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Prosseguido na senda do movimento da educacdo inclusiva, o quadro da Educacdo
Especial hoje instituido mostra-se extraordinariamente dindmico e abrangente, ndo se limitando
ao horizonte das convencdes normativas delineadas em diferentes escalas institucionais e
administrativas. Alinhar as nossas incursdes pessoais e profissionais com a no¢ao de Educagao
Especial significa inscrevé-la no espectro da agenda da inclusdo social. Sera prudente assumir
a Educagdo Especial dentro de uma nova abordagem paradigmatica, que, necessariamente,
extravasa os meandros concetuais e epistemologicos dos paradigmas educacionais mais
conservadores, havendo necessidade de a ressituar no quadro mais vasto dos paradigmas
socioculturais de feicdo humanista, sociointeracional, dialdégica e inventiva. E isto torna-se
tanto mais pertinente quando se privilegia, precisamente, um idedrio da Educagdo Especial
amplamente caracterizado por uma dialética estabelecida entre educagado inclusiva e sociedade,
ante cenarios nem sempre coincidentes e convergentes no que concerne ao didlogo que se tem
vindo a estabelecer entre aquelas duas instancias. Eis que se impde um avango significativo
desse dialogo: fazer evoluir a ideia restrita de educacdo inclusiva para uma perspetivacdao do
ato de educar em prol de uma sociedade inclusiva, evitando que a prerrogativa da inclusdo deixe
de constituir um processo curricular e pedagdgico hermeticamente fechado na escola e na ideia
de uma Educag¢do Especial limitada a agdo escolar, transpondo-a, de forma efetiva e holistica,
para a agio social diferenciada. E nesse (re)alinhamento paradigmatico que o segundo volume
do e-book “Apontamentos de Educa¢do Especial e Inclusiva — 2020 surge, especialmente
marcado por diferentes incursdes teodricas, concetuais e empiricas que, no seu todo, assumem a
preocupacdo em avocar a Educacdo Especial como um processo pedagogico e didatico, mas
também pessoal, profissional, social e, necessariamente, cultural, que procura redefinir a
dialética ocorrida entre a educagdo, a escola e a sociedade. Representa, também por isso, um
debate ampliado sobre os diferentes agentes e contextos em que a Educacdo Especial ganha
especial relevancia, para cumprir com a fun¢@o de desocultar a face oculta da exclusdo escolar
e social do mundo contemporaneo. Para tanto, sinaliza-se o seu propdsito de operar com uma
praxis de Educacdo Especial em torno de incursdes muito variadas, que pdem em evidéncia
distintas formas, contextos, processos e atores com relevancia para as praticas da Educagao
Especial e a efetivacdo das prerrogativas da sociedade inclusiva.

Assim, com o objetivo de dar continuidade a divulgacdo do trabalho de pesquisa e
intervencdo em situagdes emergentes da pratica profissional na area da Educagdo Especial,
decorrente da atividade desenvolvida no ambito do Mestrado em Educagdo Especial, os(as)
autores(as) confrontam-nos com percursos tedricos, concetuais e empiricos que vao desde uma
perspetiva escolar até uma concegdo que procura explorar os meandros da Educagdo Especial
e, recorrentemente, da educacdo inclusiva para além da escola, dando um significado mais
consolidado da ideia de sociedade inclusiva.

Henrique Ramalho

Docente da Comissao de Curso de Mestrado em Educacao Especial - dominio
Cognitivo e Motor
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Apontamentos de Educagdo Especial Inclusiva @ 2020

Cristina Simdes
Representante da AFC do CFAE do Planalto Beirdo, CI&DEI
cristinasimoes7@sapo.pt

No presente artigo, pretende-se refletir sobre o contributo do modelo concetual da qualidade de vida (QV) na transicéo
para a vida pos-escolar (TVPE). Depois de concetualizarmos o plano individual de transi¢do (PIT) como um
instrumento que perspetiva mais qualidade na vida dos alunos com a medida adicional adaptagBes curriculares
significativas (ACS), advoga-se que a sua elaboracdo deve privilegiar a planificagdo centrada na pessoa e constituir a
ponte com a comunidade envolvente. Adicionalmente, aborda-se a relacdo entre o PIT, as ACS que fazem parte do
programa educativo individual (PEI), o constructo da QV e as dez areas do perfil dos alunos a saida da escolaridade
obrigatéria (PASEO). Por ultimo, analisa-se a dimensdo do bem-estar material, um dos oito dominios do quadro
concetual da QV, como essencial para a QV dos individuos que concluem a sua escolaridade obrigatoria, cujo
desenvolvimento deve ser iniciado, pelo menos, ao longo do processo de TVPE.

