comportamento da crianga, devendo

esta ser observada durante pelo menos 2 semanas, de preferéncia na sala de aula e antes

do preenchimento desta escala. (1)

Podem obter-se resultados mais precisos se as varias pessoas que estdo em contacto
mais estreito com a crianca (professor, auxiliares, pais, especialistas) fizeram a

avaliacdo numa base de consenso. (2)

(1) Esta escala foi elaborada para ser utilizada pelo professor na sala de aula, avaliando
0s comportamentos espontaneos , pelo que os dados devem ser interpretados com
cautela quando a escala é usada fora da sala de aula (Por exemplo, em programas
domiciliarios) ou por pessoas que ndo contactem frequentemente com a crianga. Nestes
casos deve-se ter a certeza de que foi dada uma oportunidade adequada para a
observacao dos comportamentos espontaneos tipicos da crianca.

(2) Os dados de fiabilidade e validade estdo disponiveis no editor.



Critérios de avaliacdo do nivel de desenvolvimento

(Por favor, leia cuidadosamente e siga as instrucGes para se assegurar que todos 0s

observadores usam os mesmos critérios de avalia¢do.)

(A) Uma crianca atingiu uma determinada etapa (etapa basica) de uma sub-escala, se:

1) Todos os comportamentos descritos em todos os itens de cada etapa fazem parte
integrante do ser reportdrio de comportamentos. Estes devem surgir espontaneamente e
generalizarem-se apropriadamente. Uma crianca nao atingiu uma etapa quando 0s
comportamentos descritos comecam a manifestar-se, quando ocorrem com pouca
frequéncia ou s6 apos incitamente ou manipulacdo, ou quando ocorrem apenas em

situacdes especificas e ndo se generalizam a outras situacoes.

2) Se tiver a certeza que a crianca alcangou 0s niveis dos comportamentos descritos
em todas as etapas precedentes de nivel inferior. (Quando ndo souber se todos 0s niveis
anteriores foram atingidos, é da responsabilidade dos observadores determinar se 0s
comportamentos actuais sdo competéncias fragmentadas ou se se baseiam na integracao
de comportamentos anteriores. E natural que alguns comportamentos de nivel inferior
desaparecam quando surgem novos comportamentos. Nao é de esperar, portanto, poder
observar todos os comportamentos, descritos nas etapas anteriores, numa crianga que

funciona a um nivel superior.)

Os itens assinalados com um asterisco e que comecam por "Consegue” podem ser

omitidos numa determinada crianca apenas guando ndo se espera que ela exiba o

comportamento em consequéncia de uma deficiéncia especifica, sensorial ou motora

(por exemplo, um cego total ou uma crianca ndo-ambulatéria.) E da responsabilidade
dos observadores decidir se a aquisicdo dos itens especificos assinalados com um

asterisco é apropriada a uma determinada crianca.



Os exemplos que sdo dados a segui aos itens servem apenas para um melhor
esclarecimento. Uma crianca ndo necessita de mostrar os comportamentos no contexto
ou na actividade descrita nos exemplos. A crianca deve, contudo, mostrar 0s

comportamentos em contextos ou actividades semelhantes.

(B) Uma vez atingida a etapa bésica de uma sub-escala, hd que determinar se a crianga
exibe qualquer dos comportamentos descritos nos itens das etapas superiores a etapa

basica como parte integrante do seu reportorio comportamental.

(C) Uma vez determinadas as etapas basica e algumas superiores ou alguns itens,

regista-se a informacéo na folha de notacdo do seguinte modo:

1) Desenha-se um circulo a volta do ndmero que, na coluna da sub-escala,

corresponde a etapa basica.

2) Escrevem-se as letras apropriadas ao lado dos nimeros da etapa indicando assim o

item e a etapa de todos 0s comportamentos gque se apresentem acima da etapa basica.

3) Sublinham-se os numeros da etapa acima da etapa basica quando a crianga exibe
todos os comportamentos nos itens incluidos nessa etapa e ndo exiba alguns dos
comportamentos descritos nos itens que se situam entre a etapa basica e essa etapa

superior.

Exemplo: uma crianca alcangou, em "Controle e Postura™:

(1) Todas as etapas até a etapa 3, inclusive.

(2) Etapa 4, item A, mas ndo Etapa 4, item B.

(3) Etapa 5, itens A e B.

(4) Nenhuma etapa ou itens das etapas 6 a 17.



Estes dados registam-se fazendo um circulo a volta do nimero 3 da coluna intitulada

"Controle de Postura", escrevendo "A" ao lado nimero 4 e sublinhando o nimero 5.

Observando a coluna da esquerda, pode cer-se que 0s comportamentos da etapa basica
ocorrem geralmente em criancas normais por volta dos 4 meses. Porém, a crianca do
exemplo acima também exibe comportamentos de controle postural tipicos dos 7 meses
de idade.

EQUIVALENCIA DE IDADES

As equivaléncias de idades que se encontram na folha de notacdo obtiveram-se a partir
de vérias fontes de literatura sobre o desenvolvimento da crianca normal. As
equivaléncias de idades para comportamentos especificos sdo, contudo, objecto de
frequentes controvérsias e sdo, na realidade, melhor representadas por uma gama de
idades que por uma sé idade. Na presente escala, as equivaléncias de idades foram
incluidas apenas para dar alguns meios de comparacdo do nivel de funcionamento nas
diferentes areas do comportamento. O que € importante é a sequéncia pela qual os
comportamentos ocorrem, e ndo os padrdes etarios da crianca normal. Se se preferir,

pode-se rasgar ou dobrar a coluna das equivaléncias de idades.



DESENVOLVIMENTO MOTOR

A. CONTROLE DE POSTURA

0. (A) Vira a cabeca de um lado para o outro, deitada de barriga para baixo.
(B) Quando a puxam suavemente para a posi¢do de sentada, a cabeca descai, ndo
acompanhando o tronco.
(C) Nenhuma postura do tronco.

Ex: Quando se senta o0 corpo cai para a frente.

1. Inicio do controle postural da cabeca e da parte superior do tronco.
Ex: Quando suspensa no ar, segura por baixo dos bragos, a crianga tenta manter a
cabeca alinhada com a parte superior do tronco. De barriga para baixo, apoiada nos

antebracos, a cabega oscila para cima e para baixo durante breves periodos.

2. (A) Controle total da cabeca quando se deita de barriga para baixo, apoiada nas maos
abertas .
Ex: Mantém a cabeca levantada por tempo indefinido .
Vira a cabeca de um lado para o outro.
* (B) O tronco funciona como uma unidade, deitada de barriga para baixo, estirada
totalmente de modo a que os bracos e pernas ndo toquem o chéo.
Ex: Mexe bracos e pernas sem tocar no chao e deitada de barriga para baixo
balanca-se para trés e para a frente, com o0s bracos e as pernas levantados.
(C) Senta-se com apoio. Cabeca na linha média do corpo, a parte superior do tronco

arredondada e os ombros para a frente.



Ex: Senta-se com apoio numa cadeira de crianca.

(D) Aguenta pouco peso nas pernas quando a pdem de pé os joelhos dobram-se.

3. (A) Quando é puxada para a posicdo de sentada, levanta a cabeca colaborando no
movimento.

(B) Senta-se com apoio. A parte superior do tronco erecta.

4. (A) Senta-se sozinha quando é posta na posi¢do, amparando-se com as maos para a
frente e com as pernas afastadas para se apoiar.
(B) Quando apoiada por baixo dos bracos, a crianca aguenta um peso consideravel

nas pernas e da pulos.

5. (A) Senta-se com os bragos livres para brincar. Estende os bracos para se proteger
quando é empurrada para a frente ou para o lado.
Ex: A crianga consegue brincar a vontade com os brinquedos enquanto esta
sentada.

(B) Eleva-se apoiando-se nas méaos e joelhos e baloica-se para tras e para a frente.

6. (A) Pde-se na posicao de sentada, quando se esté deitada de costas, girando a roda
do tronco (ombros e ancas rodam separadamente), elevando-se entéo os bracos.
(B) Sentada, estende os bracos para se proteger quando é empurrada para tras.
(C) Fica de pé quando € posta nesta posicéo, agarrando-se a uma cadeira para se

apoiar.



(D) Estando de pé com apoio, deixa-se cair para tras para se sentar. Os joelhos

estdo rigidos.

7. (A) Sentada, roda sobre si prdpria.
Ex: Roda sobre si prépria de um lado para o outro para alcancar objectos.
(B) Eleva-se. a partir da posicdo de sentada, segurando-se a uma cadeira ou mesa e
rodando o tronco por partes (ancas e ombros mexem-se independentemente).
PGe o pé debaixo do corpo e faz forca para se levantar, uma perna de cada vez.
(C) Fica de pé alguns segundos, sem apoio, com 0s bracos esticados ao nivel dos
ombros, de modo a equilibrar-se .
(D) Para se sentar, estando em pé e apoiada, dobre primeiro um joelho enquanto
se agarra.
8. (A) Fica de pé, sozinha, usando os bragos para se equilibrar.
(B) A partir da posicao de sentada, agacha-se para se brincar.
Ex: A crianca apoia-se hum ou nos dois pés.
9. (A) Consegue ficar de pé, sem apoio, roda continuamente sobre o eixo do corpo
(centro do corpo).
Ex: Deitada de costas e para se levantar, roda para se sentar, roda para se apoiar
nos quatro membros, roda para se apoiar num so joelho, e entdo roda para se
por de pé.
(B) Bracos livres para brincar na posicéo de pe.
(C) Estando de pé sem apoio, dobra os joelhos e senta-se num sé movimento.

10. (A) Estando de pé, agacha-se para brincar.



11.

12.

13.

(B) Senta-se numa cadeira pequena.
(C) Sobe para uma cadeira grande.
(D) Tenta, sem sucesso, pontapear grandes objectos, acabando por pisa-los
normalmente.
(A) Agacha-se para apanhar objectos e volta a por-se de pé, sem ajuda.
(B) Sai de cima de uma cadeira de uma cadeira grande, sem ajuda.
(C) E capaz de pontapear grandes objectos.
Ex: Bola de praia.
(A) Ajoelha-se nas duas pernas e levanta-se sem ajuda. Usa as maos como apoio.
(B) "Salta-a-passo” desde o fundo das escadas (um dos pés vai a frente) .
Ex: Accdo intermédia entre um passo e um salto. O pé atrasado mantém o
contacto com a escada até que o pé que avanca tenha quase tocado no chéo.
(C) Atira objectos de tamanho médio, impelindo o corpo para a frente e abrindo
ambas as mé&os.
(A) Salta desde o fundo das escadas com 0s pés juntos e cai com eles igualmente
juntos.
Ex: As criancas cegas totais poderdo so exibir esta capacidade mais tarde.
(B) Tentativas sem sucesso para ficar parada sobre um pé.
(C) Consegue agarrar grandes objectos (esticando os bragos) duas vezes em cada
trés tentativas.

Ex: bola grande, almofada.



14. (A) Levantou-se do chdo, rodando parcialmente o tronco para o lado e usando as
maos.
Ex: Estando deitada de costas, a crianca senta-se direita, volta-se para um lado,
ergue-se nos bragos e fica de pé.
(B) Salta sem ajuda, no mesmo sitio, com ambos 0s pés.
(C) Equilibra-se num so6 pé, por momentos.
* (D) Consegue atirar objectos pequenos, com o braco levantado acima do ombro, a

uma distancia de 1,5 a 2 metros. O seu peso recai no pe da frente.

15. (A) Levanta-se do chdo sem rodar o tronco. P8e as mdos no ch&o ou nas pernas
para se ajudar a erguer.
(B) Aguenta-se num sé pé, 4 a 8 segundos, com o0s olhos abertos.
(C) Salta nas pontas dos pés, com 0s pés juntos, varias vezes e sem apoio.
(D) Depois de tomar balanco, atira-se para a frente, com uma perna a frente da
outra.

(E) Estando em pé, salta para a frente com o0s pés juntos.

16. *(A) Consegue mostrar for¢a e equilibrio, levantando-se do chdo sem rodar o
COrpo e sem usar as maos para se apoiar.
Ex: Este item pode ser mais dificil para criancas mais corpulentas.
*(B)Consegue fazer saltar e agarrar uma bola grande por imitacao.

(C) Saltita sobre um pé.



(D) E capaz de andar sobre uma prancha, em todo o seu cumprimento.
Ex: Prancha de 5cmX10cm, com 2,5m a 3,5 metros.

17. (A) Equilibra-se num pé, por 7 a 8 segundos, com os olhos fechados.

(B) Estando em pé, salta um obstaculo com 30 cm de altura.
(C) Salta de cima de um obstaculo com 30 cm de altura caindo sobre as pontas dos
pés.
(D) Saltita no lugar, alternando os pés, mas sem ritmo.
Ex: por vezes saltita sobre um pé, outras sobre o outro.
(E) Executa um langamento com um nivel de realiza¢do avancada.
Ex: A crianca inclina-se para tras, apoiando-se no pé do mesmo lado que a mao
com que faz o langamento e da um passo a frente com o pé exposto, ao atirar o

objecto. O corpo roda quando o brago executa o lancamento.

B. LOCOMOCAO

0. Suspenso por baixo dos bracos com os pés tocando numa superficie plana a crianca
ndo tenta mexer as pernas, ou quando a ponta dos pés toca na superficie, levanta a
perna e pisa o chéo.

1. Quando a cabeca est4 virada de lado, o tronco e 0s membros movem-se em bloco

para esse lado.

2. (A) De barriga para baixo, roda de um lado para o outro.



*(B) Consegue rolar sobre o ventre e ficar de costas, ou estando de lado ficar de
costas; a cabeca roda primeiro e o resto do corpo depois, em bloco.

3. (A) Rola de posicao de costas para a posi¢do de lado.

(B) Espontaneamente, rola de posicédo de barriga para baixo para posicao de
costas; a cabeca, cas ancas e 0s ombros rodam independentes (efeito tipo saca-
rolhas).
* (C) Consegue mover-se, balancando-se, rolando ou contorcendo-se; ou move-
se de costas, firmando os pés contra uma superficie plana.

4. (A) Rasteja como um anfibio, de barriga para baixo, deslocando o peso para o
lado do corpo de modo a que o antebrago oposto possa fazer forca enquanto o
joelho se dobra e o dedo grande do pé empurra. Avanca ou recua.

(B) Espontaneamente, rola de posicdo de costas para a de barriga para baixo; a
cabeca, as ancas e 0os ombros rodam independentes (efeito tipo saca-rolhas).

5. Gatinha apoiando-se nas méos e joelhos, avancando o braco e a perna do mesmo lado

a0 mesmo tempo.

6. (A) Gatinha de méos e joelhos no chéo, avangando ao mesmo tempo o brago e a

perna opostos.

(B) "Corre" para a frente, sentado nas nadegas.

7. (A) "Passeia-se" a volta dos mdveis da sala.
Ex: A crianca anda de lado, agarrando-se ao moveis.

(B) Caminha com as maos levantadas.



*(C) Consegue andar como um urso: gatinha usando um ou ambos 0s pés como
apoio em vez de joelhos.

8.  (A) Caminha com uma sé méo levantada.

(B) Da 3 ou 5 passos, sozinho: cai quando para, incapaz de dar a volta ou mudar
de direccao.

9. Anda, como uma crianga pequena: bragos levantados ao nivel dos ombros, os pés
bem separados para se equilibrar; é capaz de parar e mudar de direc¢do. Cai
frequentemente.

10. O padrdo de marcha é mais controlado: bracos ao nivel da cintura para se equilibrar;

é capaz de arrancar, parar, mudar de direc¢do, sem cair.
11.  (A) Caminha com os bracos descaidos; consegue empurrar e puxar brinquedos
mantendo o equilibrio; os bracos estdo livres para transportar objectos; cai
poucas vezes.
(B) Sobe e desce escadas apoiando-se nos quatro membros.
(C) Caminha rapidamente ou corre rigidamente sobre as plantas dos pés.

12. (A) Sobe e desce escadas, um degrau de cada vez, agarrando-se ao corrimao.
Ex: Desce com um pé, depois baixa o outro para 0 mesmo degrau antes de por o
primeiro pé no degrau seguinte.

(B) Caminha com um passo normal (o apoio vai do calcanhar para os dedos dos
pés).

(C) Corre bem, para a frente, empurra a bola com os pés; tem dificuldade em
contornar esquinas.

13. (A) Pedala e conduz bem o triciclo.



(B) Salta para a frente com ambos 0s pés.
(C) Sobe as escadas alternando os pés.

(D) Recua com facilidade.

14. (A) Desce as escadas alternando os pés e agarrando-se ao corrimao.
(B) Corre bem, tropecando raramente; é capaz de contornar esquinas e de se mover
em todas as direcgdes .
(C) Corre a galope.
(D) Tenta dar saltos para a frente.

Ex: N&o é capaz de alternar os pés quando se lhe pede para saltar para a frente.

15. (A) E capaz de andar longas distancias nas pontas dos pés.
(B) Salta alternando os pés.
(C) Salta para a frente num so pe.
(D) Os padrdes de marcha e de corrida mostram uma ligeira alternancia do

movimento de bracos; o brago e a perna opostos avangcam simultaneamente.

16. (A) Depois de tomar balango, da um pontapé na bola para o ar.

*(B) Consegue correr e saltar para agarrar a bola.

C. MOTRICIDADE FINA

0. N&o agarra os objectos ou desvia-se deles.



1. Preenséo reflexa dos objectos.
Ex: Roca, ringue de borracha.
2. (A) Agarra voluntariamente objectos, larga-os ndo deliberadamente, relaxando a
preens&o.
Ex: Quando se Ihe pde a mdo em coisas como roupa, papel dobrado, cobertores,
cabelo, mangas, segura-as ou puxa-as.
*(B) Consegue levar a boca os objectos que agarra.
3. (A) estende o brago propositadamente para tocar objectos que lhe interessam.
*(B) Consegue agarrar 0s objectos que esta a chupar.
4. *(A) Consegue brincar com as mdos na linha média do corpo.
(B) Deliberadamente, move objectos com a m&o mas ndo tem um objectivo preciso.
Ex: Empurra cubos sobre a mesa.
5. (A) Alcanca objectos e agarra-os (podem cair da mao quando o seu interesse muda
por causa de outros estimulos).
Ex: Roca, colher.
(B) Larga voluntariamente os objectos que tem na méo.
6. (A) Passa objectos de uma mao para outra.
Ex: Numa ou em ambas as direcces.
(B) Apanha objectos com a palma da mao; o polegar e o dedo estdo opostos
parcialmente.
7. (A) Mexe os dedos em varios sentidos e com algum controle.

Ex: Para cima, para baixo, dobra-os pela articulagdo, separa os dedos.



(B) Apanha objectos com o polegar e os dedos opostos mas sem usar a palma da
mao.

8. Agarra objectos com o polegar, o indicador e o dedo médio.

9. (A) Quando se lhe da pequenos objectos, agarra-0os com o polegar e outro dedo.
(B) Bate dois objectos um contra o outro.
(C) Usa cada dedo individualmente, em particular o dedo indicador.
Ex: Consegue usar um dedo para tocar a campainha e rodar o disco do telefone.
(D) Estende ambos os bragos em qualquer direc¢do, com um objectivo.
Ex: Para agarrar uma bola, para alcangar um objecto grande.
(E) Deixa cair objectos num recipiente que o professor segura ou pde-nos na mao

deste.

10. (A) Deixa cair objectos num recipiente que esta em cima da mesa. Pode deixa-los
cair fora.
Ex: Cubo ou bola de 5 cm numa lata com 15 cm de didmetro.
(B) Usa os bragos e as méos para agarrar um objecto grande.

Ex: Almofada, caixa ou brinquedo grandes.

11. (A) Pde os objectos na mesa em vez de os deixar cair.
(B) Usa uma baqueta para bater no tambor.
(C) Abre e fecha recipientes simples.

Ex: Tirando e voltando a p6r a tampa da caixa.



12. (A) Usa o polegar para fazer pressdo com alguma forca.
(B) Pde sem deixar cair objectos em recipientes pouco fundos.

Ex: P6e um cubo de 3cm numa lata com 10cm de didametro.

13. (A) Vira 2 ou 3 paginas de um livro de cada vez.
(B) Rasga papel.

(C) Consegue segurar um lapis de cera com o punho e fazer riscos no papel.

14. (A) Faz enfiamentos de contas com as 2 méaos.
Ex: Segura a conta com uma méo, empurra o fio pelo buraco com a outra.
(B) Brinca com barro ou plasticina.

Ex: Amassa, bate, espreme, estica.

15. *(A) Consegue agarrar o lapis de cera com 3 dedos e o polegar.
(B) Enrosca a tampa dum frasco.

(C) Usa uma mao para agarrar o objecto e a outra para virar, mexer ou dar corda.

16. (A) Corta com a tesoura.
Ex: Material facil de cortar, tal como papel.
(B) Usa as mdos separadamente para realizar actividades mais complicadas.

Ex: Toca num xilofone ou tambor, alternando o movimento das méaos.



17. (A) Apanha, segura e usa com facilidade o lapis ou o lapis de cera.
(B) Faz nés simples.
Ex: Faz o primeiro né dos sapatos mas ndo consegue fazer o lago.
18. (A) Mostra preferéncia por uma das mé&os.
Ex: Segura sempre com a mesma mao uma colher ou um lapis de cera. Passa 0s
objectos para essa mao.
(B) Enrola fio ou corda num carreto. A médo que segura o carreto mantém-se firme.

19. Ata os atacadores sozinho.

D. VISUO-MOTOR

0. N&o responde a nenhum estimulo visual.

Ex: Nao ha actividade motora fina ou grossa em reac¢do a uma lanterna ou a um

objecto de cor brilhante em movimento.