qualidade de vida, transicdo para a vida pos-escolar, educacdo inclusiva, adaptagdes curriculares
significativas, plano individual de transigéo.

This article aims to reflect on the contribution of the quality-of-life (QOL) conceptual model in the transition to the
post-school life (TPSL). After approaching the individual transition plan (ITP) as an instrument that looks at the lives
of students with significant curriculum adaptations (SCA) with more quality, it is advocated that its elaboration should
privilege the person-centered planning and establish the bridge with the community. Additionally, the article analyzes
the relationship between the ITP and the SCA which are part of the individual education program (IEP), the QOL
construct, and the ten areas of the student’s profile leaving the school (SPLS). Lastly, in the material well-being
dimension, one of the eight domains of the QOL conceptual framework is analyzed as essential for the QOL of
individuals who complete their education, whose development should be initiated, at least, throughout the TPSL
process.

quality of life; transition to post-school life; inclusive education; significant curriculum adaptations;
individual transition plan.

O emprego € crucial para (e na) vida adulta, sendo um direito inaliendvel para melhorar a
qualidade de vida (QV) de todos os cidadéos e de cada um. A Convencéo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (Nagdes Unidas, 2007) consigna o direito ao trabalho e ao emprego,
reconhecendo que as pessoas com deficiéncia devem “trabalhar em condic¢des de igualdade com
os demais: isto inclui o direito a oportunidade de ganhar a vida através de um trabalho livremente
escolhido ou aceite num mercado e ambiente de trabalho aberto, inclusivo e acessivel” (artigo 27.°,
ponto 1). Adicionalmente, o estatuto de emprego faz parte do constructo da QV, designadamente
do dominio do bem-estar material (Schalock & Verdugo, 2002; Simdes, 2019; Simdes et al., 2016),
destacando-se que este quadro concetual deve constituir um guia operacional da intervencdo na
idade escolar (Simdes, 2020) e na idade adulta (Simdes et al., 2017), concretizando
operacionalmente os direitos previstos na Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (NacGes Unidas, 2007).

Contudo, deve-se sublinhar o papel decisivo que as escolas desempenham na preparacdo dos
alunos para o emprego (Kim & Dymond, 2010; Monteiro & David, 2020; Simdes & Santos,
2016a), pelo que a transigéo para a vida ativa, a transi¢do para a vida adulta ou a transi¢do para a
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vida pos-escolar (TVPE), nomenclaturas sinénimas, tém ganho gradual importancia ao longo do
percurso da escolaridade obrigatdria. Constatamos que existem muitas assimetrias ao nivel das
respostas relativas a TVPE em Portugal, mas é indiscutivel a mudanca de mentalidades e atitudes
nas ultimas décadas, impulsionadas inicialmente pelo Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro e as
suas portarias complementares (i.e., a Portaria n.’ 275-A/2012, de 11 de setembro e a Portaria 201-
C/2015, de 10 de julho), bem como, mais recentemente, pelo Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de
julho!. Com esta tltima legislagdo nacional, as politicas educativas reiteram a preparacéo de todos
os alunos para exercerem ativamente os seus direitos, 0 que se relaciona com a melhoria da sua
QV (Simdes, 2016).

Nao obstante, a TVPE “€ sempre um momento de confronto com uma realidade que muitas
vezes transporta incertezas, dividas e auséncia de solugdes” (Monteiro & David, 2020, p. 4). Muito
embora a TVPE seja um tempo onde impera a instabilidade para todos, esta agudiza-se para 0s
alunos que concluem a sua escolaridade obrigatéria com a medida adicional adaptacdes
curriculares significativas (ACS). Sabendo-se que a preparacdo do seu projeto de vida futuro se
inicia na escola, observa-se que alunos, familias e professores se preocupam com as alternativas
existentes apos o final da escolaridade obrigatoria. Alias, todos os alunos, independentemente da
medida de gestao curricular aplicada, devem ser trabalhados para atingir as dez areas do perfil dos
alunos a saida da escolaridade obrigatoria (PASEO), que estipula um quadro de referéncia assente
na liberdade, na responsabilidade, na valorizagdo do trabalho, na consciéncia de si proprio, na
insercdo familiar e comunitaria e na participacdo na sociedade (Martins et al., 2017).

Sabendo-se que os diretores das escolas/agrupamentos de escolas se preocupam com a
educacdo inclusiva e com a intervencdo multinivel (Simdes & Sousa, 2021), até que ponto as
escolas tém refletido sobre a melhoria do processo de TVPE dos alunos com ACS? Que respostas
estdo plasmadas nos seus documentos norteadores, nomeadamente no Projeto Educativo? Como
estdo a monitorizar a eficacia deste processo? Finda a escolaridade obrigatoria, qual é a real
situacdo dos alunos que acompanharam ao longo de tantos anos? O que poderia ser melhorado?

Em abono da verdade, a escola ndo pode (e ndo deve) substituir os servigos de emprego, mas
ambos podem contribuir para melhorar a QV de todos os jovens. A educacgéo inclusiva cabera
potenciar a TVPE, promovendo aprendizagens multidimensionais, sendo crucial na vida adulta a
existéncia de politicas de emprego claras e com consequéncias praticas no aumento da taxa de
empregabilidade de todos, fundamentalmente os que terminaram a sua escolaridade com ACS.
Assente nestas premissas, 0 presente artigo tem como objetivo analisar o contributo do modelo
concetual da QV para a TVPE.

Entendemos a QV como “um fendémeno multidimensional composto por dominios centrais
influenciados por caracteristicas pessoais e factores ambientais. Estes dominios de nudcleo sdo os
mesmos para todas as pessoas, embora possam variar individualmente relativamente ao valor e a
importancia” (Schalock et al., 2010, p. 21). Por seu lado, a TVPE refere-se a mudanca da condicao
de estudante para assumir os papéis necessarios a vida adulta, que emergem na comunidade, tais
como: 0 emprego, a participacdo na formacdo apoOs a escolaridade obrigatoria, a habitacdo, o
envolvimento adequado na comunidade e a vivéncia de relacionamentos pessoais e sociais (Canha
et al., 2012). Refere-se a um processo (Batanero & Oliveira, 2007; Monteiro & David, 2020),
visando a adaptacdo a diversas mudancas da sociedade, o que inclui uma capacitacdo adequada

L Ao longo do artigo, sempre que referimos o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, estamos a contemplar igualmente as alteragées introduzidas
pela Lei n.° 116/2019, de 13 de setembro e pela Declaragdo de Retificagdo n. 47/2019, de 3 de outubro.



Apontamentos de Educagdo Especial Inclusiva @ 2020

dos alunos para o mundo laboral, gerando expetativas positivas (Batanero & Oliveira, 2007),
consubstanciando-se, conforme se ir4 observar de seguida, no Plano Individual de Transicao (PIT).

Na senda da educacdo inclusiva assente num carécter funcional e adaptativo, transferindo a
exclusividade académico-tedrica para a capacitacdo de competéncias funcionais conducentes a
integracdo laboral (Santos, 2013), emerge o PIT, enquanto referencial norteador do processo da
TVPE, fomentando uma melhoria futura da QV dos alunos com ACS. O Decreto-Lei n.° 54/2018,
de 6 de julho, traz respostas relativas as seguintes questdes relacionadas com o PIT: a quem se
aplica? quando se aplica? como se aplica? com que objetivos se aplica? e por quem é elaborado?
Por conseguinte, o PIT deve (a) ser aplicado aos alunos com ACS; (b) ser elaborado trés anos antes
da idade limite da escolaridade obrigatdria; (c) ser desenhado em consonancia com 0s interesses,
as competéncias e as expetativas do aluno e familia; (d) pretender facilitar a TVPE,
complementando o programa educativo individual (PEI, artigo 25.%); e (e) ser elaborado pela
Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacdo Inclusiva (artigo 12.°, ponto 9, alinea €), da qual
devem fazer parte, dos elementos variaveis, o proprio aluno e a sua familia (artigo 12.°, ponto 5).