1. Reage quando vé um objecto mas nao é capaz de o alcancar e agarrar.
Ex: Move os bragos, faz um movimento infrutifero para o alcancar.

2. Nao olha para o objecto que agarrou.

3. Os olhos seguem o movimento das maos mas esse movimento nao é controlado pela
visdo. Néo leva intencionalmente o objecto que agarrou para o seu campo visual, de
forma a observéa-lo.

4. Observa por momentos 0s objectos que tem na méo.

Ex: Acontece normalmente antes de trazer os objectos a boca ou antes de os cheirar.



5. (A) Tenta tocar ou bater no objecto.
(B) Brinca com as méos na linha média do corpo.

(C) Tenta chegar ao pé dos objectos que estdo no seu campo visual.

6. (A) Distingue entre objectos proximos ou distantes no espaco.
Ex: Estende mais 0s bragos para 0s objectos mais distantes e menos para 0s mais
proximos.
(B) Toca em objectos que estdo pousados ou pendurados a sua frente.

Ex: acima, abaixo, etc, do nivel dos olhos.

7. Toca em objectos pousados ou pendurados em qualquer plano visual.
8. Agarra objectos pousados ou pendurados a sua frente.
9. Alcanca e agarra objectos em qualquer plano visual.
Ex: acima, abaixo, etc, do nivel dos olhos.
10. Aborda diferenciadamente objectos: os pequenos com dois dedos; os grandes comas

duas maos.

11. (A) Pde uma bola a rolar.
(B) Pde ou retira objectos grandes dum recipiente.
Ex: Poe e tira bolachas de um frasco; pde uma bola numa caixa grande.
(C) Empilha objectos.
Ex: Pratos, tacas, chavenas.

(D) Enquanto olha para outro lado, alcanca correctamente os objectos.



(E) Explora visualmente os objectos que agarra.
(F) Estende a mdo para agarrar e segurar um objecto caido no chéo, depois de o ter
visto cair.
12. (A) Empilha dois ou 3 objectos pequenos.
Ex: Cubos de 5 cm; outros objectos de superficie plana que ndo se encaixem.
(B) Alcanca e agarra um objecto pequeno e coloca-0 num recipiente também
pequeno.

Ex: Pedrinhas numa lata; rebugados num frasco ou numa taga.

13. (A) Imita tracos verticais de pincel, lapis de cera ou giz.
Ex: A crianca observa como o traco € feito e depois copia.
(B) Empilha muitos objectos.
Ex: Cinco ou 6 cubos.
(C) Desenha com lapis de cera ou giz ou faz linhas com o(s) dedo(s) entre 2 linhas

verticais paralelas, afastadas 3cm com 15cm de comprimento.

14. Imita tragos horizontais feitos com o pincel, Iapis de cera ou giz.

15. (A) Copia um circulo com o lapis de cera, caneta de feltro ou giz.
Ex: A crianga ndo observa o professor a desenhar o circulo.
(B) Copia uma linha horizontal.
*(C) Consegue caminhar sozinho sobre uma linha circular.

Ex: linha colada ou pintada no chao.



(D) Agarra uma bola com os bragos completamente esticados.
(E) Pde correctamente objectos muito pequenos em areas muito limitadas.
Ex: Moeda no mealheiro.
16. (A) Copia uma cruz. A linha horizontal cruza a linha vertical num Unico trago.
(B) Agarra uma bola com os bracos flectidos.
17. (A) Copia um quadrado.
*(B) Consegue andar sozinho sobre uma linha quadrada.
Ex: Linha colada ou pintada no chéo.
(C) Copia uma linha diagonal.
(D) Desenha uma linha recta entre dois pontos.
Ex: A crianga desenha uma linha recta entre duas marcas de 0,5cm cada afastadas
10cm.
18. (A) Copia um triangulo.
(B) Faz saltar e agarra a bola sem ajuda.
(C) Desenha, sem modelo, objectos indentificaveis.
Ex: Desenha pessoas, caras, casas, arvores.
19. (A) Corta uma linha direita com a tesoura.
(B) Coloca um objecto de superficie plana dentro do seu contorno desenhado no
papel.
Ex: Coloca ou cola um circulo, um quadrado, uma arvore ou uma casa no
contorno desenhado do mesmo objecto.

(C) Pinta no interior de uma area delimitada.



(D) Escreve algumas letras maiusculas (algumas ao contréario).

Ex: Tenta escrever o nome ou copiar letras.

20. Recorta circulos pelo tracejado.



CAPACIDADES PERCEPTIVAS

A. DESENVOLVIMENTO VISUAL

0. Nao responde aos estimulos visuais.

1. Responde aos estimulos visuais.

Ex: Sobressalta-se, pestaneja, ou tem uma actividade motora qualquer perante uma

luz ou um objecto brilhante.

2. (A) Presta atencdo a um objecto grande dentro do campo visual durante os 30

segundos em que € apresentado.

Ex: Quando um objecto (bola grande, ou objecto semelhante de que a crianca gosta)

é posto perto dos olhos da crianca, ela dirige o olhar para o objecto e mantém-no por

30 segundos.

*(B) Quando esta nos bracos do educador ou em contacto estreito com ele, consegue

olha para a sua cara.

3. (A) Olha para uma fonte luminosa.

(B) Segue visualmente uma pessoa em movimento ou um objecto grande.
4. Pisca os olhos quando um objecto se aproxima rapidamente da cara dele.
5. (A) Presta atencdo a objectos pequenos.

Ex: Bolas de 5¢cm, bolacha ou um objecto de que a crianga gosta.

(B) Antecipa um objecto vendo apenas uma parte do seu todo.



Ex: Quando se Ihe pede para descobrir um objecto que s0 esta parcialmente a vista
(brinquedo na caixa de areia, meio enterrado e meio a vista), a crianga consegue
encontré-lo.
6. (A) Segue objectos, horizontal e verticalmente.
(B) Desloca a atencéo visual de um objecto para outro quando dois ou trés séo
mostrados (varrimento).
(C) Observa coisas que acontecem a sua volta.
(D) Localiza visualmente objectos caidos e apanha 0s que estdo ao seu alcance.
7. (A) Tenta agarrar objectos fora do seu alcance.
(B) Faz girar objectos na sua méo e explora-os visualmente.
8. (A) Reconhece imagens de objectos familiares.
Ex: Passa a mdo ou aponta as fotografias de um album.
(B) Junta objectos idénticos.
Ex: Colher com colher, taca com taca.
*(C) Consegue olhar para o objecto desejado a um metro ou 1,5m de distancia e
dirige-se de imediato para ele.
(D) E consistente no reconhecimento de uma forma (pode precisar de manipular o
objecto enquanto olha para ele).
Ex: Aponta para a forma circular de uma taca, bola, prato, etc. Pode chamar todos
0s objectos circulares pelo mesmo nome
(E) Demonstra percepcao de profundidade.

Ex: Procura a bola numa caixa ou pde-na l&. Orienta-se a si proprio, ao andar, para

evitar os obstaculos.



9. Associa 0s objectos com as suas imagens.
Ex: Uma taga com a imagem de uma taca.
10. Procura visualmente um objecto ou uma pessoa ausente.
11. Discrimina duas ou 3 formas diferentes (pode necessitar de manipular o objecto
enguanto olha).
Ex: Quando se Ihe mostra dois circulos e um quadrado, a crianga consegue juntar 0s
dois circulos. Quando se Ihe mostra uma caixa com varios cubos e piramides, a
crianca classifica os objectos pela sua forma.
12.Discrimina objectos pela cor.
Ex: Reconhece os seus pertences pela cor (escova de dentes, cadeira, prato).
13. (A) Consegue associar, pelo tamanho, objectos com a mesma forma.
Ex: Quando se Ihe mostra duas colheres grandes e 1 colher pequena, a crianca
consegue juntar as duas colheres grandes. Quando se Ihe mostra dois circulos
grandes e um circulo pequeno (da mesma cor), a crianga consegue juntar os dois
circulos grandes.
(B) Junta imagens semelhantes de objectos familiares.
Ex: Junta-as, reconhecendo as imagens dos objectos ndo apenas pela forma ou cor
como na etapa 9.
14. (A) Associa letras iguais.

(B) Associa visualmente pequenas palavras iguais.

B. DESENVOLVIMENTO AUDITIVO

0. N&o responde a sons.



1. O seu comportamento altera-se em resposta a um som.
Ex: Quando um som forte é produzido fora do campo visual da crianca, ela
sobressalta-se, pisca 0s olhos ou tem uma reacc¢éo global.
2. Volta a cabecga ou os olhos na direc¢do aproximada da fonte sonora.
3. (A) Presta atencdo ou responde a sons com um padrao definido.
Ex: Deixa de fazer outras coisas para escutar um brinquedo com masica. Toca um
objecto que vibra quando ouve o som. Tenta por um disco assim que ele chega ao
fim.
(B) Distingue entoa¢@es na voz.

Ex: Reage diferentemente a entoacGes de reprimenda, elogio ou tranquilizantes.

4. Olha, anda ou estende a méo para a fonte sonora, localizada em qualquer direc¢ao.
5. Antecipa uma actividade de rotina a partir de pistas sonoras.

Ex: Prepara-se para sair quando a campainha da escola toca.

C. DESENVOLVIMENTO TACTIL

0. Reage negativamente a superficies asperas frias.
1. Responde a um ambiente tépido.
Ex: Comeca a tirar prazer do banho tépido.
2. Deixa que Ihe esfreguem as maos, 0s pés ou 0 corpo com texturas macias e suaves;

ou anda com as maos, 0S PEs ou 0 corpo sobre texturas suaves e macias.



Ex: Tecidos de pele brandos, cremes e logdes mornas.
3. Reage a estimulagdo tactil com um movimento de corpo mas ndo limita a reacgdo a
zona estimulada.
Ex: Quando se lhe toca num pé, todo o0 corpo mexe.

4. (A) Deixa que lhe passem as maos, 0s pes ou 0 corpo sobre superficies asperas que
Ihe sdo estranhas; ou anda com as maos, 0s pés ou o corpo sobre superficies asperas
estranhas.

Ex: Serapilheira, carpete felpuda, lindleo frio.
(B) Explora objectos com os dedos.
Ex: Da repetidas voltas ao objecto, explora os cantos, as fendas, os relevos.

5. (A) Brinca na agua. Chapinha na agua com as maos, brinca com a esponja e sabdo

na agua, deixa a agua escorre por entre os dedos.
(B) Descobre um objecto que se encontra entre materiais de texturas diferentes.
Ex: Encontra brinquedos na areia ou debaixo da agua.
6. Brinca com materiais de textura macia.
Ex: Creme de barbear, pudim, barro, digitintas.

7. Responde a estimulacdo tactil dos bracos ou das pernas mexendo o0 membro
estimulado.

8. Reconhece objectos familiares pelo tacto e pela manipulacgéo.

Ex: Nomeia-0s, mostra para que servem, expressa prazer quando toca o objecto.

9. Associa texturas diferentes, usando o tacto.

Ex: Reconhece texturas diferentes num saco e tira duas que se possam associar.



Percorre com a mao um cartdo para apalpar texturas ai colocadas e descobrir duas
que sejam iguais.
10. (A) Junta objectos pela forma, usando o tacto.
Ex: Actividades semelhantes aos exemplos do item 9, mas usando objectos com
diferentes formas.
(B) Junta objectos pelo tamanho, usando o tacto.
Ex: Actividades semelhantes aos exemplos do item 9, mas usando objectos de
tamanhos diferentes.
11. Localiza um estimulo tactil numa parte especifica do corpo.
Ex: Toca numa parte do corpo, arranca uma fira adesiva, nomeia a parte do corpo
(joelho, dedo do pé, dedo da mao) que é tocada.
12. Aponta para o local exacto da parte do corpo que foi tocada.

Ex: Aponta o local exacto do brago ou da perna em que foi tocado.




CAPACIDADES DE DESEMPENHO EM ACTIVIDADES DA VIDA DIARIA

A. VESTIR E DESPIR

0. Fica passivamente deitada enquanto a vestem: ndo reage ao acto de vestir ou de
despir.
1. Resiste a ser vestida ou despida; chora, tenta virar-se, da pontapés.
2. Um pouco menos resistente a ser vestida ou despida.
3. (A) Se a incitam, da uma ajuda quand despem.
Ex: Puxa a meia quando esta esta na ponta do pé.
Tira a camisa por cima da cabeca.
Tira 0 brago ou a perna pelas aberturas da roupa.
(B) Colabora quando a vestem.
Ex: Enfia o brago pela manga quando Ihe seguram a camisa.
Estica as pernas para vestir as calcas.
4. (A) Inicia algumas tarefas quando se despe.
Ex: Comeca a tirar as calcas, sapatos, meias e outras pecas depois dos nés e lagos
estarem desfeitos.
(B) Colabora quando a vestem.
Ex: Ajuda a vestir a camisa, as calcas, as meias.
5. (A) Despe pecas de roupa simples, sem ajuda e com incitamento.

Ex: Meias, cuecas, sapatos desatados (ou a camisa, se a crianga nao for capaz de

chegar as pernas ou aos pés).
(B) Despe-se pedindo a ajuda do adulto para as pecas de roupa mais dificeis.

Ex: Tira a camisa depois do adulto a ter desabotoado.



Tira a camisola por cima da cabegca com os bracos ja fora das mangas.
Tira as calcas ja depois de abertas as molas, colchetes ou fechos ou depois de lhas
baixarem se tiverem eldstico.
6. (A) Tira os sapatos j& desatados, as meias e as cal¢as desapertadas, numa sequéncia
correcta.
(B) Abre o fecho do casaco.
(C) Tenta vesti algumas pecas de roupa, sem ajuda.
(D) Veste meias e calcas sem ajuda.
(E) Enfia os bracos nas mangas quando lhe seguram o casaco aberto por detras.
7. (A) Despe, sozinha, a maior parte da roupa, mas ainda precisa de ajuda nos nds e nos
lacos.
(B) Enfia o braco na manga, sozinha, quando se veste.
Ex: luta com a camisola até enfiar o braco na manga.
8. (A) Despe-se correcta e rapidamente, a excepcao da camisola ou das camisas
abotoadas.
(B) Calca os sapatos e as meias; talvez troque os sapatos ou tenha o calcanhar da
meia mal posto.
(C) Tenta desabotoar-se e abotoar-se, abrir e fechar fivelas ou fechos.
*(D) Consegue mostrar preferéncia por algumas pecas de roupa.
Ex: Tem uma camisa ou casaco favoritos.

9. (A) Desabotoa-se.



(B) Veste o casaco sozinho.
(C) Tenta dar o lago nos sapatos, embora fique muitas vezes mal.

10. (A) Se aroupa ja estiver em cima da cama, veste-se com uma pequena ajuda, mas
ndo sabe abotoar-se.
(B) Distingue a frente das costas.
Ex: Os botdes da camisa para a frente, a braguilha para a frente, o colarinho da
camisa para trés.

(C) Calga os sapatos correctamente.

11. (A) Veste-se sozinho, com excepcao dos fechos traseiros;
(B) Aperta a presilha dos sapatos ou faz o laco mas ndo sabe apertar os lacos.
(C) Abotoa a roupa.
(D) Enfia e core o fecho do casaco sem a ajuda.
(E) Escolhe sozinha as suas proprias roupas.

(F) Faz o primeiro n6 do lago dos sapatos mas ndo o consegue fazer todo.

12. Veste-se sozinha, excepto atar o laco dos sapatos.

13. (A) Aperta os atacadores dos sapatos.

(B) Arruma algumas pecas de roupa.

14. (A) Cuida da roupa, pendurando-a ou pondo-a em cima da cadeira; pde a roupa suja

num cesto ou num local apropriado.



(B) Escolhe a roupa apropriada para sair de acordo com o tempo.
Ex: P&e o casaco ou o chapéu quando esta frio, sem que lho advirtam-~.
15. Toma totalmente conta de si quando se veste; escolhe a roupa apropriada, pendura-a,

pde a roupa nas gavetas.

B. HIGIENE PESSOAL
0. Resiste a tomar banho, dificultando a tarefa.
1. Comeca a gostar do banho tépido mas resiste a que a lavem.
2. (A) Deixa que lhe lavem e sequem as maos e a cara.
(B) Chapinha na agua.

3. Brinca com brinquedos, sabdo e esponja na agua.

4. Colabora activamente quando a lavam e a secam, tentando executar os movimentos

apropriados; aceita o sab&o e a toalha mas ndo os usa apropriadamente..

5. (A) Tenta lavar as maos sozinha; imita o adulto a lavar as maos.

(B) Tenta pentear-se.

6. Gosta de tomar banho; usa o sabdo apropriadamente.

7. (A) Lava as mdo numa sequéncia correcta, com 0 minimo de ajuda; abre a torneira,

agarra o sabao, ensaboa-se, enxagua-se, fecha a torneira e seca-se.

(B) Tenta lavar e secar a cara.



(C) Aceita que lhe escovemos dentes.

8. (A) Toma banho sozinha, sob controle; seca-se, parcialmente sem ajuda.
(B) Escova o cabelo com ajuda.

(C) Tenta espontaneamente escovar os dentes mas precisa de alguma ajuda.

9. (A) Lava e seca as mdos sem ajuda.
(B) Lava e seca a cara sem ajuda.
(C) Escova o cabelo sem ajuda.
(D) Escova os dentes sem ajuda. Pde pasta na escova de dentes, escova os dentes e

enxagua a boca.

10. Lava as maos antes das refeicdes mas pode ser preciso recordar-Iho.

11. Toma banho e seca-se sem ajuda.

12. (A) Completamente autbnoma a tomar banho; p6e e tira a agua da banheira.

(B) Mantém as unhas limpas.

*(C) Consegue cortar as unhas das méaos.

C. ALIMENTACAO

0. SO se alimenta pelo biberdo, resiste a comer pela colher.

1. Permite que lhe deem de comer pela colher.



Ex: Abre a boca a aproximacédo ou toque da colher.

2. Toca e brinca com a comida.

3. (A) Aceita liquidos pelo copo.

(B) Segura alimentos com a mao.

Ex: Alimentos semi-solidos.

(C) Faz movimentos de mastigar.

(D) Mostra preferéncia por alguns alimentos.

(A) Aceita e engole alguns alimentos grumosos.

(B) Mastiga alimentos semi-sélidos (queijo mole, purés) mas nao mastiga carne ou
vegetais crus.

(C) Leva a boca, sozinha, a comida que segura na mao.

Ex: Bolachas ou alimentos moles.

(A) Deixa que o adulto Ihe agarre a méo para a ajudar a levar a colher a boca.

(B) Tenta agarrar, sozinha, o copo e a colher.

(A) Mastiga e engole pequenos bocados de alimentos solidos.

(B) Tenta comer com a colher, depois de lha terem cheio; deixa cair a maior parte.

7. (A) Segura o copo com ambas as méos, tem tendéncia para inclinar demasiadamente

depressa e entorna o liquido.
(B) Usa a colher, derramando um pouco do sou contetdo.

(C) Tenta apanhar a comida do prato com a colher.



*(D) Consegue dar o prato vazio ao professor.

8. (A) Come com a colher, sem precisar de ajuda.
(B) Come, sem ajuda, os alimentos que se podem segurar na mé&o.
Ex: Torradas, bolachas, sandes: leva a boca, morde, mastiga e engole.
(C) Agarra o copo com as duas maos e bebe por ele, voltando a p6-lo na mesa sem

entornar.

9. (A) Bebe pelo copo segurando-o com uma mao.
(B) Verte o liquido de um pequeno recipiente para um copo, com ajuda.
(C) Come a mesa, sem precisar que o adulto Ihe dé muita atengéo.
(D) Comeca a usar o grafo para picar em vez de se servir dele como colher.

Ex: Consegue servir-se do garfo para apanhar e picar os alimentos.

10. (A) Come sozinha quando os alimentos estdo cortados aos bocados.

(B) Bebe pelo copo sem se sujar, agarra 0 copo com uma s6 mao.

11. (A) Verte liquidos, sozinha, de um recipiente para o copo e volta a enché-lo.
Ex: O recipiente tem mais capacidade que o copo.
(B) Usa o grafo facil e apropriadamente.

(C) Ajuda a p6r a mesa.



(D) Usa o guardanapo.

12. (A) Usa a faca para barrar.

(B) Experimenta novos alimentos com sabores, texturas e temperaturas diferentes.
(C) Come a maior parte das sandes deixando cair pouco do seu contetdo.
Ex: atum, salada de ovo.
13 (A) Usa o garfo para cortar a comida aos bocados no prato.
*(B) Consegue usar a faca conjuntamente com o garfo.
(C) Prepara alimentos simples, com pouca ajuda, se ndo for preciso medir
quantidades.
Ex: sandes de marmelada, cereais frios, torradas.
14. (A) Tem muito pouca dificuldade a usar os talheres, incluindo a faca; talvez ainda
empurre a comida para o garfo ou para a colher com os dedos livres.
(B) Pde e levanta a mesa, correctamente, quando Iho pedem.
15. Prepara alimentos simples que nédo precisam de ser medidos; reconhece as
sequéncias de preparacao dos alimentos.
Ex: Agarra em fatias de pdo, barra-as com maionese, pde uma quantidade certa de

fatias de carne, etc.

D. CONTROLE DE ESFINCTERES

0. (A) Urina frequentemente, ndo tem nenhum ou tem pouco controle de bexiga.

(B) Néo reage quando estd molhado.



1. Mantém-se seco por periodos longos (varias horas de cada vez).

2. Reage ou fica irritado quando estd molhado ou pode tentar tirar a fralda molhada mas

nao comunica as suas necessidades ao adulto.

3. (A) Mostra ter maior controle da bexiga e dos esfincteres, ficando sem se molhar por
periodos cada vez mais longos durante o dia e evacuando aproximadamente a mesma
hora, todos os dias.

*(B) Consegue ndo urinar durante a sesta, urinando bastante ao acordar.
*(C) Consegue interessar-se pela casa de banho e por tudo o que ai exista (torneiras,

autoclismo, etc.).

4. (A) Resiste a sentar-se no bacio ou senta-se apenas pouco tempo.
(B) Mostra um bom controle de bexiga, ndo urinando quando a fralda é retirada por

algum tempo, urinando apenas quando a fralda é reposta.

5. (A) Nao recusa sentar-se no bacio quando o faz numa hora certa.

(B) Urina quase sempre no bacio se o adulto ai a sentar ou mandar sentar.

6. (A) Urina quase sempre no bacio se o adulto ai a sentar ou mandar sentar.
(B) Evacua no bacio, depois de ter dado a entender que tinha necessidade e de o
adulto a ter 1a sentado.

Ex: Faz caretas, interrompe subitamente a actividade que realiza.



(C) Néo urina enquanto faz a sesta.
7. (A) Urina no bacio, quando a advertem. Os rapazes podem comecar a ficar de pé. Os
acidentes sao menos frequentes.

(B) Evacua no bacio, quando a advertem. Os acidentes sdo menos frequentes.

8. (A) Mostra que tem necessidade de ir ao bacio, fazendo gestos, sinais ou
verbalizagdes. Normalmente, espera até ao Gltimo momento para avisar alguéem.

(B) Os acidentes costumam ocorrer quando esta excitada ou transtornada.

9. (A) Raramente ha acidentes durante a noite.
(B) Os rapazes urinam de pé.

(C) Tenta limpar-se depois de evacuar.

10. (A) Usa a casa de banho com ajuda minima e por vezes vai sozinha sem avisar 0
adulto.
(B) Acontecem-lhe alguns acidentes especialmente quando esta doente ou muito

cansada.

11. (A) Vai sozinha a casa de banho; pode ser preciso lembra-la que se deve limpar

depois de evacuar.

(B) Acontecem-lhe raramente acidentes.

12. Leva a cabo, sozinha, todas as tarefas relacionadas com o controle dos esfincteres.



COGNICAO, COMUNICACAO E LINGUAGEM

A. DESENVOLVIMENTO COGNITIVO

0. N&o reage ao meio ambiente; 0s seus movimentos ndo sao resposta aos estimulos e
parecem ndo ter finalidade ou proposito.
Ex: Movimentos do corpo em que se contorce e da voltas; movimentos de pernas e

bracos manifestamente ao acaso.

1. Altera o corpo quando estimulada.
Ex: Volta-se para a fonte do estimulo quando lhe tocam perto da boca.
Agarra o objecto quando é colocado na palma da mao.
Para a actividade ou fica de alerta em resposta a ruidos fortes.

Sobressalta-se quando a posicao do corpo se altera bruscamente.

2. (A) Repete movimentos sistematicamente. Centra a aten¢do nos movimentos e na
estimulacéo do seu corpo.
Ex: Arranha, repetidamente objectos ao seu alcance, como tapetes, tampo de mesa,
dedos, brinquedos. Produz, repetidamente, sons guturais. Lambe objectos que
estejam ao seu alcance. A crianga produz um som que o adulto repete de imediato, a
crianca continuaa produzir o som. Balanga-se. Leva o polegar a boca para o chupar.
(B) Antecipa um acontecimento familiar a partir de pistas dadas pelo proprio corpo.
Ex: Abre a boca ou vira a cabeca para procurar um biberdo ou colher quando a pdem

numa posicdo que ela associa a alimentacao.



O professor segura a crianga, da-lhe a volta de um lado para o outro e baixa-a
rapidamente. Depois de varias repeticdes desta sequéncia, o professor faz uma
paragem antes de baixar a crianca. Esta fica tensa ou sobressalta-se prevendo o
momento seguinte.
*(C) Consegue continuar a olhar, por momentos, para o local onde um objecto em
movimento foi visto pela Gltima vez.
Ex: A crianca Vvé o adulto a sair da sala e continua a olhar, por breves momentos,
para o local onde o adulto deixou de ser visto. A crianca vé a bola a cair de cima da
mesa. Olha brevemente para o sitio onde a bola foi vista pela ultima vez mas nédo a
procura visualmente ou tenta seguir a sua trajectoria.
*(D) Consegue orientar a cabeca e os olhos para um som que vem da esquerda ou da
direita, normalmente a sua frente.

3. (A) Responde as pistas de outra pessoa colaborando com ela na modificacdo do seus

movimentos.

Ex: Em contacto com a criancga, o professor inicia novo movimento. A crianga
comeca a participar no novo movimento. O professor agarra na mao da crianca e
comega a esfrega-la na mesa. O professor consegue sentir que a crianca comega a
cooperar e a esfregar a mdo na mesa.

(B) Reconhece um objecto familiar ou o principio de uma actividade habitual.
Ex: A crianca sorri ou vocaliza quando Ihe d&o um brinquedo de que ela gosta. A
crianca sorri quando o professor comeca uma actividade que os dois fazem

diariamente.



A criancga sorri ou mexe 0s bragos quando ouve a voz ou sente o toque de uma
pessoa conhecida.
4. Tem um ou mais comportamentos com o0s objectos. Estes comportamentos ocorrem

ao principio por acaso e séo depois repetidos pela crianca. Centra a sua aten¢do no

gue acontece ao objecto e ndo nas suas proprias sensacdes corporais.

Ex: Ao dar pontapés, a crianca pde, casualmente, um objecto em movimento. Péra,
depois da novo pontapé para o fazer mover. Quando tem um brinquedo na méo, a
crianga bate com ele na mesa por acaso. Para, depois comeca a bater com ele na mesa.
Quando lhe ddo um mobil, a crianca excitada, mexe os bracos e bate no brinquedo.
VEé-0 mexer-se e depois continua a bater-lhe e a fazé-lo mexer.

5. (A) Realiza vérias ac¢es com objectos. Encadeia essas ac¢oes, realizando uma e
depois outra numa sequéncia semelhante com todos os objectos.

Ex: A crianca leva objectos a boca, da-lhes palmadas e abana-os. Tendo um

brinquedo, a crianca sacode-0, atira-o contra o chédo e depois da-lhe palmadinhas.

Normalmente, a crianga abana 0s objectos, passa-0s depois para a outra méo e volta a
abana-los.

(B) A crianga continua, por momentos, 0 novo movimento, depois do professor
intervir e alterar um dos seus movimentos habituais. Os dois estdo em contacto fisico.

Ex: A crianga abana o brinquedo, o professor agarra na méo da crianga e abana o
brinquedo com ela. O professor bate com o brinquedo na mesa, continuando a agarrar-

Ihe na mado. O professor para, a criangca para e depois, por momentos, bate com o
brinquedo na mesa. A crianca costuma dar palmadas na mesa. O professor entra em
contacto fisico com ela iniciando um novo movimento (esfregar a mesa). O professor

para e comega esse movimento.



A crianca costuma balancar-se para a frente e para tras. O professor entra em
contacto corporal com ela e inicia um movimento ligeiramente diferente (oscilar, por
exemplo). Quando o professor para, a crianca para e comeca a fazer o novo
movimento.

6. (A) Por breves momentos, consegue lembrar-se onde esta um objecto do qual perdera
0 contacto para prestar aten¢éo a outro objecto ou actividade.
Ex: Depois de a terem distraido do brinquedo que abanava, a crianca volta ao mesmo
sitio, apanha o brinquedo e volta a abana-lo. A crianga bate com um cubo no chéo,
deixa-o0 por instantes para prestar atencéo a outro brinquedo e depois volta a bater
com o cubo. A crianca da palmadas num brinquedo, para por momentos para ver uma
pessoa a passar, e depois volta a dar palmadas no brinquedo.
Uma crianga que ndo consiga largar voluntariamente um objecto volta a ele depois de
o professor ter levado a sua mdo com o objecto ao chdo ou a mesa , para o soltar, e a
ter distraido por momentos.
Volta a fixar-se num objecto depois de dele ter desviado o olhar por instantes.
(B) Reconhece um objecto quer o veja parcial ou totalmente.
Ex: Estende a mao para ir buscar atras de um objecto um outro objecto favorito
parcialmente visivel.
A crianga brinca com brinquedos de pano.
Quando Ihe tiram um e o tapam de modo a que s6 se veja uma parte do brinquedo, ela

consegue encontra-lo. A crianca descobre o brinquedo que Ihe fora tirado e escondido

parcialmente na caixa de areia.



(C) Imita movimentos conhecidos e/ou sons produzidos por um adulto. A crianga
deve ser capaz de ver 0 movimento ou ouvir o0 som que produz.
Ex: A crianca gue ja gatinha comecara a gatinhar quando o professor inicia a
actividade. O adulto repete varias vezes um som que a crianca costuma fazer. A
crianca imita 0 som enquanto o adulto continua a produzi-lo.
A crianca que fora previamente observada a bater palmas, comeca a bater palmas
com o professor quando este inicia a actividade. O professor bate com um cubo na
mesa, a crianga comega entéo a bater com outro cubo na mesa, a0 mesmo tempo que
0 professor.
(D) Explora novos objectos por manipulacédo. A crianca com viséo deve olhar para o
objecto enquanto o manipula.
Ex: Quando lhe ddo um objecto, a crianca vira-o, explora-o com os dedos; esfrega-o,
aperta-o, belisca-o e da-lhe puxoes.
(E) Associa varios objectos conhecidos com acdes especificas para cada objecto.
Ex: Quando Ihe ddo um brinquedo barulhento, a criangca comeca logo a esfrega-lo.
Quando Ihe ddo um mobil que ela conhece, a crianca comeca logo a dar-lhe pancadas.
7. (A) Compreende que um objecto continua a existir mesmo depois de ja ndo o poder
ver, tocar, ouvir ou cheirar.
Ex: A crianga cega procura no seu tabuleiro de almogo o copo de leite (que lhe
tinham tirado).
A crianca qua gosta de leite mas ndo de outros alimentos, tenta chegar ao seu copo de

leite escondido por detrés de outro objecto.



Depois de a crianca mostrar interesse por um objecto, o professor coloca-o debaixo
de uma almofada, sendo observado pela crianca. Esta procura debaixo da almofada
para ficar com o objecto. Procura activamente uma bola para ficar com o objecto.
(B) Combina dois dos seus comportamentos habituais para obter, propositadamente,
um objecto ou atingir um objectivo.
Ex: Acrianca pde a méo do professor sobre um objecto que este movimentara.
Empurra entdo a mao do professor para que este recomece a actividade. Puxa o cordel
dum brinquedo que esta fora de alcance para poder ficar com ele. A crianca vé ou
sente um brinquedo favorito debaixo de outro, na caixa dos brinquedos. Afasta o
outro brinquedo para poder agarrar aquele que quer. A crianga larga intencionalmente
um objecto antes de poder ficar com um novo.
(C) Antecipa uma accdo de rotina, a partir de pistas visuais, auditivas e/ou tactil-
quinestésicas.
Ex: Vai directamente para a casa de banho para se lavar, quando lhe dao a esponja.
Quando lhe dao uma tigela ou um batedor de ovos, a crianga vai para a cozinha.
Quando o professor agarra no casaco ou nos sapatos, a crianga tem um movimento
intencional que mostra que sabe que esta na hora de ir para casa. A crianga puxa a
roupa ou tenta tira-la, quando ouve a agua a correr na banheira onde costuma tomar
banho.
*(D) Consegue reconhecer diferengas de tamanho nos objectos.
Ex: Quando Ihe ddo uma almofada, a crianca recebe-a com os bragos esticados e bem
abertos. Para chegar a um cubo pequeno, a crianca estende um brago ou ambos 0

bracos juntos.



*(E) Consegue localizar a fonte sonora por aproximag0es sucessivas ou por tentativa e
erro, independentemente da localizagdo da fonte sonora.
Ex: A crianca preta atencdo ao som da voz do professor, quando este a chama.
Avanca na sua direccdo, para para escutar e depois corrige-se para se dirigir ao local
de onde vem a voz. Quando o professor, por detras da crian¢a, faz um ruido com um
brinquedo, ela volta-se cautelosamente até dar de caras com o brinquedo.
A crianga cega consegue seguir o0 movimento de um som virando 0 corpo na sua
direcgao.

8. (A) Demonstra saber que um objecto desaparecido pode ser encontrado em
diferentes sitios. Procura-o no sitio onde acabou de ver desaparecer em vez de outro
local onde antes desaparecera e 0 encontrara.

Ex: A crianca cega estende 0s bracos e agarra o corpo para poder beber. Quando o
professor pde o copo noutro lado do tabuleiro, a crianga ouve 0 som e procura-o
imediatamente nesse novo local. Quando a crianga mostra interesse por um brinquedo,
o professor, a vista dela, pde-no debaixo de uma coberta. Depois da crianca o ter
achado, o professor esconde-0 debaixo de outra coberta. A crianca procura
imediatamete debaixo desta segunda coberta para ficar com o brinquedo. A crianca
brinca com uma bola no ch&o. A crianga descobre a bola depois de ela ter rebolado
para debaixo do sofa. Numa outra altura, a bola fica completamente escondida debaixo
de uma cedeira. A crianca procura imediatamente debaixo do sofa. A crianca e o
professor brincam com um sino. O professor bate o sino contra uma mesa, a crianga
descobre-o0, 0 professor bate-o0 noutra ponta da mesa e a crianga descobre 0 Sino sem

ter ido procura-lo ao primeiro lugar onde o professor o fizera soar.



(B) Mostra curiosidade por objectos, manipulando-os activamente e aprendendo
novas maneiras de brincar com eles de acordo com as caracteristicas de cada um.
Ex: Brinca com a caixa de surpresas. Prime os botfes, mexe nos manipulos, etc.
Explora um brinquedo (camiéo), anda com ele, abre as portas, senta-se nele para
poder andar, presta muita atencdo aos resultados da suas actividades. Mexe nos
bracos e nas pernas de uma boneca, mete os dedos na boca da boneca, mexe nela de
forma a que os olhos abram e fechem.
(C) Reconhece que outras pessoas podem ajuda-la a obter um objecto ou a realizar
uma tarefa.
Ex: A crianca ndo consegue abrir uma caixa, da-a entdo ao professor para que a abra.
A crianca olha para o professor, pde 0 copo na mao deste quando quer beber mais.
*(D) Consegue localizar a fonte sonora, andando ou voltando o corpo ou a cabeca
directamente para a fonte, quer o som venha de frente, de tras, de um dos lados, de
cima ou debaixo dela.
Ex: Enquanto o professor olha para a crianga, um outro professor, por detras dela,
fala ou sacode um brinquedo ruidoso.
A crianca volta-se directamente para a fonte sonora.
(E) Imita um comportamento novo realizado pelo professor, e semelhante aos do seu
reportorio. (A imitacdo ndo comeca por ser correcta mas aproxima-se gradualmente
do modelo).
Ex: Quando o professor bate com as méaos no alto da cabeca a crianca consegue

levantar um brago, depois o outro braco ao nivel do ombro e finalmente levanta ambos

0s bracos.



A crianca emite habitualmente o com "ah". O professor produz varias vezes o som
"ga" e a crianca, gradualmente, altera a sua producao, de modo a parecer-se com a do
professor.

9. (A) Utiliza véarios objetos comuns de um modo que indica conhecer a sua funcéo.
(Devem incluir-se aqui outros objectos além do copo, da colher e da roupa).
Ex: Varre com a vassoura; serve-se do bule; penteia-se com a escova; limpa a mesa
com a esponja; limpa a cara com o guardanapo.
(B) Usa gestos, vocalizagOes especificas ou um numero limitado de gestos (da
linguagem gestual) para representar objectos ou actividades. (Os objectos em questédo
devem poder ser vistos, tocados, ouvidos ou cheirados).
Ex: Durante o almogo, a crianca faz o gesto de "comer" quando quer comer mais.
Executa 0 movimento de empurrar ou de atirar para pedir a bola que esta num
armario.
(C) Localiza objectos no sitio onde sdo habitualmente guardados.
Ex: A crianca vai buscar um brinquedo favorito ao armario, ao sitio onde esta sempre
guardado. Quando tem fome, a crianca tenta encontrar alimentos onde estes sdo
guardados ou onde s&o servidos.

(D) Imita uma nova sequéncia de comportamentos, quando casa um destes é parte do

reportorio habitual da crianca.
Ex: Depois do professor ter realizado uma nova sequéncia de movimentos
conhecidos, tais como andar, gatinhar e correr, a crianca realiza essa sequéncia.

(E) Imita novos comportamentos sem hesitag0es ou erros.



Ex: A crianca imita correctamente o bater das palmas por cima da cabeca, depois do
professor ter realizado essa acgdo pela primeira vez.
(F) Percebe a correspondéncia entre as partes de uma representacdo tridimensional e
as partes do corpo. Indica, apontando ou gestualizando, a parte indicada pelo
professor no modelo.
Ex: Quando o professor aponta a méo da boneca, a crianga aponta a sua propria mao.
10. (A) Imita uma actividade ou sequéncia de comportamentos, depois de um
consideravel periodo de tempo.
Ex: A crianca que nunca se auto-agredira, fa-lo a partir no dia seguinte a ter
observado outra crianca a auto-agredir-se. A crian¢a ajuda outra a vestir 0 casaco
depois de ter observado o professor a fazer o mesmo no dia anterior. A crianga
observa o professor e a realizar uma actividade com outra crianca, recriando mais
tarde, sozinho, essa actividade. A crianga observa que o professor elogia outra
crianca, imitando-o entdo mais tarde. A crianca ajuda uma outra a por o bibe antes do
almoco tal como o professor normalmente faz.
(B) Mostra ter solugdes perspicazes para problemas praticos sem passar por
comportamentos de tentativa e erro.
Ex: A crianca ndo chega a um brinquedo que esta em cima da mesa. Arranja uma
cadeira, encosta-a A mesa e, de pé sobre ela alcanca o brinquedo. A crianca tira uma
anilha ou um rolo de fita do guiador do triciclo, puxando-o correctamente até ao
extremo do guiador, em vez de 0 puxar de encontro a si. A crian¢a usa um pau ou
uma raqueta para chegar a um brinquedo que esté fora do seu alcance (sem que

alguém lho tenha ensinado).



(C) Participa em jogos do faz de conta, usando objectos para representar outros
objectos ou para representar actividades que normalmente ocorrem num contexto
diferente. EX: A crianca finge dar uma bolacha a uma boneca ou a um urso de
peluche. A crianga ri-se quando tapa uma boneca com um bocado de papel do
mesmo modo que se tapa a si proprio com o cobertor. A crianga sorri ou ri-se
guando finge "comer" ainda que ndo haja alimentos por perto ou ndo esteja no
refeitorio.

(D) Usa gestos, vocalizagOes especificas ou um numero limitado de gestos (da
linguagem gestual) para representar objectos ou actividades. O objecto a ser utilizado
ndo precisa de estar no campo perceptivo da crianca. Ex: Faz movimentos de vai-

vem com a méo para pedir um brinquedo com o qual costuma brincar desse modo.

Faz o gesto de "agua" para pedir ao professor que encha um alguidar onde ele possa

brincar. Faz um movimento de empurrar ou atirar para pedir uma bola que ele ndo

sabe onde esté.

(E) Compreende que uma fotografia pode representar um objecto real, se ela for do
mesmo tamanho e da mesma cor do objecto.

Ex: Quando Ihe mostram uma fotografia igual ao seu copo, a crianga vai buscar o
COpO que se encontra numa prateleira entre varios outros objectos.

11. (A) Recorda-se onde deixara um objecto no final de uma sessdo de jogo e encontra-
0. N&o é costume guardar o objecto nesse sitio. Ex: A crianga procura o seu
brinquedo favorito na caixa e, ndo o encontrando, vai procura-lo ao local onde
brincou com ele pela Gltima vez. Antes do almogo, a crianga brinca com um

brinquedo, voltando logo depois do almoco ao local onde o deixara e comeca a



brincar.

*(B) Sabe qua uma imagem representa um objecto real ainda que difira no tamanho e
na cor.
Ex: A crianca esta de pé ou sentada em frente da prateleira onde se guardam os
objectos de uso diario. Agarra num objecto que conhece, tal como um copo,
brinquedo ou bibe, depois de Ihe mostrarem um desenho desse objecto. Quando Ihe
mostram a imagem de um recipiente ou de uma mesa, aponta-os ou dirige-se para
eles. O professor desenha um objecto que a crianga usa varias vezes e esta vai busca-lo.
(C) Reconhece as diferencgas de tamanho de uma série de objectos com que brinca
frequentemente. Os objectos diferem apenas no tamanho.
Ex: Constréi uma torre com um conjunto de cubos de tamanho decrescente. Enfia
rodelas num pau de acordo com o seu tamanho. Sobrepde correctamente copos
encastraveis.
12. (A) Faz construgdes com objectos e mostra interesse nos resultados que obtem.
Ex: Faz construcfes de pecas metalicas grandes, enganchando pecas direitas com
pecas redondas. Consegue reordenar as pecas. Cola recortes, feijoes, folhas, etc,
sobre papel, mostrando interesse por esta actividade.
(B) Constroi padrdes com objectos geométricos quando Ihe pedem para os agrupar.
Ex: A crianca ndo classifica os objectos geométricos pela forma ou cor; usa-os

antes para construir padroes.

(c) Agrupa pequenos conjuntos de objectos da forma como os costuma ver

agrupados.

Ex: Quando Ihe ddo uma variedade de objectos com os quais costuma brincar



13.