Temos dificuldades em observar as vantagens de se ter transformado uma ferramenta
holistica, dindmica e estruturante do projeto de vida dos alunos que concluem a sua escolaridade
com ACS (i.e., PIT), numa medida adicional do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho (artigo
10.°, ponto 4, alinea c). Uma medida adicional em forma de documento? Estas questdes
introdutorias de ruidos desnecessarios podem ser repensadas futuramente, em prol de préaticas
esclarecidas e esclarecedoras, que ndo confundem medidas com documentos, por muito dindmicos
e flexiveis que se pretendam, devendo-se centrar nas a¢cdes/medidas efetivamente necessarias para
maximizar a independéncia, a participacao social e o bem-estar (Simdes et al., 2016) dos alunos
que desenvolvem as dez areas do PASEO com ACS.

Destarte, o PIT é um documento aberto, dindmico e flexivel, ajustando-se aos interesses,
expetativas e experiéncias individuais, que (a) inclui informaces especificas sobre o processo da
TVPE, (b) define o projeto de vida de cada aluno, (c) responsabiliza todos os envolvidos, (d) define
e organiza as etapas e as acdes a realizar e (e) possibilita uma avaliacdo sistematica (Pereira et al.,
2018). Esta, portanto, “em constante construgdo e atualizacdo, de acordo com as expetativas que
o aluno vai vivenciando” (Ferreira et al., 2015, p. 23), que permite recolher informagoes, refletir e
tomar decisdes sobre a TVPE (Pereira et al., 2018). Nesta Idgica, fara sentido ser um documento
que se inicia trés anos antes do final da escolaridade obrigatoria onde se vdo acrescentando novas
informacdes (e.g., protocolos, definicdo de tarefas) relativas ao processo, que devem estar
devidamente organizadas para se poderem especificar, no certificado, as areas e as experiéncias
desenvolvidas ao longo da sua implementacao (Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, artigo 30.°).

Por conseguinte, pretende-se que seja uma ferramenta onde se define operacionalmente e
com intencionalidade pedagdgica o que cada aluno pretende para a sua vida futura, tendo em conta
0s seus sonhos pessoais e talentos. Mais especificamente, o PIT deve contemplar as seguintes
acOes especificas: (a) auscultar as expetativas do aluno e familia; (b) procurar locais de estagio;
(c) apresentar o aluno a empresa/servico; (d) definir as tarefas a realizar, o horario e o transporte;
(e) elaborar o protocolo, esclarecendo os objetivos do PIT; (f) acompanhar o estagio, por parte de
um elemento designado pela escola; (g) avaliar o processo (i.e., avaliacdo no final do periodo,
autoavaliacdo, avaliacdo da satisfacdo do aluno e da familia); e (h) encaminhar, apds o términos
da escolaridade obrigatoria, o aluno para a resposta mais adequada face as suas necessidades
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(Ferreira et al., 2015). Destaca-se que o PIT tem de atender a planificagdo centrada na pessoa e
estabelecer a ponte com a comunidade envolvente, conforme se ira observar de seguida.

Sendo ainda visivel, infelizmente, “alguma tendéncia para o paternalismo e a superprotecao
das populagdes consideradas especiais” (Santos, 2013, p. 86), a atualidade evoca a inevitabilidade
de se escutarem 0s sonhos e as metas pessoais desejados pelos alunos. No Decreto-Lei n.° 54/2018,
de 6 de julho, prevé-se que é necessario um apoio acrescido na planificacdo da TVPE, assente nos
interesses do aluno e tendo em conta percecdes realistas sobre a sua vida. Acrescenta-se que o PIT
se deve orientar pela operacionalizacdo dos principios da educabilidade universal, da equidade, da
inclusdo, da flexibilidade e da autodeterminacao (artigo 25.°), cabendo a cada centro de apoio a
aprendizagem (CAA), em colaboracgéo outros elementos da escola, promover este processo (artigo
13.°, ponto 2).