(boneca, biberéo, manta, copo, pires, colher), a crianga escolhe os objectos que
pensa que se usam conjuntamente e agrupa-os ou brinca com eles.

(A) Sabe de que objectos precisa para levar a cabo uma actividade habitual. Retne
0s objectos necessarios para essa actividade.

Ex: Na altura de ir tomar banho, a crianca vai ao armario (onde se guardam muito
objectos) buscar a toalha, o sabédo, a esponja e os brinquedos que costuma levar
para o banho. Quando lhe dizem que esta na hora da pintura, a crianca vai buscar o
avental, o pincel e as tintas, se todo este material estiver ja pronto e ao seu alcance.
Consegue indicar ao professor que tem falta de algum desses objectos se nao estiver
ao seu alcance. Na hora de almogo, a crianga vai buscar o bibe, os talheres, o prato

e 0 copo. Leva-0s pra a mesa.

*(B) Associa uma actividade conhecida a uma imagem. sabe as imagens dos varios

objectos usados na actividade podem representa-la.

Ex: Um dia, o professor faz o desenho de uma caixa de detergente; Noutro dia, 0
professor desenha uma esponja num prato; em ambas as vezes, a crianca lava o
prato, 0 copo ou outro objecto qualquer. Sabe que a imagem representa,
genericamente, a actividade de "lavar". Depois de ver uma imagem, desenhada pelo
professor, de uma colher numa tigela ou de uma crian¢a misturando qualquer coisa,
a crianga mistura ingredientes numa tigela. A crianga dirige-se ao ginésio quando o
professor desenha um trampolim, uma crianga saltando num trampolim ou 0s

sapatos de ginastica.

14. Classifica alguns objectos mas a base da classificagdo pode ser alterada antes dos

grupos estarem completos. O professor ndo comeca a classificacao.



Ex: Quando guarda os brinquedos, a crianca junta bonecas com bonecas, cubos com
cubos, carros com carros. Depois de lavar a loica, a crianga junta 0s copos na mesma
zona da prateleira, mesmo que 0s copos sejam ligeiramente diferentes na cor ou no

desenho; pode ndo conseguir concluir a tarefa sem ajuda. Com um conjunto de
triangulos e circulos , a crianga comeca a fazer montes com as mesmas formas mas
parece esquecer-se disso e ao fim de 2 ou 3 pecas comega a mistura-las. Com um
conjunto de pequenas figuras de animais, a crian¢a comeca a juntar caes com cées e
cavalos com cavalos. Depois de agrupar algumas figuras de cada conjunto, a crianga
para e comega a brincar com outras coisas. A crianga agrupa objectos (cubos, por
exemplo) pela cor. Com um conjunto de pequenos e grandes objectos, a crianga
comeca a agrupa-los pelo tamanho mas mistura-os depois de ter correctamente
agrupado 2 ou 3.
15. (A) Realiza uma sequéncia de actividades a partir de uma série de imagens
ordenadas.
Ex: Dada uma série de imagens ordenadas da esquerda para a direita ou de cima
para baixo, a crianca realiza as actividades uma de cada vez, cumprindo as etapas
necessarias para fazer coisas simples como a cama da boneca ou um barco. Cada
uma dessa etapas pode incluir acgdes como arranjar as ferramentas, segurar um
prego contra uma tabua, martela-lo, guardar os materiais.
(B) Indica factos que aconteceram recentemente, usando linguagem gestual, imagens,
gestos (ndo convencionados) ou pantomima.
Ex: Quando Ihe mostram o calendario, a crianca indica factos que ocorreram nesse

dia, apontando para as imagens adequadas, desenhando, gestualizando ou



gesticulando sobre os factos ocorridos. Depois de andar de carro, a crianga desenha
espontaneamente um carro. Quando Ihe perguntam "Onde fomos ontem?", a crianga
desenha corretamente uma imagem, escolhe uma imagem de um conjunto de imagens
desenhadas pelo professor ou responde por gestos ou sinais.
(C) Diferencia quantidades entre "muito” e "pouco”.
Ex: Quando Ihe pedem para ir buscar pinceis para um nimero razoavelmente grande
alunos, a crianca traz uma mao cheia de pinceis; quando ha apenas duas criancas na
mesa das pinturas, a crianga traz pouco pinceis. Se lhe pedirem para ir buscar berlindes
para encher um saco grande a crianca traz uma grande quantidade; se o saco for
pequeno traz apenas poucos.
16. (A) Constrdi representaces tridimensionais de objectos reais.
Ex: Faz uma pessoa com cubos de pelo; faz um prédio com cubos; faz uma ponte
com legos grandes; faz uma escada com legos.
(B) Fazendo correspondéncia um a um, agrupa objectos que se costumam usar
juntos.
Ex: Quando pde a mesa para 4 criangas, ela traz mais copos que 0S necessarios;
depois de pér um copo ao pé de casa prato, a crianga reconhece o erro e volta a por
0S COpOs que estdo a mais no armario. A crianca ajuda o professor, indo buscar os
sacos das fraldas para cada um dos 5 bebés que véo na excursdo. A crianga vai
buscar um prato para cada um das 4 cadeiras na mesa das refeicoes.
(C) Ordena um pequeno grupo de objectos (3ou 4) de acordo com o tamanho. N&o
consegue ter sempre sucesso.

Ex: O professor apresenta a crianga um grupo de camides de brincar que s6 variam



no tamanho; a crianga pde os camides em fila, com o maior a frente e 0 mais
pequeno em ultimo lugar.
17. Fazendo correspondéncia um a um, combina objectos mesmo quando ndo séo
usados normalmente juntos.
Ex: Quando Ihe pedem para pér uma moeda para casa um dos rebucados de uma
fila, a crianga procede correctamente.
18. (A) Mostra compreender os nimeros de 1 a 4.
Ex: Quando Ihe pedem para trazer pinceis suficientes para que 3 criangas possam
pintar, ela traz 3 pinceis logo a primeira vez. Com um tabuleiro com 4 buracos
abertos para parafusos, a crianca vai buscar exactamente 4 parafusos. Quando lhe
pedem para ir buscar 2 lapis de cera a uma caixa, a crianga procede correctamente.
(B) Agrupa objectos por classes. Ndo termina antes de agrupar todos os objectos.
Ex: Dado um conjunto de objectos com dois tipos de texturas, a crianca agrupa todas
as coisas macias numa caixa e todas as coisas asperas noutra. Enquanto brinca com
animais (brinquedos), a crianga junta todos os cavalos num sitio, todos os cées
noutro e todos os porcos noutro ainda. A crian¢a divide um conjunto de formas
geométricos, pondo todos os triangulos num monte, os circulos noutro e 0s
quadrados num outro ainda.
19. (A) Ordena um grupo de 5 ou mais objectos de acordo com o seu tamanho, usando a
estratégia da tentativa e erro.
Ex: Dado um grupo de 6 bonecas, que variam no tamanho, a crianca pde primeiro a
maior e uma mais pequena juntas. PGe, a seguir, uma terceira boneca em fila com as

outras. Se esta for mais alta que a segunda boneca, a crianca troca a ordem entre a 22



e a 32 bonecas.
(B) Demonstra compreender os nimeros de 5 a 10.
Ex: Quando Ihe pedem para trazem pinceis que cheguem para as 7 criancas que vao
pintar, ela traz, logo a primeira tentativa, 7 pinceis... A crianca tira exactamente 9
parafusos duma caixa para por num tabuleiro com 9 buracos. Quando Ihe pedem
para ir buscar a uma caixa 8 lapis de cera, a crianga procede correctamente.
20. (A) Demonstra ter a conservagdo do namero.
Ex: Mostra-se a crianca duas filas de 5 bolachas alinhadas numa correspondéncia de
uma para uma. Pergunta-se-lhe: "Qual ¢ a fila que tem mais?" Ela indica que ambas
as filas ttm a mesma quantidade . Mostra-se a crianca 2 filas com 5 dos seus
rebucados favoritos em cada. Pergunta-se-lhe: "Qual queres?" Se ela indicar a fila
superior, o professor alarga a fila inferior para que pareca maior e encurta a superior.
O professor volta a perguntar: "Qual é a fila que queres?" A crianga volta a indicar a
mesma fila. (Esta actividade deve ser repetida muitas vezes. Para isso, 0 professor
devera modificar as filas, fazendo diferentes configuracGes como circulos, montes,

etc. Se a crianca parece escolher ao acaso, ndo possui este conceito.)

(B) Compreende que um grupo de objectos pode ser classificado na base de mais o

que uma caracteristica.

Ex: Dado um grupo de 3 triangulos vermelhos e 3 triangulos verdes, 3 circulos
vermelhos e 3 circulos verdes, a crianca pde todos os circulos numa caixa e todos 0s
triangulos noutra. Quando Ihe pedem para agrupar os objectos de forma diferente, a
crianca separa-os pondo todos os vermelhos juntos num lado e todos os verdes juntos

noutro.



(C) Faz abordagens sistematicas quando ordena um grupo de objectos de acordo com
0 seu tamanho. Depois das séries estarem ordenadas, a crian¢a consegue inserir novos
objectos no lugar apropriado.

Ex: Tendo 7 paus que variam no comprimento, a crianga pde-nos em ordem,
comecando pelo maior, seguindo-se 0 segundo maior, etc. Quando acaba, o professor
da-lhe um pau que deveria ser colocado entre 0 2.° e 0 3.° paus. A crianga mede-o,

comparando-0 com 0s outros ja alinhados e ordena-o correctamente.

B. COMUNICACAO RECEPTIVA

0. N&o responde ao meio ambiente. Os seus movimentos ndo constituem uma resposta
aos estimulos e parecem nao ter finalidade ou propdsito.
Ex: Movimentos do corpo, como girar e rolar; movimentos aparentemente casuais do
braco, perna e cabeca.
1. Quando estimulada, altera o seu comportamento.
Ex: Deixa a actividade, fica alerta ou presta atencédo a sons fortes, luzes ou objectos
brilhantes. Vira-se na direccao do estimulo quando Ihe tocam junto da boca. Agarra
objectos colocados na palma da sua médo. Sobressalta-se quando a posic¢ao do seu
corpo € abruptamente alterada.
2. (A) Sorri ou faz caretas em resposta a estimulacdo tactil, interna (visceral) ou
quinestésica.
Ex: Sorri depois de comer ou quando lhe fazem c6cegas, a abanam ou embalam.
*(B) Consegue distinguir vozes humanas ou entre vozes humanas e outros sons.

Ex: Consegue prestar aten¢do quando ouve vozes humanas, em vez de ficar



sobressaltada.
3. (A) Repete movimentos sistematicamente. Centra a sua aten¢do nos movimentos e na
estimulacdo do seu proprio corpo.

Ex: Arranha repetidamente objectos ao seu alcance, como o cobertor, o tampo da
mesa, o0 dedo, os brinquedos. Produz sons guturais repetidamente. Lambe 0s objectos
que estdo ao seu alcance. A crianga produz um som que o adulto repete
imediatamente; a crianca continua a produzir esse som. Balanga-se. Leva o polegar a
boca para o chupar.

(B) Antecipa um acontecimento que Ihe é familiar a partir das informacdes que o seu
corpo lhe da.

Ex: Abre a boca ou volta a cabecga para procurar o biberdo ou a colher, quando a
seguram de uma forma que ela normalmente associa a a sua alimentacdo. O professor
segura na crianga, balanca-a de um lado para o outro e de repente baixa-a. Depois de
varias repeticGes desta sequéncia, o professor para antes de a baixar: a crianca fica
tensa ou sobressalta-se, prevendo que a vao baixar.

*(C) Conseque prestar atencdo a voz humana.

Ex: Diminui ou cessa a actividade.

*(D) Conseque distinguir entoagdes da voz.

Ex: Sorri quando lhe falam com uma voz amigavel mas ndo quando Ihe falam com

uma voz zangada. Parece aflita ou olha para outro lado, quando lhe falam com uma

voz zangada, mas nao quando Ihe falam com uma voz amigavel.
4. Responde as pistas de outra pessoa, colaborando com o professor na alteragdo dos

Seus movimentos.



Ex: O professor comega novo movimento quando estd em contacto com a crianga;
esta comeca a colaborar no novo movimento. A crianga que ndo gatinhou ou ndo
correu, comeca a colaborar no movimento enquanto € manipulada com esse
objectivo. O professor agarra na mao da crianca e comeca a esfrega-la na mesa; o
professor consegue sentir quando a crianga comega a cooperar nesse movimento.
5. Tem um ou mais comportamentos com os objectos. ocorrem acidentalmente no inicio

mas depois a crianca repete-0s. Centra a sua atencdo no que acontece ao objecto e

nao nas suas proprias sensacoes corporais.

Ex: Ao dar pontapés, a crianca depara com um objecto dependurado e faz com que
este se mova; para, depois volta a dar pontapés para que o objecto se continue a
mover. A crianga tem um brinquedo na mao e bate com ele, por acaso, numa mesa;
para, voltando depois a bater com ele na mesa. Quando lhe ddo um objecto que se
suspende por um fio, a criangca mexe os bracos excitada, bate no brinquedo e fa-lo
mover-se. Observa 0 movimento, continuando a bater-lhe para que se mova.

6. (A) Compreende um ou mais sinais simples que Ihe sejam apresentados por via tactil.
Ex: Acompanha quem lhe puxa suavemente pelo brago. Senta-se quando o professor
Ihe d& uma palmadinha nas nadegas. Deita-se quando o professor lhe acaricia as
costas.

(B) Antecipa 0 movimento seguinte numa uma sequéncia rotineira de movimentos.
Ex: O professor e a criancga treinaram sequéncias de motricidade larga, gatinhando e
depois correndo. A crianca mostra que sabe antecipar movimentos, quando comega a

correr depois de gatinhar antes que o professor o faca.



7. Compreende algumas ordens simples comunicadas por gestos. (A crianca ndo é
incitada por sinais tacteis como no item 6.(A).)
Ex: Tira o boné quando o professor pde a médo na cabeca e simula tirar o boné.
A crianca aproxima-se quando o professor lhe faz sinais. Apanha um objecto quando
o0 professor o aponta e lhe faz sinais para que o apanhe. Responde ao gesto de
""comer".

8. Antecipa uma rotina a partir de informacao visual, auditiva e/ou tactil-quinestésica.
Ex: Quando Ihe dao uma esponja vai logo para a casa de banho a fim de se lavar. A
crianca tenta tirar a roupa quando o professor Ihe mostra ou Ihe da o calgdo de banho.
Quando lhe d&o uma tigela ou um batedor de ovos, a crianca dirige-se para a cozinha.
Quando o professor lhe dé o casaco ou os sapatos, a criangca tem um movimento

intencional que indica que ela sabe que esta na hora de ir para casa.
A crianga puxa ou tenta tirar as roupas, quando ouve a agua a correr na banheira
onde costuma tomar banho.

9. (A) Compreende gestos que se referem a objectos especificos, quando esses gestos
demonstram o modo como a crianca usa 0s objectos. O objecto tem que estar presente.
Ex: O professor faz um gesto de atirar ou empurrar para representar "bola", do
mesmo modo como a crianca a usa. Ela responde, tocando fazendo rolar ou atirando a
bola.

O professor faz movimentos para tras e para a frente com a mao para representar
"carrinho", do mesmo modo como a crianca brinca com o carro. A crianga responde,

tocando ou fazendo rolar o carro.



O professor faz um movimento amplo levando a méo a boca para representar "copo”.
A crianca responde, tocando, agarrando ou bebendo pelo copo.

*(B) Consegue prestar atencdo e objectos, pessoas ou acontecimentos apontados pelo
professor.
Ex: Olha ou apanha um objecto quando o professor o aponta.

10. Compreende gestos que se referem a objectos quando estes gestos demonstram o
modo como a crianca usa 0 objecto. O objecto ndo esté presente como no item 9. -
(A).

Ex: Quando o professor faz o gesto de atirar ou empurrar para representar "bola"”, do
mesmo modo como a crianca usa a bola, a crianca vai buscar a bola ao arméario dos
brinquedos.

11. (A) Compreende algumas ordens simples, de uma sé palavra, ditas em linguagem
formal.

Ex: Responde apropriadamente a palavras como "anda", "senta-te", "levanta-te",

"tira", "como", "abre" e "fecha".

(B) Compreende algumas palavras que se referem a objectos familiares, ditas em
linguagem formal.

Ex: Quando comunicam com ele por gestos ou palavras, a crianca olha, toca,
apanha, ou da objectos ao professor, tais como o copo, 0 sapato ou 0 casaco.

(C) Responde a palavras que indicam inibicdo, ditas em linguagem formal.

Ex: Responde apropriadamente a "para", "espera”, "acabou”, em variadas situacoes.
(D) Responde quando a chamam pelo nome, ou pelo nome gestual, dito em

linguagem formal.



12.

13.

14.

15.

16.

Compreende ordens ou pedidos de 2 ou 3 palavras que expressam uma relacéo
simples nome-verbo. Cada uma das palavras tem que ser conhecida pela crianca.
Ex: "Vai buscar o prato”, "leva a camisa”, "apanha o sapato”, "da o carro".

(A) Obedece a 2 ordens seguidas e relacionadas, ditas em linguagem formal.

Ex:" Vai buscar o casaco e senta-te".

(B) Reconhece que "o qué" e "onde" indicam uma pergunta e responde
adequadamente. (Pode responder a todas as perguntas como se lhe perguntassem "o
qué" e "onde").

Ex: Quando Ihe perguntam "onde esta a bola?", a crianca procura-a, vai busca-la,
toca-lhe, aponta ou diz onde esta. Quando lhe perguntam "o que queres?", a crianca
nomeia o objecto ou a ac¢do desejados. Quando Ihe perguntam "o que € isto?", a
crianca nomeia o objecto ou faz o gesto.

Responde apropriadamente a perguntas com "quem™ ou "de quem", indicando ou
nomeando uma pessoa.

(A) Compreende quando a chamam a razéo através do uso de linguagem formal.
Ex: "Queimas o dedo se mexeres no fogao".

(B) Comeca a recordar-se de factos do dia anterior.

Ex: Faz um desenho, usa gestos ou sinais, fala ou faz uma representacao para contar
0 que aconteceu.

(A) Obedece a duas ordens seguidas mas néo relacionadas.

Ex: "Calca os sapatos e vai buscar o puzzle".

"Deita o papel no caixote do lixo e monta-te na bicicleta".



ANl

(B) Responde apropriadamente a perguntas como “porqué", avangando uma
explicacéo.

17. Responde apropriadamente a perguntas com "quando”, avan¢ando uma referéncia

temporal.

C. COMUNICACAO EXPRESSIVA

0. horo indiferenciado.

1. Expressa sensacOes especificas de desconforto, através de diferentes tipos de choro,
vocalizacdo ou movimento.
Ex: O professor consegue reconhecer se as ac¢Oes da crianga indicam dor ou fome.

2. Sorri, vocaliza ou d& uma indicacdo especifica de que reconhece uma pessoa ou
objecto familiares que surjam no seu campo visual, auditivo ou tactil.
Ex: A crianca sorri ou vocaliza quando Ihe ddo um brinquedo conhecido. A crianca
sorri quando o professor comega uma actividade que ambos costumam realizar
diariamente. A crianga sorri ou mexe 0s bracos quando ouve a voz ou sente o
contacto fisico de uma pessoa conhecida.

3. Colabora num movimento habitual depois do professor o ter iniciado. (O professor e
a crianca estdo em contacto fisico.)
Ex: O professor pde os bracos e as pernas a volta da crianga e comeca a balancar-se
de um lado para o outro, tal como a crianca, por vezes, faz sozinha. O professor
consegue sentir que a crianca colabora nesse movimento. O professor pde as maos A
volta das maos da crianca e comega a bater palmas, movimento que a crianga sabe

fazer sozinha. Quando o professor para de bater e retira as suas méos, a crianca



continua a bater palmas.
4. Faz sinal ao professor para que continue a actividade.
Ex: O professor e a crianca balangam-se de um lado para o outro, tal como no item 3
supra. Quando o professor para, a crianca para, voltando depois a balancar-se ou
fazendo um movimento ou vocalizagédo para indicar ao professor que recomece 0
movimento.
5. Usa sinais, em varias actividades, para indicar ao professor que continue a actividade.
Ex: Os sinais podem consistir numa palmada na perna do professor, em vocalizages,
em recomecar 0 movimento, etc. O mesmo sinal pode ou nao ser usado em
actividades diferentes.
6. Expressa alguns desejos ou necessidades através de simples gestos ou vocalizacGes,
que ndo o choro. (E a crianca que tem a iniciativa.)
Ex: Leva a mdo do professor até ao objecto desejado. Levanta os bracos para que o
agarrem. Leva o professor até ao lavatério. Vocaliza quando quer uma bolacha.
7. Copia diferentes movimentos ou vocaliza¢Ges do professor, enguanto este se
movimenta ou vocaliza. S&0 movimentos, gestos ou vocalizagdes que a crianga ja
produziu anteriormente. A crianca copia as acc¢des do professor sem incitamento ou
manipulacdo ( o professor e a crianga nao estdo em contacto fisico como no item 3).
Ex: O professor comeca a gatinhar e a crianga gatinha a seu lado. O professor comeca
e continua a acenar com a mao; a crianga acena também. O professor comeca e
continua a balancar-se de um lado para o outro com a crianga sentada em frente de
si; a crianga comeca a balancar-se. O professor comega a bater palmas; a crianca

comeca entdo a bater palmas.



4. Faz sinal ao professor para que continue a actividade.
Ex: O professor e a crianga balangam-se de um lado para o outro, tal como no item 3
supra. Quando o professor para, a crianga para, voltando depois a balancgar-se ou
fazendo um movimento ou vocalizacdo para indicar ao professor que recomece 0
movimento.
5. Usa sinais, em varias actividades, para indicar ao professor que continue a actividade.
Ex: Os sinais podem consistir numa palmada na perna do professor, em vocalizacoes,
em recomegar 0 movimento, etc. O mesmo sinal pode ou néo ser usado em
actividades diferentes.
6. Expressa alguns desejos ou necessidades através de simples gestos ou vocalizages,
que ndo o choro. (E a crianga que tem a iniciativa).
Ex: Leva a méo do professor até ao objecto desejado. Levanta os bracos para que o
agarrem. Leva o professor até ao lavatorio. VVocaliza quando quer uma bolacha.
7. Copia diferentes movimentos ou vocalizac6es do professor, enquanto este se
movimento ou vocaliza. S&o movimentos, gestos ou vocaliza¢Bes que a crianca ja
produziu anteriormente. A crianca copia as ac¢des do professor sem incitamento ou
manipulacdo (o professor e a crianga ndo estdo em contacto fisico como no item 3).
Ex: O professor comeca a gatinhar e a crianga gatinha a se lado.
O professor comecga e continua a acenar com a m&o; a crianga acena também.
O professor comeca e continua a balancar-se de um lado para o outro com a
crianca sentada em frente de sim; a crianca comeca a balancar-se.
O professor comeca a bater palmas; a crianga comeca entéo a bater palmas.

O professor produz sons vocais repetitivos; a crianca comeca a vocalizar com ele.



8. Imita movimentos simples que fazem parte dos seus comportamentos habituais,
depois do professor ter feito 0 movimento mas apenas quando o profesor, pela sua
posicao, Ihe da uma pista para esse movimento.

Ex: O professor gatinha sobre a carpete e para nessa posi¢do; a crianca gatinha, entéo,
sobre a carpete. O professor leva o prato até ao balcéo e ai fica a espera; a crianca,
entdo, leva o prato até ao balcdo. O professor arrasta uma cadeira e fica em pé,
perto da cadeira; a crianga arrasta, entdo, uma cadeira.

9. (A) Imita simples movimentos, gestos ou vocaliza¢Ges que fazem parte dos seus
comportamentos habituais, depois do professor ter acabado de os realizar. A crianca
imita as acc¢oes do professor sem incitamento, manipulacéo ou pistas.

Ex: A crianca acena depois do professor ter acenado. O professor gatinha ao longo de
um banco e levanta-se. A crianca gatinha, entdo, sobre a carpete. O professor
vocaliza: a crianga faz, entdo, uma vocalizagdo semelhante.

(B) Produz um ou mais gestos, sinais, ou vocalizagdes com significado para si
propria e para os outros, usados apenas hum contexto especifico e ndo sendo
generalizados.
Ex: Como resultado do treino, a crianga faz o gesto de "comer" quando lhe d&do uma
bolacha mas nédo generaliza 0 uso desse gesto a outras situagdes, tal como quando
V& outra crianca comer ou quando ela propria quer comer.
Na sala de aula, a crianga fez os gestos adequados para indicar ao professor que

necessita de ir a casa de banho, mas ndo usa esse gesto com outros adultos ou

quando esté fora da sala.



(C) Fora da rotina diéria, inicia uma actividade que o professor e a crianga
costumam realizar.

Ex: A crianca vai buscar um copo para beber sumo apesar de ndo se estar na hora
do lanche. A crianga vai buscar uma bola ao armario para brincar com o
professor, apesar de ndo se estar na hora do recreio.

10. (A) Imita espontaneamente movimentos corporais simples, gestos ou vocalizacGes
novos para ela, depois do professor os ter realizado.
Ex: Bate nos joelhos com as maos depois do professor ter batido nos joelhos.
Bate as palmas sobre a cabeca depois do professor ter feito o0 mesmo.
(B) Pede ou identifica objectos, usando gestos que demonstram 0 modo como 0s usa.

Ex: Faz movimentos de impelir ou atirar para se referir a bola.

Faz movimentos para tras e para a frente para se referir a um carrinho.

Leva a mdo a boca para pedir um "copo".

(C) Chama a atencéo de alguém para alguma coisa, apontando.
Ex: Aponta um objecto fora do seu alcance.
11. (A) Produz uma ou duas palavras que representem varios objectos, actividades e
sentimentos, relacionados entre si, e usa-as em novas e apropriadas situacoes.

Ex: A crianca faz, espontaneamente, o sinal de “comida™ quando Ihe ddo uma

bolacha, quando vé outra crianca a comer, quando tem fome e em novas
situacOes que tém a ver com alimentos e alimentacao.
(B) Usa sinais (que ndo o de apontar), gestos ou palavras para pedir ajuda quando

quer alguma coisa.



(C) Usa gestos, palavras, sinais ou aponta, quando quer relacionar-se com outra
pessoa.

(D) Usa gestos, palavras ou sinais ou aponta para chamar a atencéo para um objecto
ou acontecimento, ou para rotular esse objecto ou esse acontecimento.

12. Tem um vocabulario oral ou gestual de pelo menos 4 a 6 palavras que usa
espontanea e apropriadamente na comunicagdo em linguagem formal. Estas palavras
indicam frequentemente desejos e necessidades imediatas.

Ex: "papa", "agua", "upa", "salta", "bola", "mais", "chapéu", "acabou".

13. (A) Tem um vocabulario oral ou gestual de pelo menos 10 palavras que usa
espontanea e apropriadamente na comunicacdo em linguagem formal.

(B) Nomeia, em linguagem formal, pelo menos um objecto conhecido engquanto
brinca com ele ou 0 usa numa actividade.

Ex: Bola, copo, popd, sapato, bebé.

(C) Pede pelo menos duas coisas, ndo necessariamente ao mesmo tempo, em
linguagem formal.

Ex: "papa”, "leite".

(D) A crianca participa em jogos do faz-de-conta, usando objectos para representar

outros objectos ou simulando actividades que ocorrem normalmente num contexto

diferente.

Ex: Finge dar de comer a boneca ou a si prdpria. Finge deitar a boneca.

NOTA: A ordem estabelecida para a aguisicdo de termos especificos, sufixos e outras

formas gramaticais nos itens 14 a 18 é baseada nos dados do desenvolvimento

linguistico de criancas com oralidade. Os sub-itens, gue se referem a formas gramaticais




gue ndo ocorrem na linguagem (por exemplo, linguagem gestual) que é ensinada a uma

determinada crianca, deverdo ser ignorados na avaliacdo.

14. (A) Tem um vocabulario oral ou gestual de 20 palavras que usa esponténea e
apropriadamente na comunicacdo em linguagem formal.
(B) Usa palavras ou gestos isolados, em sucesséo, para descrever 0 mesmo objecto
ou acontecimento.
Ex: A crianca olha para uma bola encarnada e primeiro faz o gesto de "bola™ e
depois de uma pausa faz o gesto de "encarnada”. A crianca vé um pacote de leite e
faz o gesto de "beber" e, apds um momento, faz o gesto de "leite".
(C) Junta 2 palavras, gestos ou sinais sem que se note haver uma pausa entre elas.
Ex: "mais agua”, "papa acabou", "banho ndo".
(D) Mostra interesse em aprender novas palavras.
Ex: Mostra objectos ao professor para que Ihe ensine as palavras ou gestos que 0s
nomeiam. Repete, espontaneamente, a palavra ou o gesto que lhe ensinaram ser o
nome do objecto que mostrou ao professor. Aponta um objecto para que o professor
Ihe ensine a palavra ou o gesto que o nomeia.
15. (A) Tem um vocabulario de 50 palavras ou gestos que usa espontanea e
apropriadamente na comunicacdo em linguagem formal.
(B) Junta duas palavras ou gestos da seguinte forma:
Nome-modificador: menina linda.
Modificador-nome: linda menina, mais leite.
Verbo-nome: da bola, vai rua, come papa.

Nome-nome: boneca Joana, carro pai, sapato mae.



Nome- verbo.
(C) Expressa recusas usando a palavra ou o gesto "ndo".
(D) Diz o seu préprio nome guando se refere as suas ac¢des, necessidades ou
sentimentos.
(E) Comeca a usar "ndo" em combinagdo com outras palavras. "Nao" é usada quer no
principio quer no fim da frase.
Ex: "Comer ndo" (significa que se recusa a comer).
16. (A) Junta 3 ou 4 palavras ou gestos numa aparente estrutura gramatical. As frases
contém sobretudo nomes, verbos e modificadores.
Ex: "Joana quer leite", "Quer mais bolo".
(B) Usa "onde™ em combinagdo com outras palavras ou gestos para fazer perguntas.
"onde", podera apenas acompanhar o verbo ir ou estar.
Ex: "Carro vai onde?"; "Onde esta?".
(C) Comeca a usar o plural.
17. (A) Usa a forma perifrastica correctamente em cerca de 90% dos casos.
Ex: "Esta a comer".
(B) Usa "na" correctamente em cerca de 90% dos casos.
Ex: Bebé "t na cama", "Popd "ta na caixa".
(C) Usa os pronomes "meu”, " a mim".
Ex: "E meu!", "carro é para mim".
(D) Faz perguntas com "o que €" e "onde" usando mais formas verbais que as

referidas no item 16. (B).

Ex: "Menino vai onde?", "o que é isto?".



(E) Inclui negativas no corpo do enunciado. Podera usar "ndo", "ndo pode", "nédo

vou'".
Ex: "carro ndo anda", "bebé ndo pode".
(F) Usa apropriadamente o pronome "eu".
Ex: "eu cai".
18. (A) Relata experiéncias, normalmente em resposta a perguntas.
Ex: Quando Ihe perguntam: "O que fizeste 1a fora?", a crianca corresponde "Andei
de triciclo™.
(B) (N&o aplicavel ao portugués).
(C) Comeca a usar verbos auxiliares e modais na forma afirmativa.
Ex: "Eu posso fazer", "eu quero ir", "eu vou fazer".
(D) Usa apropriadamente os pronomes "“tu”, "teu”, "ela", "deles", em 90% dos casos
em que deverdo ser usados.
19. (A) Pede explicacgdes detalhadas, usando “como™ e "porqué".
Ex: "Como trabalha?"; "N&o ha escola hoje porqué?"
(B) Comunica com frases de 6 a 8 palavras ou ainda mais longas.
(C) Produz frases compostas usando a particula de ligacéo "e".
(D) Usa o complemento determinativo.
Ex: "Chapéu do papa".
(E) Usa o tempo pretérito perfeito apropriadamente em 90% dos casos em que

devera ser usado.

Ex: Zé foi para a escola; "comi bolos"; "brinquei com os carros".



D. DESENVOLVIMENTO DA FALA

0. Nenhuma vocalizagéo, a excep¢do do choro.
1. Faz gorgolejos.
2. Produz entoagdes variadas, que por vezes se parecerem com a fala.
3. (A) Produz vérios sons numa sé expiragao.
*(B) Consegue imitar alguns sons.
(C) Vocaliza para expressar satisfacdo e desprazer e por vezes quando reconhece
alguém.
(D) Vocaliza claramente silabas isoladas.
Ex: Ma, da.
(E) Vocaliza claramente silabas "em duplicado™.
Ex: Ma ma, uh oh.
4. Imita sons ndo vocais.
Ex: Tosse, estalidos com a lingua, sopro.
5. (A) Diz a sua primeira palavra falada.
(B) Produz sons da fala ao acaso, tentando chamar a atencéo.
6. Domina 10 palavras faladas compreensiveis para 0s outros.
7. Domina 50 palavras faladas compreensiveis para 0s outros.
8. Domina 400 palavras faladas compreensiveis para 0s outros.

9. Domina 800 palavras faladas compreensiveis para 0s outros.



DESENVOLVIMENTO SOCIAL

A. INTERACCAO COM ADULTOS

0. Mostra ndo ter consciéncia da presenca do adulto.
Ex: Ndo reage quando a agarram.
N&o reage ao contacto fisico do adulto a sua voz.
1. Reage ao contacto pessoal.
Ex: Aconchega-se quando Ihe pegam ao colo. O corpo reage ao contacto fisico (quer
por aproximacdo da fonte de estimulacéo). Deixa de chorar quando a agarram.
Comega a chorar quando a deitam. Distingue entre estar e ndo estar nos bragos de
alguém.
2. (A) Observa ou presta atengéo, visual ou tactilmente, ao adulto.
Ex: Olha fixamente para o adulto. Deixa de chorar quando avista o adulto. Apalpa a
mao, 0 Corpo, 0 queixo, etc, do adulto, com a sua prépria mao.
*(B) Consegue prestar atencdo a voz do adulto.
Ex: Tenta localizar a fonte sonora.
Acalma-se quando ouve a voz do adulto.
3. Responde pelo menos com um comportamento isolado quando o adulto tenta
interagir.
Ex: Sorri ou vocaliza em resposta ao comportamento social do adulto. Aceita o
brinquedo que o adulto Ihe oferece. Toca na mao do adulto quando este lhe toca no seu
corpo.

4. Diferencia entre adultos conhecidos e ndo conhecidos.



Ex: Acalma-se quando ouve uma voz estranha. Fica tenso quando um estranho a
agarra. Sorri perante o rosto, a voz ou o contacto fisico de uma pessoa conhecida.
Controla-se quando ouve a voz ou V& um adulto que ndo conhece.

5. E capaz de interagir com um adulto (o qual provavelmente tera de ser o suporte da
interac¢do), trocando pelo menos 4 comportamentos: adulto-crianga-adulto-crianca.
Ex: O adulto d& uma palmadinha na crianca, esta sorri, 0 adulto volta a dar-lhe uma
palmadinha e a criancga estende os bracos. O adulto da-lhe um brinquedo e a crianca
aceita-0. O adulto tira-lhe o brinquedo e a crianga estende a mao para o alcangar.

6. E capaz de "jogar" com um adulto se este dirige e mantém o “jogo". Estes jogos
distinguem-se da interacc@es pela presenca de todas as seguintes trés caracteristicas:
(1) Efeito positivo para ambos os participantes.

(2) Repeticdo (adulto e crianca repetem os comportamentos pelo menos duas vezes).
(3) Envolvimento mutuo.

Ex: Jogo das "cocegas™: o adulto faz cocegas, a crianca ri, 0 adulto faz cocegas, a
crianga ri; a crianca deixa de rir até que o adulto faca outra coisa.

"Jogo" da bola: o adulto faz rolar a bola, a crianga rolar a bola na direccéo do adulto; o
adulto faz rolar a bola, a crianca idem para o adulto. Ambos estdo contentes.

7. E capaz de iniciar uma interacgdo com o adulto, ndos e limitando apenas a dar
respostas.

Ex: Da um brinquedo ao adulto.
Faz gestos para expressar um desejo ao adulto.
Faz gestos para que lhe peguem ao colo.

Chora, produz sons e bate com a cabeca para chamar a atencéo.



Vocaliza ou realiza um comportamento motor para chamar a atengéo; este
comportamento cessa quando o educador entra em contacto com a crianga (ndo

se trata de um comportamento perseverativo dado que este deixa de se manifestar
logo que o educador estabelece contacto).

. Tenta estabelecer relagcdes com adultos conhecidos.

Ex: Mostra desagrado quando o educador se vai embora, especialmente num contexto
desconhecido.

Volta-se para o educador quando se encontra num contexto desconhecido ou rodeado
de pessoas que ndo conhece. Tenta evitar estranhos, especialmente quando nao se
encontra presente uma figura de ligacdo. Fica contente quando volta a ver o educador
apds uma separagao.

. Tem um papel activo na interaccdo. Se adulto ndo responde a uma primeira tentativa,
a crianga renova e intensifica as suas tentativas.

Ex: Se ao vocalizar ndo obtém resposta, a crianca repete a vocalizacdo e toca no
adulto. Durante um jogo de palmas com o adulto, este para mas a crianga procura
continuar o jogo.

10. Responde a ordens simples do adulto.

Ex: Responde ao gesto de "ndo", deixando por momentos de ter um determinado
comportamento. Responde a pedidos verbais simples. Responde a pedidos formais

apresentados por gestos ou sinais.

11. Recorre ao adulto.

Ex: Volta-se para o adulto quando precisa de ajuda em situagdes em que néo

consegue terminar uma tarefa.



D4 objectos ou brinquedos partidos ao adulto para que este 0s arranje.

Procura a ajuda do adulto quando ndo consegue abrir uma gaveta.

12. Inicia uma actividade que realiza regularmente com o adulto quando este se
encontra presente.
Ex: A crianca vai buscar um livro quando vé a pessoa que Ihe costuma ler historias.
Vali buscar o casaco quando vé uma pessoa que o0 costuma levar a passear.
Inicia o jogo do esconde-esconde com a pessoa que normalmente joga com a
crianca .
Faz o gesto de "beber" quando vé o audiologista, no caso deste ter o

habito de Ihe dar uma bebida como recompensa pela sua cooperagdo nos exames.

13. Demonstra ser capaz de ter um papel activo nas escolhas que faz.
Ex: Diz "ndo", verbal ou ndo-verbalmente podendo ou ndo cumprir a ordem que lhe

foi dada. Escolhe a actividade que quer fazer em primeiro lugar.

14. Alarga a utilizacdo do conceito de "meu".

Ex: E muito possessivo com os seus brinquedos, roupas e loica.

15. E capaz de participar num jogo simbélico ou de faz-de-conta; devera ser a crianca a
conduzir o jogo e ndo apenas limitar-se a responder as ordens do adulto.
Ex: Da um copo ao adulto fingindo que tem &gua.

Tenta que o adulto toque um instrumento musical imaginario.



B. INTERACCAO COM PARES

0. Mostra ndo se aperceber da presenca de outras criangas.

Ex: N&o reage ao choro a voz, ao contacto fisico ou ao rosto de outra crianga.

1. Reage a presenca de outra crianca.

Ex: Toca na crianga, quando ela esté perto de si.
Olha fixamente para ela.
Comeca a chorar se a crianca ao seu lado chora.
2. Sorri ou vocaliza perante o rosto ou a voz de outra crianca.
3. Explora a outra crianga como se fosse um objecto.
Ex: Faz exploragGes sistematicas mais do que toques casuais.
Toca no cabelo de outra crianga. Explora o sapato de outra crianga.

4. Mostra interesse N0 mesmo objecto que interessa a outra crianga. As duas jogam,
simultaneamente, com o mesmo brinquedo ou com dois brinquedos semelhantes.
Ex: Tenta tirar o brinquedo a outra crianca.

Escolhe um brinquedo muito parecido com o que a outra criancga brinca.
E mais provavel que brinque num baloico, por exemplo, se outra crianca la
estiver a brincar.

5. Tenta iniciar a interacgdo com outra crianga.

Ex: D& ou mostra-lhe um brinquedo. Vocaliza.

6. Responde as tentativas de interac¢do da outra crianca.

Ex: Vocaliza em resposta a vocalizacdo de outra crianca. Aceita o brinquedo que ela

Ihe da. Imita o comportamento social da outra crianga.



7. E capaz de fazer um "jogo" com os seus pares. O "jogo" caracteriza-se por:

a) envolvimento muatuo de ambos os jogadores

b) efeito positivo

C) quatro comportamentos alternados.

Ex: Crianca A joga, a crianca B joga: Crianga A joga de novo, Crianca B volta a
jogar. Joga ao "esconde-esconde”, a bola ou a um "jogo de palmas" com outra
crianca (ndo é o professor que inicia ou estrutura o jogo).

8. Mostra ter preferéncia por uma ou mais criancgas.
Ex: Um ou varios dos seus colegas sdo regularmente escolhidos, em vez de outros.
9. E capaz de inverter papéis nos jogos com os seus pares. Esta capacidade caracteriza-
se pela troca de papeis durante 0s jogos ou as interacgoes.
Ex: A crianca que recebeu um brinquedo dara um outro numa proxima vez.
No jogo da apanhada, quem apanha passa a ser perseguido.
Num jogo em que fazem vocalizages e risos, quem vocalizou passa a rir e vice-
versa.
10. E capaz de recorrer a ajuda de outra crianca.
Ex: Pede ajuda a outra crianca, quando precisa de alguma coisa.
Recorre a outra crianga em tarefas realizadas por duas criancas.
11. Imita o papel o adulto ou do professor em situagOes apropriada com outras criangas.
Ex: Diz a outra crianca para ndo fazer coisas que estdo proibidas.

12. Participa em jogos de faz-de-conta com outra crianca.



13. Quer ajudar uma crianga mais nova a realizar uma actividade.

Ex: Tenta ajuda-la a vestir o casaco; ajuda uma crianga mais nova ou mais lenta a
andar, agarrando na sua mao ou ajudando-a a transportar coisas.

14. Serve-se de brinquedos e de situac¢@es ludicas para expressar sentimentos que ndo
pode expressar de outro modo.
Ex: Ralha com a boneca, ri-se de palavras "feias".

15. Escolhe companheiro do mesmo sexo.

16. Quer ser o vencedor nos jogos.

Ex: Fica satisfeito quando ganha um prémio ou quando fica em primeiro lugar.

C. INTERACCOES COM O MEIO

0. Nao reage aos estimulos do meio.

Ex: Mostra ndo se aperceber da presenca ou da auséncia da luz, som ou estimulos
tacteis.

1. Respostas simples reflexas.

(A) Mostra ndo ter habitos de alimentacdo ou um horario para as refeicoes.

Ex: Aceita o biberdo ou a comida em qualquer altura.

(B) Nao faz tentativas para se mexer ou para mudar de posicao, além de respostas
involuntarias ocasionais ou de movimentos reflexos, quando esta no berco ou na
alcatifa.

(C) Nao apresenta comportamentos de auto-estimulacao.