O PIT deve basear-se na planificacéo centrada na pessoa (Pereira et al., 2018), que consiste
na “forma de organizar os apoios, partindo dos seus interesses, objectivos, sonhos e necessidades”
(Pereira & Vieira, 2003, p. 52). O aluno passa a ser o centro de atuacédo da escola, dando-se énfase
aos seus talentos (Simdes, 2020), tendo o direito de decidir o que pretende para a sua vida (Claes
et al., 2010; Pereira & Vieira, 2003; Simdes, 2016). A planificagdo centrada na pessoa promove o0
autoconceito, a motivacao, a afirmacédo pessoal e o controlo do envolvimento, levando o aluno a
sentir que é capaz de fazer e de participar (Brown & Brown, 2009), bem como estimula
relacionamentos positivos, respeito e competéncia (Claes et al., 2010). Outrossim, “o objetivo
supremo consiste em criar-se um percurso de vida construido com e por uma determinada pessoa”
(Simdes, 2016, p. 24), exigindo a prestacdo de apoios colaborativos, com a presenca e participacao
do aluno na comunidade, gerando mudancas fundamentais na sua vida (Claes et al., 2010).

Existe uma relacdo reciproca entre a participacdo ativa dos alunos na planificacdo dos seus
objetivos educativos e dos seus objetivos referentes a TVPE e 0 aumento da sua autodeterminagéo
(Williams-Diehm et al., 2008). Os comportamentos autodeterminados ndo se dissociam da
planificacdo centrada na pessoa. Wehmeyer e Bolding (2001) advogam que a autodeterminacao
ndo é algo que se faz, mas que se impulsiona, devendo o aluno participar, sistematicamente, nas
tomadas de decisdo que Ihes dizem respeito. A este respeito, o proprio aluno devera ser ouvido
sobre os apoios de que precisa, quem e onde devera usufruir desses apoios (Davis & Faw, 2002).

N&o obstante, investigacdes internacionais (e.g., Shogren & Broussard, 2011) e nacionais
(e.g., Canha et al., 2012; Simdes, 2016, 2020) enfatizam que as atitudes dos profissionais, da
familia, dos empresarios e da sociedade em geral, face aos alunos com ACS, sdo uma barreira a
autodeterminacdo, que se agudizam quando 0s mesmos necessitam de niveis de apoio mais
pervasivos (Nota et al., 2007; Wehmeyer & Garner, 2003). De facto, a falta de oportunidades para
efetuar escolhas é considerada pelos alunos portugueses como uma barreira para desenvolver e
alcancar metas no futuro (Canha et al., 2012).

Com efeito, os apoios que respeitam a planificacdo centrada nos interesses, expetativas,
sonhos, ndo impdem os seus valores e principios, simplesmente porque favorecem o
autoconhecimento de cada aluno, dando-lhes poder efetivo para decidir (Simbes, 2016). Sera
importante efetuar questdes a cada aluno sobre: o que é importante para a tua vida? quais sao 0s
teus sonhos? o que é necessario melhorar na tua vida? e o que é necessario melhorar nos apoios
que recebes? (Simoes, 2019; Simdes et al., 2017).
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Este € 0 momento oportuno para se frisar que a autodeterminacdo ndo se pode cingir a
escolha do estagio no ambito da TVPE. Alias, a planificacdo centrada na pessoa, que promove a
autodeterminag@o e possibilita desenhar apoios personalizados, extravasa esta fase da vida,
devendo estender-se a toda a intervengdo ao longo da escolaridade obrigatéria e na vida adulta. De
forma sistematica e intencional, todos os alunos devem fazer escolhas, resolver problemas diarios,
tomar decisOes, definir metas, desenvolver capacidades de autogestdo, de auto-advocacia e de
lideranca, promover percecbes de controlo e de sucesso pessoal e aumentar 0 seu
autoconhecimento (Wehmeyer & Schalock, 2001).