2. Controla rudimentarmente o comportamento.



(A) Vocaliza para expressar mal estar quando tem fome, esta molhado, ou tem uma
dor, podendo chorar quando Ihe tocam ou Ihe mexem.
Ex: Altera visivelmente o seu comportamento quando alguém lhe toca.
(B) Responde a alguns estimulos do meio ambiente.
Ex: Reage adequadamente quando o agasalham ou Ihe dédo banho.
Sorri quando Ihe tocam.
3. Apresenta comportamentos rudimentarmente diferenciados.
(A) Apresenta vocalizacOes diferentes.
(B) Tem consciéncia dos movimentos e das partes do corpo.
Ex: Chupa o dedo, mexe ritmadamente partes do corpo.
4. Diferencia rudimentarmente o meio ambiente.
(A) Prefere determinados alimentos.
(B) Distingue entre ambientes conhecidos e ndo conhecidos.
Ex: Fica calmo em situacdes desconhecidas; agarra-se ao adulto em situacdes
desconhecidas.
(C) Reage a situacdes frustrantes, auto-estimulando-se, tendo birras ou "fechando-se
em si proprio.
(D) Reage a alteragfes notdrias num ambiente conhecido.
Ex: Olha fixamente para os aspectos que se alteraram. Chora quando confrontada
com as mudancas. Evita estar em ambientes onde se processaram alteragoes.
5. Diferenciacdo mais fina do meio ambiente.
(A) Antecipa um facto conhecido na presenga de varias pistas.

Ex: Mostra sinais de expectativa quando sabe que vai passear de carro ao



aperceber-se dos preparativos.
A partir de determinadas pistas, prevé que vai tomar uma refeicéo.
(B) Procura um determinado objecto para se sentir segura, numa situacdo de tensao
ou quando esté cansada.
Ex: Procura o animal de peluche favorito antes de ir para a cama.
6. Comeca a mostrar conhecimento de regras sociais. Desenvolve expectativas sobre a

adequacdo dos seus comportamentos.

(A) Usa 0s objectos de acordo com as suas fungoes.
Ex: Usa a colher e o copo adequadamente.
(B) Arrelia os adultos "ameacando” com comportamentos inaceitaveis.
Ex: Aproxima-se do aquecimento ou do fogdo, virando-se depois para sondar a
reaccao do adulto.
7. Apresenta um conhecimento mais elaborado das regras sociais.
(A) Comeca a controlar os esfincteres.
Ex: Indica ao adulto que precisa de ir a casa de banho.
(B) Néo atira com a comida nem "brinca” com ela.
(C) Sabe que nédo deve bater, morder ou arranhar as outras pessoas.
Ex: Antes de bater em alguém, certifica-se que o adulto ndo esta a ver.
Para antes de bater em alguém, dizendo "ndo" a si proprio.
8. Aperfeicoamento das regras sociais.
(A) Agrada-lhe certas rotinas como "faz favor" e "obrigado".

(B) Comeca a compreender o conceito de "vez", como na situacdo “espera a tua vez".



(C) E capaz de esbocar rudimentarmente regras sociais.
Ex: Mostra compreender a regra ao cumpri-la antes que Iha recordem.

(D) Fica aborrecida quando os outros violam as regras.
Ex: Chora quando outros violam as regras; pode "resmungar” contra essas
pessoas.

9. Interiorizagdo das regras sociais.

(A) Comeca a compreender por que se criam regras sociais.

(B) Diverte-se quando altera explicitamente as regras ou as manipula.

(C) E capaz de controlar o seu comportamento social mesmo na auséncia da figura de

autoridade.
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Anexo 111
Tabela da Escala Callier Azusa
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Anexo IV
Questionario






Anexo IV

O presente questionario insere-se no trabalho de Dissertacdo para o Mestrado em Necessidades
Educativas Especiais, intitulado “A Importancia das Unidades Especializadas de Apoio a alunos com
Multideficiéncia como resposta educativa”. Venho por este meio solicitar a sua colaboracdo no ambito
deste estudo, sendo que to5das as suas respostas serdo totalmente confidenciais.

Assinale com uma cruz o grau de concordancia em relacdo as seguintes afirmagdes, de acordo com a escala: CT —
Concordo Totalmente; C — Concordo; SO — Sem Opinido; D — Discordo; DT — Discordo Totalmente.

CT | C SO | D | DT

1 - A presenca de alunos com Multideficiéncia na escola
provoca incomodo / desconforto

2 - Considera prejudicial a presenca de alunos com
Multideficiéncia na escola perante os outros alunos

3 - Considera que haja interaccdo entre as criancas do
ensino e das criancas da Unidade

4 - Considera que a ida da crianca com multideficiéncia a
sala de grande grupo, prejudica os restantes alunos

5 - Os alunos com Multideficiéncia usufruem de uma
melhor resposta educativa de sucesso, estando incluidos
em escolas do ensino regular

6 - Os alunos com Multideficiéncia deveriam estar incluidos
em escolas especiais em vez de escolas de ensino regular
7 - As Unidades Especializadas dispdem dos recursos
materiais necessarios suficientes por forma a possibilitar
uma resposta face aos alunos

8 - As Unidades Especializadas dispdem dos recursos
humanos necessarios para prestar resposta educativa de
sucesso aos alunos

9 - Considera haver técnicos especializados suficientes
para uma resposta face a Unidade

10 — Considera que os métodos e estratégias utilizadas na
Unidades Apoio sdo adequados, por forma a uma resposta
educativa de sucesso

11 — Considera que se utilize pedagogias diferenciadas de
modo a proporcionar um maior desenvolvimento de
competéncias

12 - Considera que se encontre assegurado o trabalho de
equipe por forma a possivel troca de informacao

13 - As Unidades Especializadas permitem respostas a
nivel de incluséo na sociedade

14 — Considera que as Unidades Especializadas sejam
uma resposta para a inclusdo de alunos com
multideficiéncia

15 - As Unidades Especializados contribuem para o
aumento do bem-estar emocional / social dos alunos com
multideficiéncia

Idade Género Grau Académico

Que funcdo desempenha na comunidade educativa em que esta inserida a Unidade Especializada
de Apoio a Multideficiéncia?

(Professor de UAM/ Professor Ensino Regular/ Orgéo de Gest&o)

Obrigada pela sua colaboracgéo!
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Anexo V - Pedido de Autorizagdo

Ao Diretor do Agrupamento de Escolas O Rouxinol

Sou licenciada em 1° Ciclo do Ensino Basico, pelo Instituto Jean Piaget de Almada, P6s
Graduada no Ensino de Inglés ao 1° Ciclo e Jardim de Infancia pelo Instituto Superior
de Educacdo e Ciéncias e Mestranda em Necessidades Educativas Especiais também
pelo I.S.E.C.

Venho por este meio solicitar a sua autorizacdo para frequéncia semanal na Unidade de

Apoio a Alunos com Multideficiéncia, na Escola Bésica 1° Ciclo — Miratejo.

O pedido de frequéncia na U.A.M. tem a finalidade da recolha de dados para a
elaboracdo da tese para obtencdo do grau de mestre em Necessidades Educativas
Especiais tendo como tema A Unidade de Apoio a Alunos com Multideficiéncia como

Resposta Educativa a Problematica.

Informamos que todos os dados, recolhidos e posteriormente publicados na tese de
mestrado, serdo inteiramente confidenciais, recorrendo ao uso de codigos. Desta forma

comprometemo-nos a salvaguardar todos 0s interesses das criancgas.

Os meus melhores cumprimentos,

Miratejo, __ de 2010

(Tania Quintas)
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Anexo VI - Pedido de Autorizacao

Caros Encarregados de Educacéo,

Vimos por este meio solicitar a vossa colaboracdo, num estudo cujo tema é A Unidade
de Apoio a Alunos com Multideficiéncia como Resposta Educativa a Problemética. Sou
licenciada em 1° Ciclo do Ensino Bésico, pelo Instituto Jean Piaget de Almada, P6s
Graduada no Ensino de Inglés ao 1° Ciclo e Jardim de Infancia pelo Instituto Superior
de Educacéo e Ciéncias. Este estudo tem como finalidade a obtencdo do grau de mestre
em Necessidades Educativas Especiais também pelo Instituto Superior de Educacéo e

Ciéncias.

Mediante pedido prévio ao diretor do Agrupamento de Escolas O Rouxinol, o qual foi
aceite a minha frequéncia na Unidade de Apoio a Multideficiéncia, onde se encontra a

frequentar o vosso educando.

Informo que todos os dados, recolhidos e posteriormente publicados na tese de mestrado
serdo inteiramente confidenciais, recorrendo ao uso de codigos. Desta forma

comprometemo-nos a salvaguardar todos os interesses das criangas.

Os nossos melhores cumprimentos,

Miratejo, _ de 2010

(Tania Quintas)
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nadamente em termos remuneratorios, a presidentes das
comissdes directivas dos programas operacionais regionais
do QREN.

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

16 — Determinar que as despesas inerentes a instalacdo

e funcionamento da autoridade de gestdo do PRODER,
elegiveis a financiamento comunitario, sdo asseguradas
pela assisténcia técnica do PRODER, de acordo com o
artigo 66.° do Regulamento (CE) n.° 1698/2005, do Conselho,
de 20 de Setembro.

17 — Determinar, sem prejuizo do disposto no n.° 13,

que a presente resolucdo produz efeitos desde a data da
sua aprovagéo.

18 — Determinar a revogacao da Resolugdo do Conselho
de Ministros n.° 112/2007, de 21 de Agosto.

Presidéncia do Conselho de Ministros, 8 de Novembro

de 2007. — O Primeiro -Ministro, José Sécrates Carvalho
Pinto de Sousa.

MINISTERIO DA AGRICULTURA, DO DESENVOLVIMENTO

RURAL E DAS PESCAS
Portaria n.° 14/2008

de 7 de Janeiro

Pela Portaria n.° 817/95, de 13 de Julho, alterada pelas
Portarias n.os 62/96, 447/2000 e 1508/2002, respectivamente
de 28 de Fevereiro, 18 de Julho e 14 de Dezembro,

foi concessionada a Associacdo de Cacadores da Casa
Branca a zona de caca associativa da Herdade da Casa
Branca e outras (processo n.° 1759 -DGRF), situada no
municipio de Mora.

A concessiondria requereu agora a anexacao a referida
zona de caca de outro prédio rustico.

Assim:

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

Manda o Governo, pelo Ministro da Agricultura, do
Desenvolvimento Rural e das Pescas, 0 seguinte:

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

2.% A presente anexacao s6 produz efeitos, relativamente
a terceiros, com a instalagéo da respectiva sinalizagéo.

O Ministro da Agricultura, do Desenvolvimento Rural



e das Pescas, Jaime de Jesus Lopes Silva, em 15 de Novembro
de 2007.

MINISTERIO DA EDUCACAO

Decreto-Lei n.° 3/2008

de 7 de Janeiro

Constitui designio do XVII Governo Constitucional
promover a igualdade de oportunidades, valorizar a educacdo
e promover a melhoria da qualidade do ensino. Um

aspecto determinante dessa qualidade é a promoc¢do de uma
escola democrética e inclusiva, orientada para o sucesso
educativo de todas as criancas e jovens. Nessa medida
importa planear um sistema de educacao flexivel, pautado
por uma politica global integrada, que permita responder

a diversidade de caracteristicas e necessidades de todos

0s alunos que implicam a incluséo das criangas e jovens
com necessidades educativas especiais no quadro de uma
politica de qualidade orientada para o sucesso educativo

de todos os alunos.

Nos ultimos anos, principalmente apo6s a Declaragio

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

A educacdo inclusiva visa a equidade educativa, sendo

que por esta se entende a garantia de igualdade, quer no
acesso quer nos resultados.

No quadro da equidade educativa, o sistema e as praticas
educativas devem assegurar a gestdo da diversidade da
qual decorrem diferentes tipos de estratégias que permitam
responder as necessidades educativas dos alunos. Deste
modo, a escola inclusiva pressupde individualizagéo e personalizagéo
das estratégias educativas, enquanto método

de prossecucdo do objectivo de promover competéncias
universais que permitam a autonomia e 0 acesso a conducao
plena da cidadania por parte de todos.

Todos os alunos tém necessidades educativas, trabalhadas
no quadro da gestdo da diversidade acima referida.
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Existem casos, porém, em que as necessidades se revestem

de contornos muito especificos, exigindo a activacdo de

apoios especializados.

Os apoios especializados visam responder as necessidades
educativas especiais dos alunos com limitacbes

significativas ao nivel da actividade e da participacao,

num ou varios dominios de vida, decorrentes de alteracGes
funcionais e estruturais, de caracter permanente, resultando

em dificuldades continuadas ao nivel da comunicacéo, da
aprendizagem, da mobilidade, da autonomia, do relacionamento
interpessoal e da participagéo social e dando lugar

a mobilizacdo de servicos especializados para promover

o0 potencial de funcionamento biopsicosocial.



Os apoios especializados podem implicar a adaptagéo de
estratégias, recursos, contetdos, processos, procedimentos

e instrumentos, bem como a utilizacdo de tecnologias de
apoio. Portanto, ndo se trata s6 de medidas para os alunos,
mas também de medidas de mudanca no contexto escolar.
Entre os alunos com deficiéncias e incapacidades alguns
necessitam de accOes positivas que exigem diferentes graus
de intensidade e de especializacio. A medida que aumenta

a necessidade de uma maior especializacdo do apoio personalizado,
decresce 0 nimero de criangas e jovens que

dele necessitam, do que decorre que apenas uma reduzida
percentagem necessita de apoios personalizados altamente
especializados.

Assim:

No desenvolvimento do regime juridico estabelecido

pela Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, e nos termos da

alinea ¢) do n.° 1 do artigo 198.° da Constituicdo, o Governo
decreta 0 seguinte:

CAPITULO |

Objectivos, enquadramento e principios orientadores
Artigo 1.°

Objecto e &mbito

1 — O presente decreto -lei define os apoios especializados
a prestar na educacao pré -escolar e nos ensinos basico

e secundario dos sectores publico, particular e cooperativo,
visando a criacdo de condic¢des para a adequacdo do processo
educativo as necessidades educativas especiais dos

alunos com limitacdes significativas ao nivel da actividade

e da participacdo num ou vérios dominios de vida, decorrentes
de alteracGes funcionais e estruturais, de caracter
permanente, resultando em dificuldades continuadas ao

nivel da comunicacéo, da aprendizagem, da mobilidade,

da autonomia, do relacionamento interpessoal e da participagédo
social.

2 — A educacdo especial tem por objectivos a inclusdo
educativa e social, 0 acesso e 0 sucesso educativo, a autonomia,
a estabilidade emocional, bem como a promogéo

da igualdade de oportunidades, a preparacao para 0 prosseguimento
de estudos ou para uma adequada preparacdo

para a vida profissional e para uma transi¢do da escola para

0 emprego das criancas e dos jovens com necessidades
educativas especiais nas condi¢des acima descritas.

Artigo 2.°

Principios orientadores

1 — A educacdo especial prossegue, em permanéncia,

0s principios da justiga e da solidariedade social, da ndo
discriminacdo e do combate a exclusdo social, da igualdade
de oportunidades no acesso e sucesso educativo, da
participagéo dos pais e da confidencialidade da informacdo.
2 — Nos termos do disposto no nimero anterior, as

escolas ou os agrupamentos de escolas, os estabelecimentos
de ensino particular com paralelismo pedag6gico, as

escolas profissionais, directa ou indirectamente financiados
pelo Ministério da Educacdo (ME), ndo podem rejeitar a



matricula ou a inscri¢do de qualquer crianga ou jovem

com base na incapacidade ou nas necessidades educativas
especiais que manifestem.

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

4 — As criancas e 0s jovens com necessidades educativas
especiais de caracter permanente tém direito ao
reconhecimento da sua singularidade e a oferta de respostas
educativas adequadas.

5 — Toda a informacéo resultante da intervencéo técnica

e educativa esté sujeita aos limites constitucionais e

legais, em especial os relativos a reserva da intimidade

da vida privada e familiar e ao tratamento automatizado,
conexao, transmissao, utilizacdo e proteccéo de dados
pessoais, sendo garantida a sua confidencialidade.

6 — Estéo vinculados ao dever do sigilo 0s membros

da comunidade educativa que tenham acesso a informacao
referida no ndmero anterior.

Artigo 3.°

Participacdo dos pais e encarregados de educagéo

1 — Os pais ou encarregados de educagdo tém o direito

e o dever de participar activamente, exercendo o poder paternal
nos termos da lei, em tudo o que se relacione com a
educacdo especial a prestar ao seu filho, acedendo, para tal,
a toda a informacdo constante do processo educativo.

2 — Quando, comprovadamente, 0s pais ou encarregados
de educacdo ndo exercam o seu direito de participacéo,
cabe a escola desencadear as respostas educativas adequadas
em funcdo das necessidades educativas especiais
diagnosticadas.

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

Artigo 4.°

Organizagéo

1 — As escolas devem incluir nos seus projectos educativos
as adequacdes relativas ao processo de ensino e

de aprendizagem, de carécter organizativo e de funcionamento,
necessarias para responder adequadamente as

necessidades educativas especiais de caracter permanente
das criancas e jovens, com vista a assegurar a sua maior
participacdo nas actividades de cada grupo ou turma e da
comunidade escolar em geral.

2 — Para garantir as adequacfes de caracter organizativo

e de funcionamento referidas no nimero anterior, sdo
criadas por despacho ministerial:

a) Escolas de referéncia para a educacédo bilingue de
alunos surdos;
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b) Escolas de referéncia para a educagéo de alunos cegos

e com baixa visao.

3 — Para apoiar a adequacdo do processo de ensino e

de aprendizagem podem as escolas ou agrupamentos de
escolas desenvolver respostas especificas diferenciadas
para alunos com perturbagdes do espectro do autismo e
com multideficiéncia, designadamente através da criagao
de:

a) Unidades de ensino estruturado para a educacéo de
alunos com perturbag@es do espectro do autismo;

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

4 — As respostas referidas nas alineas a) e b) do nimero
anterior sdo propostas por deliberagdo do conselho
executivo, ouvido o conselho pedagégico, quando numa
escola ou grupos de escolas limitrofes, o nimero de alunos
o justificar e quando a natureza das respostas, dos equipamentos
especificos e das especializagdes profissionais,

justifiquem a sua concentragéo.

5 — As unidades referidas no n.° 3 sdo criadas por despacho
do director regional de educacdo competente.

CAPITULO Il

Procedimentos de referenciacéo e avaliagédo

Artigo 5.°

Processo de referenciacdo

1 — A educacdo especial pressupde a referenciacdo

das criancas e jovens que eventualmente dela necessitem,

a qual deve ocorrer 0 mais precocemente possivel,
detectando os factores de risco associados as limitagfes

ou incapacidades.

2 — A referenciacdo efectua -se por iniciativa dos pais

ou encarregados de educacgéo, dos servicos de intervencao
precoce, dos docentes ou de outros técnicos ou servigos que
intervém com a crianga ou jovem ou que tenham conhecimento
da eventual existéncia de necessidades educativas
especiais.

3 — A referenciacéo é feita aos 6rgaos de administracdo

e gestdo das escolas ou agrupamentos de escolas da area da
residéncia, mediante o preenchimento de um documento
onde se explicitam as razBes que levaram a referenciar

a situacdo e se anexa toda a documentagédo considerada
relevante para o processo de avaliagéo.

Artigo 6.°

Processo de avaliagdo

1 — Referenciada a crianga ou jovem, nos termos do

artigo anterior, compete ao conselho executivo desencadear
0s procedimentos seguintes:

a) Solicitar ao departamento de educacéo especial e

ao servico de psicologia um relatdrio técnico -pedagdgico
conjunto, com os contributos dos restantes intervenientes
no processo, onde sejam identificadas, nos casos em que

tal se justifique, as razdes que determinam as necessidades
educativas especiais do aluno e a sua tipologia, designadamente
as condicOes de salde, doenca ou incapacidade;



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

¢) Assegurar a participacdo activa dos pais ou encarregados
de educacdo, assim como a sua anuéncia;

d) Homologar o relatdrio técnico -pedagdgico e determinar
as suas implicac0es;

e) Nos casos em que se considere ndo se estar perante

uma situacdo de necessidades educativas que justifiquem

a intervencdo dos servicos da educacéo especial, solicitar
ao departamento de educacéo especial e aos servicos de
psicologia 0 encaminhamento dos alunos para 0s apoios
disponibilizados pela escola que melhor se adequiem a sua
situacdo especifica.

2 — Para a elaboragéo do relatdrio a que se refere a

alinea a) do nimero anterior pode o conselho executivo,
quando tal se justifique, recorrer aos centros de salde, a
centros de recursos especializados, as escolas ou unidades
referidas nos n..s2 e 3 do artigo 4.°

3 — Do relatorio técnico -pedagodgico constam os resultados
decorrentes da avaliacdo, obtidos por referéncia

a Classificacdo Internacional da Funcionalidade, Incapacidade
e Saude, da Organizacdo Mundial de Saude, servindo

de base a elaboracdo do programa educativo individual.

4 — O relatorio técnico -pedagdgico a que se referem

0s nUmeros anteriores é parte integrante do processo individual
do aluno.

5 — A avaliacdo deve ficar concluida 60 dias ap0s a
referenciacdo com a aprovacao do programa educativo
individual pelo presidente do conselho executivo.

6 — Quando o presidente do conselho executivo decida
pela ndo aprovacéo, deve exarar despacho justificativo

da decisdo, devendo reenvia -lo a entidade que o tenha
elaborado com o fim de obter uma melhor justificacdo ou
enguadramento.

Artigo 7.°

Servigo docente nos processos de referenciacéo e de avaliagéo

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

2 — O servico de referenciacédo e de avaliacdo é de
aceitacdo obrigatoria e quando realizado por um docente é
sempre integrado na componente ndo lectiva do seu horario
de trabalho.

CAPITULO 111

Programa educativo individual e plano individual

de transicdo

Artigo 8.°

Programa educativo individual

1 — O programa educativo individual é o documento

que fixa e fundamenta as respostas educativas e respectivas



formas de avaliagéo.

2 — O programa educativo individual documenta as
necessidades educativas especiais da crianga ou jovem,
baseadas na observacéo e avaliagdo de sala de aula e nas
informacgdes complementares disponibilizadas pelos participantes
NO processo.

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

Modelo do programa educativo individual

1 — O modelo do programa educativo individual é

aprovado por deliberacdo do conselho pedagdgico e inclui

os dados do processo individual do aluno, nomeadamente
identificacdo, histdria escolar e pessoal relevante, conclusdes
do relatério de avaliacdo e as adequagdes no processo

de ensino e de aprendizagem a realizar, com indicagdo

das metas, das estratégias, recursos humanos e materiais

e formas de avaliacéo.

2 — O modelo do programa educativo individual integra

os indicadores de funcionalidade, bem como os factores
ambientais que funcionam como facilitadores ou como
barreiras a actividade e participacdo do aluno na vida escolar,
obtidos por referéncia a Classificagdo Internacional

da Funcionalidade, Incapacidade e Salde, em termos que
permitam identificar o perfil concreto de funcionalidade.

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

a) A identificacdo do aluno;

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

¢) A caracterizacdo dos indicadores de funcionalidade

e do nivel de aquisi¢des e dificuldades do aluno;

d) Os factores ambientais que funcionam como facilitadores
ou como barreiras a participacdo e a aprendizagem;

e) Definicdo das medidas educativas a implementar;

f) Discriminacdo dos conteldos, dos objectivos gerais e
especificos a atingir e das estratégias e recursos humanos

e materiais a utilizar;

g) Nivel de participacdo do aluno nas actividades educativas
da escola;

h) Distribuicdo horaria das diferentes actividades previstas;

i) Identificacdo dos técnicos responsaveis;

j) Definicdo do processo de avaliagdo da implementacéo

do programa educativo individual;

I) A data e assinatura dos participantes na sua elaboracdo

e dos responsaveis pelas respostas educativas a aplicar.
Artigo 10.°

Elaboracdo do programa educativo individual

1 — Na educago pré -escolar e no 1.° ciclo do ensino
béasico, o programa educativo individual é elaborado, conjunta
e obrigatoriamente, pelo docente do grupo ou turma,

pelo docente de educacdo especial, pelos encarregados de
educacdo e sempre que se considere necessario, pelos servicos



referidos na alineaa) don.°1 enon.° 2 do artigo 6.°,

sendo submetido a aprovacdo do conselho pedagogico e
homologado pelo conselho executivo.

2 — Nos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e no ensino
secundario e em todas as modalidades nao sujeitas a monodocéncia,
0 programa educativo individual é elaborado

pelo director de turma, pelo docente de educacdo especial,
pelos encarregados de educacgdo e sempre que se considere
necessario pelos servigos referidos na alineaa) don®1le
no n.° 2 do artigo 6.°, sendo submetido a aprovacao do conselho
pedagogico e homologado pelo conselho executivo.

3 — No caso dos alunos surdos com ensino bilingue

deve também participar na elaboragdo do programa educativo
individual um docente surdo de LGP.

Artigo 11.°

Coordenacéo do programa educativo individual

1 — O coordenador do programa educativo individual

é 0 educador de infancia, o professor do 1.° ciclo ou 0
director de turma, a quem esteja atribuido o grupo ou a
turma que o aluno integra.

2 — A aplicacdo do programa educativo individual carece
de autorizacdo expressa do encarregado de educacao,
excepto nas situacdes previstas no n.° 2 do artigo 3.°

Artigo 12.°

Prazos de aplicacéo do programa educativo individual

1 — A elaboragéo do programa educativo individual

deve decorrer no prazo maximo de 60 dias apds a referenciacdo
dos alunos com necessidades educativas especiais

de caracter permanente.

2 — O programa educativo individual constituiu o Unico
documento valido para efeitos de distribui¢do de servico
docente e ndo docente e constituicdo de turmas, ndo sendo
permitida a aplicacdo de qualquer adequagdo no processo
de ensino e de aprendizagem sem a sua existéncia.

Artigo 13.°

Acompanhamento do programa educativo individual

1 — O programa educativo individual deve ser revisto

a qualquer momento e, obrigatoriamente, no final de cada
nivel de educacéo e ensino e no fim de cada ciclo do ensino
bésico.

2 — A avaliacdo da implementacdo das medidas educativas
deve assumir caracter de continuidade, sendo obrigatoria
pelo menos em cada um dos momentos de avaliagdo
sumativa interna da escola.

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

4 — O relatério referido no nimero anterior é elaborado,
conjuntamente pelo educador de infancia, professor do

1.2 ciclo ou director de turma, pelo docente de educacdo
especial, pelo psicélogo e pelos docentes e técnicos que
acompanham o desenvolvimento do processo educativo

do aluno e aprovado pelo conselho pedagdgico e pelo



encarregado de educacdo.

5 — O relatorio explicita a existéncia da necessidade de

o0 aluno continuar a beneficiar de adequacgdes no processo
de ensino e de aprendizagem, propde as alteragdes necessarias
ao programa educativo individual e constitui parte
integrante do processo individual do aluno.

6 — O relatério referido nos nimeros anteriores, ao

qual é anexo o programa educativo individual, é obrigatoriamente
comunicado ao estabelecimento que receba o

aluno, para prosseguimento de estudos ou em resultado de
processo de transferéncia.

Artigo 14.°

Plano individual de transigéo

1 — Sempre que o aluno apresente necessidades educativas
especiais de carcter permanente que o impegam

de adquirir as aprendizagens e competéncias definidas no
curriculo deve a escola complementar o programa educativo
individual com um plano individual de transicéo
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destinado a promover a transigdo para a vida pds -escolar

e, sempre que possivel, para o exercicio de uma actividade
profissional com adequada insercéo social, familiar ou
numa instituicdo de caracter ocupacional.

2 — A concretizagdo do nimero anterior, designadamente

a implementacao do plano individual de transicéo,

inicia -se trés anos antes da idade limite de escolaridade
obrigatdria, sem prejuizo do disposto no artigo anterior.

3 — No sentido de preparar a transigdo do jovem para

a vida pos -escolar, o plano individual de transicdo deve
promover a capacitacdo e a aquisi¢cdo de competéncias
sociais necessarias a insercao familiar e comunitaria.

4 — O plano individual de transigdo deve ser datado

e assinado por todos os profissionais que participam na

sua elaboracdo, bem como pelos pais ou encarregados de
educacdo e, sempre que possivel, pelo préprio aluno.

Artigo 15.°

Certificagéo

1 — Os instrumentos de certificagdo da escolaridade

devem adequar -se as necessidades especiais dos alunos

que seguem 0 Sseu percurso escolar com programa educativo
individual.

2 — Para efeitos do nimero anterior, 0s instrumentos
normalizados de certificacdo devem identificar as adequacbes
do processo de ensino e de aprendizagem que tenham

sido aplicadas.

3 — Sem prejuizo do disposto no nimero anterior, as
normas de emissao e os formularios a utilizar sdo as mesmas
gue estejam legalmente fixadas para o sistema de

ensino.

CAPITULO IV

Medidas educativas

Artigo 16.°
Adequacéo do processo de ensino e de aprendizagem
1 — A adequag&o do processo de ensino e de aprendizagem



integra medidas educativas que visam promover a
aprendizagem e a participagdo dos alunos com necessidades
educativas especiais de caracter permanente.

2 — Constituem medidas educativas referidas no nimero
anterior:

a) Apoio pedagdgico personalizado;

b) Adequacdes curriculares individuais;

¢) Adequages no processo de matricula;

d) Adequacdes no processo de avaliacdo;

e) Curriculo especifico individual;

f) Tecnologias de apoio.

3 — As medidas referidas no nimero anterior podem ser
aplicadas cumulativamente, com excepcao das alineas b)
e €), ndo cumuldveis entre si.

4 — As medidas educativas referidas no n.° 2 pressupdem
o planeamento de estratégias e de actividades que

visam o apoio personalizado aos alunos com necessidades
educativas especiais de caracter permanente que integram
obrigatoriamente o plano de actividades da escola

de acordo com o projecto educativo de escola.

5 — O projecto educativo da escola deve conter:

a) As metas e estratégias que a escola se propGe realizar
com vista a apoiar os alunos com necessidades educativas
especiais de caracter permanente;

b) A identificacdo das respostas especificas diferenciadas
a disponibilizar para alunos surdos, cegos, com baixa
visdo, com perturbacgdes do espectro do autismo e com
multideficiéncia.

Artigo 17.°

Apoio pedagogico personalizado

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

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

b) O estimulo e reforgo das competéncias e aptiddes
envolvidas na aprendizagem;

¢) A antecipacdo e reforco da aprendizagem de contetdos
leccionados no seio do grupo ou da turma;

d) O reforco e desenvolvimento de competéncias especificas.
2 — O apoio definido nas alineas a), b) e c) do nimero
anterior é prestado pelo educador de infancia, pelo
professor de turma ou de disciplina, conforme o nivel de
educacdo ou de ensino do aluno.

3 — O apoio definido na alinea d) do n.° 1 ¢ prestado,
consoante a gravidade da situacéo dos alunos e a especificidade
das competéncias a desenvolver, pelo educador

de infancia, professor da turma ou da disciplina, ou pelo
docente de educacao especial.

Artigo 18.°

Adequacdes curriculares individuais

1 — Entende -se por adequacd@es curriculares individuais
aquelas que, mediante o parecer do conselho de docentes
ou conselho de turma, conforme o nivel de educacéo e
ensino, se considere que tém como padréo o curriculo



comum, no caso da educacao pré -escolar as que respeitem
as orientacdes curriculares, no ensino basico as que ndo
pbdem em causa a aquisi¢do das competéncias terminais de
ciclo e, no ensino secundario, as que ndo pdem em causa
as competéncias essenciais das disciplinas.

2 — As adequac0es curriculares podem consistir na
introducdo de areas curriculares especificas que ndo fagcam
parte da estrutura curricular comum, nomeadamente leitura
e escrita em braille, orientacdo e mobilidade; treino de
visdo e a actividade motora adaptada, entre outras.

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

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

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

¢) A introducdo de uma lingua estrangeira escrita (L3)

do 3.° ciclo do ensino basico ao ensino secundario.

4 — As adequacdes curriculares podem consistir igualmente
na introducéo de objectivos e contetdos intermédios

em funcdo das competéncias terminais do ciclo ou de
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curso, das caracteristicas de aprendizagem e dificuldades
especificas dos alunos.

5 — As adequac0es curriculares individuais podem
traduzir -se na dispensa das actividades que se revelem

de dificil execucéo em fun¢do da incapacidade do aluno,
s6 sendo aplicaveis quando se verifique que o recurso a
tecnologias de apoio ndo é suficiente para colmatar as
necessidades educativas resultantes da incapacidade.
Artigo 19.°

Adequacdes no processo de matricula

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

2 — As criangas com necessidades educativas especiais
de caracter permanente podem, em situacdes excepcionais
devidamente fundamentadas, beneficiar do adiamento da
matricula no 1.° ano de escolaridade obrigat6ria, por um
ano, ndo renovavel.

3 — A matricula por disciplinas pode efectuar -se nos
2.%¢ 3.0 ciclos do ensino basico e no ensino secundario,
desde que assegurada a sequencialidade do regime educativo
comum.

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

do artigo 4.° independentemente da sua area de residéncia.
5 — As criancas e jovens cegos ou com baixa visao



podem matricular -se e frequentar escolas da rede de escolas
de referéncia para a educacao de alunos cegos e com

baixa visdo a que se refere a alinea b) do n.° 2 do artigo 4.°,
independentemente da sua area de residéncia.

6 — As criancas e jovens com perturbac@es do espectro do
autismo podem matricular -se e frequentar escolas com unidades
de ensino estruturado a que se refere alinea a) do n.° 3

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

do n.° 3 do artigo 4.°, independentemente da sua area de
residéncia.

Artigo 20.°

Adequacdes no processo de avaliagéo

1 — As adequacBes quanto aos termos a seguir para a
avaliacéo dos progressos das aprendizagens podem consistir,
nomeadamente, na alteracéo do tipo de provas, dos
instrumentos de avaliacdo e certificacdo, bem como das
condicdes de avaliacdo, no que respeita, entre outros aspectos,
as formas e meios de comunicacgao e a periodicidade,
duracdo e local da mesma.

2 — Os alunos com curriculos especificos individuais

ndo estdo sujeitos ao regime de transi¢do de ano escolar
nem ao processo de avaliagdo caracteristico do regime
educativo comum, ficando sujeitos aos critérios especificos
de avaliacdo definidos no respectivo programa educativo
individual.

Artigo 21.°

Curriculo especifico individual

1 — Entende -se por curriculo especifico individual,

no ambito da educacdo especial, aquele que, mediante o
parecer do conselho de docentes ou conselho de turma,
substitui as competéncias definidas para cada nivel de
educacdo e ensino.

2 — O curriculo especifico individual pressup®e alteracdes
significativas no curriculo comum, podendo as

mesmas traduzir -se na introducdo, substituicdo e ou eliminagdo
de objectivos e conteudos, em funcdo do nivel

de funcionalidade da crianca ou do jovem.

3 — O curriculo especifico individual inclui contetidos
conducentes a autonomia pessoal e social do aluno e da
prioridade ao desenvolvimento de actividades de cariz
funcional centradas nos contextos de vida, a comunicacao
e a organizacao do processo de transi¢do para a vida

pos -escolar.

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

Artigo 22.°

Tecnologias de apoio

Entende -se por tecnologias de apoio o0s dispositivos
facilitadores que se destinam a melhorar a funcionalidade
e a reduzir a incapacidade do aluno, tendo como impacte



permitir o desempenho de actividades e a participagédo

nos dominios da aprendizagem e da vida profissional e
social.

CAPITULO V

Modalidades especificas de educacéo

Artigo 23.°

Educacéo bilingue de alunos surdos

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

2 — A concentracdo dos alunos surdos, inseridos numa
comunidade linguistica de referéncia e num grupo de socializacdo
constituido por adultos, criancas e jovens de

diversas idades que utilizam a LGP, promove condigdes
adequadas ao desenvolvimento desta lingua e possibilita o
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem em grupos
ou turmas de alunos surdos, iniciando -se este processo nas
primeiras idades e concluindo -se no ensino secundario.

3 — As escolas de referéncia para a educacéo bilingue

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

4 — As escolas de referéncia para a educagdo de ensino
bilingue de alunos surdos tém como objectivo principal
aplicar metodologias e estratégias de intervencao interdisciplinares,
adequadas a alunos surdos.

5 — As escolas de referéncia para a educacao bilingue

de alunos surdos integram:

a) Docentes com formacao especializada em educacao
especial, na area da surdez, competentes em LGP (docentes
surdos e ouvintes dos varios niveis de educagao e
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ensino), com formacao e experiéncia no ensino bilingue

de alunos surdos;

b) Docentes surdos de LGP;

c) Intérpretes de LGP;

d) Terapeutas da fala.

6 — Para os alunos surdos, o processo de avaliagéo,
referido no artigo 6.°, deve ser desenvolvido por equipas

a constituir no agrupamento de escolas ou nas escolas
secundarias para a educacéo bhilingue destes alunos.

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

a) Docente que lecciona grupo ou turma de alunos surdos
do nivel de educacao e ensino da crianga ou jovem;

b) Docente de educacédo especial especializado na area

da surdez;

¢) Docente surdo de LGP;



d) Terapeutas da fala;

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

8 — Deve ser dada prioridade a matricula de alunos

surdos, nas escolas de referéncia para a educacao bilingue
de alunos surdos.

9 — A organizacdo da resposta educativa deve ser determinada
pelo nivel de educagdo e ensino, ano de escolaridade,

idade dos alunos e nivel de proficiéncia linguistica.

10 — As respostas educativas devem ser flexiveis, assumindo
caracter individual e dindmico, e pressupdem

uma avaliacdo sistematica do processo de ensino e de
aprendizagem do aluno surdo, bem como o envolvimento

e a participacdo da familia.

11 — Os agrupamentos de escolas que integram 0s

jardins -de -infancia de referéncia para a educacéo bilingue
de criancas surdas devem articular as respostas educativas
com 0s servicos de intervengao precoce no apoio

e informacdo das escolhas e op¢des das suas familias e

na disponibilizacdo de recursos técnicos especializados,
nomeadamente de docentes surdos de LGP, bem como

na frequéncia precoce de jardim -de -infancia no grupo de
criangas surdas.

12 — As criancas surdas, entre os 3 e 0s 6 anos de

idade, devem frequentar a educacédo pré -escolar, sempre
em grupos de criancas surdas, de forma a desenvolverem a
LGP como primeira lingua, sem prejuizo da participacdo do
Seu grupo com grupos de criangas ouvintes em actividades
desenvolvidas na comunidade escolar.

13 — Os alunos dos ensino basico e secundario realizam

0 seu percurso escolar em turmas de alunos surdos,

de forma a desenvolverem a LGP como primeira lingua e
aceder ao curriculo nesta lingua, sem prejuizo da sua participacdo
com as turmas de alunos ouvintes em actividades
desenvolvidas na comunidade escolar.

14 — A docéncia dos grupos ou turmas de alunos surdos

é assegurada por docentes surdos ou ouvintes com
habilitagdo profissional para leccionar aqueles niveis de
educacdo e ensino, competentes em LGP e com formacéo

e experiéncia no ensino bilingue de alunos surdos.

15 — Na educacdo pré -escolar e no 1.° ciclo do ensino
béasico deve ser desenvolvido um trabalho de co-
-responsabilizacédo e parceria entre docentes surdos e
ouvintes de forma a garantir aos alunos surdos a aprendizagem
e o desenvolvimento da LGP como primeira lingua,

e da lingua portuguesa, como segunda lingua.

16 — Sempre que se verifique a inexisténcia de docente
surdo competente em LGP, com habilitagdo profissional
para o exercicio da docéncia no pré -escolar ou no 1.° ciclo
do ensino basico, deve ser garantida a colocacgéo de docente
surdo responsavel pela area curricular de LGP, a tempo
inteiro, no grupo ou turma dos alunos surdos.

17 — Nao se verificando a existéncia de docentes competentes



em LGP nos 2.% e 3.° ciclos do ensino bésico e

no ensino secundario, as aulas leccionadas por docentes
ouvintes sdo traduzidas por um intérprete de LGP.

18 — Ao intérprete de LGP compete fazer a traducdo da
lingua portuguesa oral para a lingua gestual portuguesa e

da lingua gestual portuguesa para a lingua oral das actividades
gue na escola envolvam a comunicagdo entre surdos

e ouvintes, bem como a tradug&o das aulas leccionadas

por docentes, reunides, ac¢des e projectos resultantes da
dindmica da comunidade educativa.

19 — Os docentes surdos de LGP asseguram o desenvolvimento
da lingua gestual portuguesa como primeira

lingua dos alunos surdos.

20 — Os docentes ouvintes asseguram o desenvolvimento
da lingua portuguesa como segunda lingua dos

alunos surdos.

21 — Aos docentes de educacgdo especial com formacao

na &rea da surdez, colocados nas escolas de referéncia para

a educacéo bilingue de alunos surdos, compete:

a) Leccionar turmas de alunos surdos, atendendo a sua
habilitacdo profissional para a docéncia e a sua competéncia
em LGP;

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

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

d) Participar na elaboracdo do programa educativo individual
dos alunos surdos.

22 — Aos docentes surdos com habilitacdo profissional

para o ensino da area curricular ou da disciplina de LGP
compete:

a) Leccionar os programas LGP como primeira lingua

dos alunos surdos;

b) Desenvolver, acompanhar e avaliar o processo de

ensino e de aprendizagem da LGP;

¢) Definir, preparar e elaborar meios e suportes didacticos

de apoio ao ensino/aprendizagem da LGP;

d) Participar na elaboracdo do programa educativo individual
dos alunos surdos;

e) Desenvolver actividades, no &mbito da comunidade
educativa em que se insere, visando a interaccao de surdos

e ouvintes e promovendo a divulgagdo da LGP junto da
comunidade ouvinte;

f) Ensinar a LGP como segunda lingua a alunos ou

outros elementos da comunidade educativa em que esté inserido,
difundir os valores e a cultura da comunidade surda
contribuindo para a integracao social da pessoa surda.

23 — As escolas de referéncia para a educacao bilingue

de alunos surdos devem estar apetrechadas com equipamentos
essenciais as necessidades especificas da populacdo

surda.

24 — Consideram -se equipamentos essenciais ao nivel

da escola e da sala de aula os seguintes: computadores com



camaras, programas para tratamento de imagem e filmes,
impressora e scanner; televisor e video, cdmara e maquinas
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fotogréficas digitais, retroprojector, projector multimédia,
quadro interactivo, sinalizadores luminosos de todos o0s
sinais sonoros, telefone com servico de mensagens curtas
(sms), sistema de video -conferéncia, software educativo,
dicionarios e livros de apoio ao ensino do portugués escrito,
materiais multimédia de apoio ao ensino e aprendizagem
em LGP, ao desenvolvimento da LGP e sobre a cultura da
comunidade surda, disponibilizados em diferentes formatos;
material e equipamentos especificos para a intervencgdo

em terapéutica da fala.