Nesta linha de pensamento, no PIT, deve-se atender que a idade prevista no Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julho é um referencial que se adapta em funcéo dos sonhos de cada aluno (e.g.,
podera fazer sentido um aluno iniciar antes as suas experiéncias no mundo laboral, se isso for a
sua prioridade de vida). Concomitantemente, as escolas nem sempre tém 0s recursos ideais,
relembrando-se que a planificagéo centrada na pessoa envolve recursos formais e informais, sendo
que a escola se centra em demasia nos primeiros (Pereira & Vieira, 2003; Simdes, 2016). Por
outras palavras, nem sempre se rentabilizam os recursos existentes para além dos professores,
sendo importante reconsiderar-se o papel dos familiares, dos amigos, dos conhecidos e outros
elementos da comunidade que podem atuar como apoios informais cruciais para maximizar as
oportunidades dos alunos que estdo em TVPE (Pereira et al., 2002).

Em sintese, a planificacdo que contempla o aluno como o centro das suas decisdes questiona
a logica dos apoios prestados, colocando-se questdes que € necessario constantemente refletir,
tendo sempre presente os resultados pessoais desejados por cada aluno. Mas serd que 0s
profissionais e a familia ttm de continuar a validar os interesses pessoais dos jovens? Para quando
a verdadeira mudanca? Quando é que a autodeterminacéo deixa de ser esvaziada de sentido e uma
retorica inatingivel, carregada de caridade/assistencialismo? Quando é que 0s apoios encaram
todos os alunos como individuos que devem exercer ativamente 0s seus direitos? Sera, pois,
crucial, que o aluno assuma “o seu papel de protagonista da sua historia pessoal e social, tendo em
vista a melhoria da sua qualidade de vida e a construcao do seu projeto de vida futura” (Monteiro
& David, 2020, p. 4), onde a comunidade sera sempre a referéncia, especialmente quando se fala
de TVPE.

A comunidade envolvente devera ser sempre o ponto fulcral de atuacdo do processo de
TVPE. Este principio torna-se inquestionavel quando se atende a que os alunos com ACS nao
conseguem generalizar as competéncias aprendidas na escola para os locais de trabalho da
comunidade (Kim & Dymond, 2010; Simdes, 2019). Ao manifestar dificuldades para efetuar a
transferéncia das aprendizagens de um contexto para o outro, torna-se imprescindivel a capacitacéo
dos alunos com ACS nos locais concretos da comunidade, pelo que a educacéo inclusiva devera
combater a simulacédo e o artificialismo deste processo e promover a ponte com a comunidade,
fonte de aprendizagens contextualizadas e significativas para a vida do aluno.

Para além dos alunos terem oportunidades de aprender e aplicar conhecimentos, capacidades
e atitudes previstos no PASEO (Martins et al., 2017), as experiéncias vocacionais baseadas na
comunidade promovem a aprendizagem de competéncias profissionais e de comportamentos
adequados no local de trabalho (Kim & Dymond, 2010; Luecking & Fabian, 2000), incluindo as
habilidades de trabalho gerais e especificas nos ambientes reais em que serdo futuramente
aplicadas (Wehman, 2006). Para tal, serd premente que as escolas continuem a desenvolver
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parcerias que permitam potenciar sinergias, competéncias e recursos locais (Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julho, artigo 19.9), devendo as mesmas responder as expetativas dos alunos e das
suas familias. Serd util a criagdo de uma rede de entidades parceiras da escola, pois permite ampliar
experiéncias fora da mesma, no desenvolvimento do PIT, assim como uma mais-valia para o futuro
dos alunos (Monteiro & David, 2020).

Em termos préticos, serd importante que a educacdo inclusiva, no &mbito da TVPE, promova
(a) visitas a comunidade, para ampliar o conhecimento do meio; (b) visitas a empresas/servicos,
para o aluno selecionar a area de maior preferéncia; e (c) realizacdo de estagios de sensibilizacdo
nas empresas/servicos locais (Pereira et al., 2002). E, ainda, essencial, que os alunos (a) realizem
diversas tarefas de trabalho na comunidade, mais de duas vezes por semana; (b) interajam com
outros funcionarios sem deficiéncia nas empresas/servicos; (c) definam metas com a equipa de
apoio; (d) sejam capacitados na escola, antes da sua colocagdo na comunidade; (e) frequentem
estagios tendo em conta as suas necessidades e expetativas; (f) participem em experiéncias que
respondam as exigéncias especificas das empresas/servicos da comunidade; e (g) recebam
formacdo e/ou supervisdo ao longo de todos os estagios (Kim & Dymond, 2010).

O despiste vocacional pode ser realizado através de conversas com o aluno e,
simultaneamente, deve contemplar a concretizacdo de visitas a empresas/servi¢os da comunidade
(Ferreira et al., 2015; Pereira et al., 2002), o que possibilita aumentar o leque de escolhas
disponiveis e melhorar a sua autodeterminacdo. Relembra-se que para cada individuo poder fazer
escolhas, no minimo, devera efetuar a selecdo de alternativas que prefere entre, pelo menos, duas
opcdes (Stancliffe, 2001), pelo que as escolhas envolvem duas componentes fundamentais: ter
oportunidades e tomar decisdes (Brown & Brown, 2009).

A literatura tem revelado que os alunos que realizam as experiéncias laborais em
empresas/servicos da comunidade tém uma probabilidade significativamente maior de conseguir
emprego remunerado, apos a concluséo da escolaridade obrigatoria (e.g., Benz et al., 2000). Nao
obstante, foram verificadas incongruéncias entre as avaliagdes dos professores de educacao
especial sobre a importancia e a aplicacdo dos PIT em locais reias da comunidade (Kim &
Dymond, 2010). Embora considerem importante, os participantes desta investigacdo referem a
existéncia de recursos limitados, a falta de financiamento, o acesso aos transportes e a gravidade
da deficiéncia dos alunos.

Estes obstaculos sdo, seguramente, também observados em Portugal. Porém, existem escolas
que, de uma forma criativa, conseguem minimizar estas barreiras e acreditar que é possivel realizar
estagios na comunidade, criando pontes, sinergias e nao se refugiando no facilitismo de elencar
impossibilidades. O adequado mapeamento dos recursos locais da comunidade (Pereira et al.,
2018), mas também das prioridades definidas em cada Projeto Educativo e da gestdo eficaz dos
recursos existentes, podera fazer a diferenca na concretizacdo deste processo. Ndo € um caminho
facil, mas é possivel.

O processo de TVPE ndo se pode esgotar na elaboracdo do PIT, pois deve estar altamente
coordenado com toda a intervencdo multidimensional iniciada com a implementacdo da medida
de gestdo curricular ACS. Por outras palavras, a TVPE ndo corresponde a um evento pontual,
construindo-se ao longo do ciclo de vida (Mendes, 2004), até porque, esta etapa ndo pode ser vista
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como exterior ao curriculo do aluno, devendo ser considerada como atividades curriculares de
pleno direito (Pereira et al., 2002).

Esté consignado no Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, que o PEI, que operacionaliza as
ACS, é complementado pelo PIT (artigo 25.°, ponto 1). Havendo um impacto nas aprendizagens
essenciais definidas, a medida de gestdo curricular ACS envolve (a) a defini¢do de aprendizagens
substitutivas, (b) a explicitacdo dos objetivos globais relativos aos conhecimentos a adquirir e as
competéncias a desenvolver e (c) o desenvolvimento da autonomia, o desenvolvimento pessoal e
o relacionamento interpessoal (artigo 2.°, alinea c).

Em abono da verdade, as ACS concretizam as dez areas do PASEO (Tabela 1), reiterando-
se que os alunos devem estar incluidos nas suas turmas de origem, trabalhando as mesmas
aprendizagens essenciais de forma diversificada e congruente com as necessidades apresentadas
por cada um (Pereira et al., 2018). Quer isto dizer que as aprendizagens substitutivas ndo podem
ser confundidas com as disciplinas substitutivas, ministradas em contextos de aprendizagem
guetizados e estigmatizantes, que contrariam o direito a inclusdo.  Por outras palavras, mesmo
com o desenvolvimento do PIT, os alunos devem manter as aprendizagens em contextos inclusivos
da sua turma, participando como cidadéos de pleno direito, nas mesmas aprendizagens essenciais
dos seus pares, tendo em conta a sua idade cronoldgica, ainda que se tenham de introduzir outras
aprendizagens (substitutivas/complementares). Outrossim, este ultimo tipo de contetdos deve
acautelar, no PEI, a capacitagdo de competéncias prévias ao PIT, que serdo o motor da
independéncia dos alunos na fase da TVPE, tendo em conta sempre as metas pessoais desejadas
por cada aluno.