25 — Constituem objectivos dos agrupamentos de escolas

e escolas secundérias:

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

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

€) Assegurar as criangas e jovens surdos, 0s apoios ao

nivel da terapia da fala do apoio pedagdgico e do reforgo
das aprendizagens, dos equipamentos e materiais especificos
bem como de outros apoios que devam beneficiar;

d) Organizar e apoiar 0s processos de transi¢do entre os
diferentes niveis de educacéo e de ensino;

e) Organizar e apoiar 0s processos de transi¢do para a

vida pés -escolar;

f) Criar espacos de reflexdo e partilha de conhecimentos

e experiéncias numa perspectiva transdisciplinar de desenvolvimento
de trabalho cooperativo entre profissionais com

diferentes formacgdes que desempenham as suas fungdes
com os alunos surdos;

g) Programar e desenvolver ac¢des de formacgdo em

LGP para a comunidade escolar e para os familiares dos
alunos surdos;

h) Colaborar e desenvolver com as associacfes de pais

e com as associacOes de surdos acgdes de diferentes &mbitos,
visando a interaccao entre a comunidade surda e a
comunidade ouvinte.

26 — Compete ao conselho executivo do agrupamento

de escolas ou da escola secundéria garantir, organizar,
acompanhar e orientar o funcionamento e o desenvolvimento
da resposta educativa adequada a inclusao dos

alunos surdos.

Artigo 24.°

Educag&o de alunos cegos e com baixa visdo

1 — As escolas de referéncia para a educagéo de alunos
cegos e com baixa visdo concentram as criancgas e jovens

de um ou mais concelhos, em funcédo da sua localizacédo e
rede de transportes existentes.

2 — As escolas de referéncia a que se refere a alinea b)

do n.° 2 do artigo 4.° constitui uma resposta educativa
especializada desenvolvida em agrupamentos de escolas



ou escolas secundarias que concentrem alunos cegos e

com baixa viséo.

3 — Constituem objectivos das escolas de referéncia

para a educagéo de alunos cegos e com baixa visdo:

a) Assegurar a observacao e avaliacdo visual e funcional,
b) Assegurar o ensino e a aprendizagem da leitura e

escrita do braille bem como das suas diversas grafias e
dominios de aplicagéo;

¢) Assegurar a utilizacdo de meios informaticos especificos,
entre outros, leitores de ecra, software de ampliacdo

de caracteres, linhas braille e impressora braille;

d) Assegurar o ensino e a aprendizagem da orientacdo

e mobilidade;

e) Assegurar o treino visual especifico;

f) Orientar os alunos nas disciplinas em que as limitacGes
visuais ocasionem dificuldades particulares, designadamente
a educacdo visual, educacdo fisica, técnicas

laboratoriais, matematica, quimica, linguas estrangeiras

e tecnologias de comunicagéo e informagéo;

g) Assegurar o acompanhamento psicolégico e a orientacao
vocacional;

h) Assegurar o treino de actividades de vida diéria e a
promocao de competéncias sociais;

i) Assegurar a formacdo e aconselhamento aos professores,
pais, encarregados de educacdo e outros membros

da comunidade educativa.

4 — As escolas de referéncia para a educagéo de alunos
cegos e com baixa visdo integram docentes com formacao
especializada em educacéo especial no dominio da visdo

e outros profissionais com competéncias para o ensino de
braille e de orientacdo e mobilidade.

5 — As escolas de referéncia para a educacédo de alunos
cegos e com baixa visdo devem estar apetrechadas com
equipamentos informaticos e didacticos adequados as necessidades
da populacéo a que se destinam.

6 — Consideram -se materiais didacticos adequados 0s
seguintes: material em caracteres ampliados, em braille;

em formato digital, em audio e materiais em relevo.

7 — Consideram -se equipamentos informaticos adequados,
0s seguintes: computadores equipados com leitor

de ecrd com voz em portugués e linha braille, impressora
braille, impressora laser para preparacdo de documentos

e concepcao de relevos; scanner; maquina para producao
de relevos, maquinas braille; cubaritmos; calculadoras
electronicas; lupas de méo; lupa TV; software de ampliacéo
de caracteres; software de transcricdo de texto em

braille; gravadores adequados aos formatos audio actuais

e suportes digitais de acesso a Internet.

8 — Compete ao conselho executivo do agrupamento

de escolas e escolas secundarias organizar, acompanhar e
orientar o funcionamento e o desenvolvimento da resposta
educativa adequada a inclusao dos alunos cegos e com
baixa viséo.



Artigo 25.°
Unidades de ensino estruturado para a educacao de alunos
com perturbaces do espectro do autismo

1 — As unidades de ensino estruturado para a educagéo

de alunos com perturbagdes do espectro do autismo constituem
uma resposta educativa especializada desenvolvida

em escolas ou agrupamentos de escolas que concentrem
grupos de alunos que manifestem perturbagdes enquadraveis
nesta problematica.

2 — A organizacdo da resposta educativa para alunos

com perturbacdes do espectro do autismo deve ser determinada
pelo grau de severidade, nivel de desenvolvimento
cognitivo, linguistico e social, nivel de ensino e pela idade
dos alunos.

3 — Constituem objectivos das unidades de ensino estruturado:
a) Promover a participagéo dos alunos com perturbagoes

do espectro do autismo nas actividades curriculares e de
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enriquecimento curricular junto dos pares da turma a que
pertencem;

b) Implementar e desenvolver um modelo de ensino
estruturado o qual consiste na aplicacdo de um conjunto

de principios e estratégias que, com base em informacéo
visual, promovam a organizacdo do espaco, do tempo, dos
materiais e das actividades;

¢) Aplicar e desenvolver metodologias de intervencdo
interdisciplinares que, com base no modelo de ensino estruturado,
facilitem os processos de aprendizagem, de

autonomia e de adaptagéo ao contexto escolar;

d) Proceder as adequacdes curriculares necessarias;

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

f) Adoptar opcGes educativas flexiveis, de caracter individual
e dindmico, pressupondo uma avaliagdo constante

do processo de ensino e de aprendizagem do aluno e o
regular envolvimento e participacdo da familia.

4 — As escolas ou agrupamentos de escolas com unidades
de ensino estruturado concentram alunos de um ou

mais concelhos, em funcédo da sua localizacéo e rede de
transportes existentes.

5 — As escolas ou agrupamentos de escolas com unidades
de ensino estruturado integram docentes com formacao
especializada em educacéo especial.

6 — As escolas ou agrupamentos de escolas com unidades
de ensino estruturado compete:

a) Acompanhar o desenvolvimento do modelo de ensino
estruturado;

b) Organizar formacéo especifica sobre as perturbagdes

do espectro do autismo e o modelo de ensino estruturado;

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

d) Assegurar 0s apoios necessarios ao nivel de terapia da
fala, ou outros que se venham a considerar essenciais;

e) Criar espacos de reflexdo e de formacao sobre estratégias



de diferenciacdo pedagdgica numa perspectiva de
desenvolvimento de trabalho transdisciplinar e cooperativo
entre varios profissionais;

f) Organizar e apoiar 0s processos de transigéo entre o0s
diversos niveis de educacéo e de ensino;

g) Promover e apoiar 0 processo de transi¢do dos jovens
para a vida pés -escolar;

h) Colaborar com as associac¢Ges de pais e com as associagdes
vocacionadas para a educacgdo e apoio a criangas e

jovens com perturbacgdes do espectro do autismo;

i) Planear e participar, em colaboragcdo com as associagdes
relevantes da comunidade, em actividades recreativas

e de lazer dirigidas a jovens com perturbacGes do espectro
do autismo, visando a inclusdo social dos seus alunos.

7 — As escolas ou agrupamentos de escolas onde funcionem
unidades de ensino estruturado devem ser apetrechados

com mobiliario e equipamento essenciais as

necessidades especificas da popula¢do com perturbagdes

do espectro do autismo e introduzir as modificages nos
espacos e nos materiais que se considerem necessarias face
ao modelo de ensino a implementar.

8 — Compete ao conselho executivo da escola ou agrupamento
de escolas organizar, acompanhar e orientar o
funcionamento da unidade de ensino estruturado.

Artigo 26.°
Unidades de apoio especializado para a educagao de alunos
com multideficiéncia e surdocegueira congénita

1 — As unidades de apoio especializado para a educacao

de alunos com multideficiéncia e surdocegueira

congeénita constituem uma resposta educativa especializada
desenvolvida em escolas ou agrupamentos de escolas

gue concentrem grupos de alunos que manifestem essas
problematicas.

2 — A organizacdo da resposta educativa deve ser determinada
pelo tipo de dificuldade manifestada, pelo nivel

de desenvolvimento cognitivo, linguistico e social e pela
idade dos alunos.

3 — Constituem objectivos das unidades de apoio especializado:
a) Promover a participacdo dos alunos com multideficiéncia

e surdocegueira nas actividades curriculares e de
enriquecimento curricular junto dos pares da turma a que
pertencem;

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

) Assegurar a criacdo de ambientes estruturados, securizantes
e significativos para os alunos;

d) Proceder as adequacdes curriculares necessarias;

e) Adoptar opc¢des educativas flexiveis, de caracter individual
e dindmico, pressupondo uma avaliagdo constante

do processo de ensino e de aprendizagem do aluno e o

regular envolvimento e participacdo da familia;

f) Assegurar os apoios especificos ao nivel das terapias,

da psicologia e da orientacdo e mobilidade aos alunos que



deles possam necessitar;

g) Organizar o processo de transicao para a vida pés-
-escolar.

4 — As escolas ou agrupamentos de escolas com unidades
especializadas concentram alunos de um ou mais
concelhos, em fun¢do da sua localizacéo e rede de transportes
existentes.

5 — As escolas ou agrupamentos de escolas com unidades
especializadas integram docentes com formacao
especializada em educacéo especial.

6 — As escolas ou agrupamentos de escolas com unidades
especializadas compete:

a) Acompanhar o desenvolvimento das metodologias

de apoio;

b) Adequar os recursos as necessidades dos alunos;

c¢) Promover a participacéo social dos alunos com multideficiéncia
e surdocegueira congénita;

d) Criar espagos de reflexdo e de formagéo sobre estratégias
de diferenciacdo pedagdgica numa perspectiva de
desenvolvimento de trabalho transdisciplinar e cooperativo
entre os varios profissionais;

e) Organizar e apoiar 0s processos de transi¢do entre 0s
diversos niveis de educacgdo e de ensino;

f) Promover e apoiar o processo de transicdo dos jovens
para a vida pos -escolar;

g) Planear e participar, em colaboragdo com as associages
da comunidade, em actividades recreativas e de

lazer dirigidas a criangas e jovens com multideficiéncia e
surdocegueira congénita, visando a integracdo social dos
seus alunos.
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7 — As escolas ou agrupamentos de escolas onde

funcionem unidades de apoio especializado devem ser
apetrechados com 0s equipamentos essenciais as necessidades
especificas dos alunos com multideficiéncia ou

surdocegueira e introduzir as modificagGes nos espagos e
mobilidrio que se mostrem necesséarias face as metodologias

e técnicas a implementar.

8 — Compete ao conselho executivo da escola ou agrupamento
de escolas organizar acompanhar e orientar o

desenvolvimento da unidade especializada.

Artigo 27.°

Intervengdo precoce na infancia

1 — No &mbito da intervencéo precoce na infancia séo

criados agrupamentos de escolas de referéncia para a colocacdo
de docentes.

2 — Constituem objectivos dos agrupamentos de escolas

de referéncia:

a) Assegurar a articulacdo com os servicos de salde e

da seguranga social;

b) Reforgar as equipas técnicas, que prestam servicos

no ambito da intervencdo precoce na inféncia, financiadas

pela seguranca social;



¢) Assegurar, no &mbito do ME, a prestacao de servigos

de intervencao precoce na infancia.

CAPITULO VI

Disposicdes finais

Artigo 28.°

Servigo docente

1 — Sem prejuizo do disposto no nimero seguinte, as

areas curriculares especificas definidas no n.° 2 do artigo 18.°,
0s contetidos mencionados no n.° 3 do mesmo artigo e 0s
conteddos curriculares referidos no n.° 3 do artigo 21.° séo
leccionadas por docentes de educacdo especial.

2 — Os quadros dos agrupamentos de escolas devem,

nos termos aplicaveis ao restante pessoal docente, ser dotados
dos necessarios lugares.

3 — A docéncia da area curricular ou da disciplina de

LGP pode ser exercida, num periodo de transicdo até a
formacéo de docentes surdos com habilitacdo prdpria para

a docéncia de LGP, por profissionais com habilitacdo suficiente:
formadores surdos de LGP com curso profissional

de formacéo de formadores de LGP ministrado pela
Associagdo Portuguesa de Surdos ou pela Associagdo de
Surdos do Porto.

4 — A competéncia em LGP dos docentes surdos e

ouvintes deve ser certificada pelas entidades reconhecidas
pela comunidade linguistica surda com competéncia para o
exercicio da certificacdo e da formacdo em LGP que sdo, a
data da publicacdo deste decreto -lei, a Associacdo Portuguesa
de Surdos e a Associagdo de Surdos do Porto.

5 — O apoio a utilizacdo de materiais didacticos adaptados

e tecnologias de apoio ¢ da responsabilidade do

docente de educacao especial.

Artigo 29.°

Servigo ndo docente

1 — As actividades de servico ndo docente, no ambito

da educacdo especial, nomeadamente de terapia da fala,
terapia ocupacional, avaliacdo e acompanhamento psicolégico,
treino da visdo e intérpretes de LGP sdo desempenhadas

por técnicos com formacdao profissional adequada.

2 — Quando o agrupamento ndo disponha nos seus

quadros dos recursos humanos necessarios a execucao de
tarefas incluidas no disposto no nimero anterior pode o
mesmo recorrer a aquisicao desses servigos, nos termos

legal e regulamentarmente fixados.

Artigo 30.°

Cooperacéo e parceria

As escolas ou agrupamentos de escolas devem, isolada

ou conjuntamente, desenvolver parcerias com instituigdes
particulares de solidariedade social, centros de recursos
especializados, ou outras, visando os seguintes fins:

a) A referenciacdo e avaliacdo das criancas e jovens

com necessidades educativas especiais de caracter permanente;
b) A execucdo de actividades de enriquecimento curricular,
designadamente a realizacdo de programas especificos

de actividades fisicas e a pratica de desporto adaptado;



¢) A execucdo de respostas educativas de educacédo especial,
entre outras, ensino do braille, do treino visual, da
orientacdo e mobilidade e terapias;

d) O desenvolvimento de estratégias de educagéo que

se considerem adequadas para satisfazer necessidades educativas
dos alunos;

e) O desenvolvimento de acgdes de apoio a familia;

f) A transicdo para a vida p6s -escolar, nomeadamente o
apoio a transicao da escola para 0 emprego;

g) A integracdo em programas de formacao profissional;

h) Preparagdo para integracdo em centros de emprego
apoiado;

i) Preparacdo para integracdo em centros de actividades
ocupacionais;

j) Outras acg¢Bes que se mostrem necessarias para desenvolvimento
da educacdo especial, designadamente as

previstas no n.° 1 do artigo 29.°

Artigo 31.°

Né&o cumprimento do principio da ndo discriminagéo

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

implica:

a) Nos estabelecimentos de educacéo da rede publica,

o inicio de procedimento disciplinar;

b) Nas escolas de ensino particular e cooperativo, a

retirada do paralelismo pedagdgico e a cessagdo do co-
-financiamento, qualquer que seja a sua natureza, por parte
da administracdo educativa central e regional e seus organismos
e servigos dependentes.

Artigo 32.°

Norma revogatoria

Sé&o revogados:

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

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

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

d) O artigo 6.° da Portaria n.° 1102/97, de 3 de Novembro;
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e) O artigo 6.° da Portaria n.° 1103/97, de 3 de Novembro;

f) Os n.os 51 e 52 do Despacho Normativo n.° 30/2001, de
22 de Junho, publicado no Diario da Republica, 1.2 série -B,
n.° 166, de 19 de Julho de 2001;

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

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

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

Promulgado em 7 de Dezembro de 2007.

Publique -se.

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

O Primeiro -Ministro, José Socrates Carvalho Pinto

de Sousa.

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



O Decreto -Lei n.° 74/2004, de 26 de Marco, na redaccéo

que lhe foi dada pela Declaracéo de Rectificacdo n.° 44/2004,
de 25 de Maio, pelo Decreto -Lei n.° 24/2006, de 6 de Fevereiro,
pela Declaracéo de Rectificacdo n.° 23/2006, de 7

de Abril, e pelo Decreto -Lei n.° 272/2007, de 26 de Julho,
dispde sobre os principios orientadores da organizacéo e da
gestéo do curriculo, bem como da avaliagdo das aprendizagens,
referentes ao nivel secundério de educacéo.

No quadro da diversificacdo da oferta formativa do

ensino secundario, encontram -se instituidos os cursos
artisticos especializados, associando, simultaneamente,
dimens0es estéticas e técnicas, enquanto partes integrantes

de uma formacao especializada.

As especificidades das diferentes areas do ensino artistico
determinaram, em conformidade com o n.° 3 do

artigo 18.° do Decreto -Lei n.° 74/2004, de 26 de Marco,

na sua actual redaccdo, que a revisao curricular do ensino
secundario aprovada pelo mesmo diploma seria aplicavel,

no caso dos cursos artisticos especializados de Danca, MUsica
e Teatro, apenas a partir do ano lectivo de 2007 -2008,

com a excepcao do disposto para a componente de formacao
geral dos planos de estudos destes cursos, matéria ja
plenamente regulada pelo referido diploma legal.

Considera, no entanto, o XVII Governo Constitucional

gue ndo estdo ainda reunidas as condi¢fes essenciais

para a efectiva aplicacéo pratica e integral desta revisao
curricular nas reas da danga, musica e teatro e para dela
extrair os efeitos inerentes a uma estratégia de qualificacdo
da populacdo escolar.

Nesse contexto, no &mbito de uma politica de educacao
orientada e focada na superacao dos défices de formacéo e
qualificacdo nacionais, é intencdo do Governo promover um
conjunto de medidas de sustentagdo do ensino artistico. Assim,
e sem prejuizo do quadro normativo em vigor relativamente

a componente de formacdao geral, é aprovada a suspensao

da aplicacdo da revisdo curricular dos cursos artisticos especializados
de nivel secundario de educagdo, nas areas da

danga, musica e teatro, que entraria em vigor no ano lectivo de
2007 -2008, de modo a criar 0s meios que permitam colmatar
as lacunas existentes, nomeadamente, tornando o sistema de
ensino mais eficaz e diversificando as ofertas artisticas.

A suspenséo da aplicagédo do disposto no Decreto -Lei

n.° 74/2004, de 26 de Margo, no contexto e nos termos
limitados ora enunciados, insere -se, pois, no &mbito da
reestruturacdo do ensino artistico especializado, a qual
procurard, com base na mobilizagdo e participacdo de

agentes do sector, redefinir, de uma forma abrangente, o
quadro legislativo de organizacdo e funcionamento desta

area vocacional do ensino.

A luz dos objectivos prioritarios da politica educativa
definidos pelo XVII Governo Constitucional, o Decreto-

-Lei n.° 24/2006, de 6 de Fevereiro, para além de outras
alteracBes, modificou a estrutura do regime de avaliacdo



da oferta formativa do ensino secundario regulada pelo
Decreto -Lei n.° 74/2004, de 26 de Marco, e, concomitantemente,
a certificacdo dos cursos por este abrangidos,

com vista a potenciar a procura de percursos educativos e
formativos conferentes de uma dupla certificacdo, a par de
uma valorizacdo da identidade do ensino secundario.
Mantendo o principio geral da admissibilidade da

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

Ancorada na proximidade tendencial entre os cursos

do ensino recorrente e os cursos homélogos do ensino
secundario em regime diurno, a solucao ora aprovada clarifica
e flexibiliza o regime de funcionamento dos cursos

cientifico -humanisticos do ensino secundario recorrente,
salvaguardando a natureza, fisionomia e objectivos especificos
desta modalidade especial de educacdo escolar.

Por outro lado, atenta a forma de organizacéo e desenvolvimento
dos cursos artisticos especializados, alguns dos reajustamentos
introduzidos nos cursos cientifico -humanisticos

pelo Decreto -Lei n.° 272/2007, de 27 de Julho, afiguram -se
materialmente extensiveis a ofertas do ensino artistico especializado
de nivel secundario de educacdo, seja pela necessidade

de preservar a natureza comum da componente de formacao
geral seja pela pertinéncia do refor¢o da carga horaria em idéntica
disciplina da componente de formac&o técnico -artistica

que contempla actividades de caracter préatico.

Desta forma, contribui -se, igualmente, para a promogéo

do principio da reorientacdo do percurso formativo dos

alunos entre cursos do nivel secundario de educacdo criados
ao abrigo do Decreto -Lei n.° 74/2004, de 26 de Marco,
termos em que a extensdo que se aprova devera reflectir -se,
consequentemente, nos planos de estudos actualmente em
vigor dos cursos artisticos especializados, na exacta medida
da aplicacdo do Decreto -Lei n.° 74/2004, de 26 de Marco,

na sua redaccao actual, a esta oferta de ensino.

Foi ouvido o 6rgédo de governo préprio da Regido

Auténoma dos Acores.

Foi promovida a audicdo do 6rgédo de governo proprio

da Regido Autonoma da Madeira.

Assim:

No desenvolvimento do regime juridico estabelecido

pela Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, na redac¢do dada

pela Lei n.° 49/2005, de 30 de Agosto, e nos termos

da alinea ¢) do n.° 1 do artigo 198.° da Constituigdo, o
Governo decreta o0 seguinte:

Artigo 1.°

Suspensdo de efeitos

1 — E suspensa a vigéncia do n.° 3 do artigo 18.° do

Decreto -Lei n.° 74/2004, de 26 de Marco, na redac¢do que
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