Acrescenta-se que a elaboracdo do PIT se deve basear no modelo de QV (Pereira et al.,
2018), que contempla os oito dominios preconizados por Schalock e Verdugo (2002), a saber:
desenvolvimento pessoal, autodeterminacéo, relagdes interpessoais, inclusao social, direitos, bem-
estar emocional, bem-estar fisico e bem-estar material. Este modelo esta validado em Portugal
para a vida adulta (Simdes et al., 2017), havendo evidéncias quanto a sua validade e fiabilidade na
avaliacdo da QV das criancas e jovens (Simdes, 2019, 2020). Deixa-se o alerta de que o quadro
concetual da QV néo se circunscreve somente a elaboracdo do PIT, sendo transversal a todas as
fases da vida de cada individuo (Simdes, 2020). A proposito, questiona-se: se o curriculo apenas
engloba os oito dominios da QV trés anos antes da escolaridade obrigatoria, que tipo de
conhecimentos, capacidades e atitudes sdo desenvolvidos até essa idade?

Conforme se observa na Tabela 1, existe uma correspondéncia estreita entre os oito dominios
da QV, que se distribuem por trés fatores (independéncia, participacdo social e bem-estar; Simdes
et al., 2016) e as dez areas do PASEOQ, que interligam os conhecimentos, as capacidades e as
atitudes que todos os alunos devem desenvolver ao longo da escolaridade obrigatoria (Martins et
al., 2017). Porém, existem evidéncias de que a escola nem sempre prepara 0s alunos no que
concerne a todos os oito dominios da QV (logo ndo abarca as dez areas do PASEOQ), sendo
preocupantes os valores observados nos dominios dos direitos, da autodeterminacgéo e da incluséo
social dos alunos com ACS (Simdes, 2020). Por outras palavras, enquanto a escola continuar a
promover ACS previstas no PEl dos alunos, imbuidas num caracter ocupacional, de
entretenimento e assistencialismo, quando muito valorizando a parte académica e a socializacao,
ndo estara a preparar os alunos para a TVPE e muito menos para serem cidaddos com mais QV.
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Tabela 1

Correspondéncia entre fatores, dominios e indicadores de qualidade de vida com as dez areas do perfil dos alunos a

saida da escolaridade obrigatoria

Fatores Dominios Indicadores Areas do PASEO
Desenvolvimento Pessoal ~ Nivel de  educagdo, Linguagens e textos
capacidades pessoais, Informacdo e comunicacio
comportamento Raciocinio e resolugdo de problemas

adaptativo, atividades de
vida diaria e atividades de

Autonomia e desenvolvimento pessoal
Sensibilidade estética e artistica

Independéncia

vida didria instrumentais ~ Saber cientifico, técnico e tecnologico

Autodeterminacdo Escolhas, decisdes, Pensamento critico e pensamento criativo
autonomia, controlo
pessoal e  objetivos
pessoais
Relagdes Interpessoais Redes sociais, amizades, Relacionamento interpessoal
atividades  sociais e
relacdes

Inclusdo Social Inclusdo e participacdona Bem-estar, salde e ambiente
comunidade, fungdo na
comunidade e apoios
Humanos (respeito,
dignidade e equidade) e
legais (acesso legal)
Protegdo e seguranca,
experiéncias  positivas,
satisfacdo, autoconceito e
auséncia de stress

Participacdo Social

Direitos

Bem-Estar Emocional Bem-estar, salide e ambiente

Bem-Estar Fisico Salde, nutricdo, Bem-estar, salde e ambiente
Bem-Estar desporto, recreacdo e Consciéncia e dominio do corpo
lazer
Bem-Estar Material Condicdes financeiras, Bem-estar, salde e ambiente

estatuto de emprego,
condicdes de habitacdo e
pertences/posses

Pensamento critico e pensamento criativo

A educacdo inclusiva deverd ambicionar mais, muito mais, pelo que sera premente a
prestacdo de apoios equitativos que capacitam todos os alunos para as dez areas do PASEO,
independentemente da medida de gestdo curricular necessaria. Indubitavelmente, esta orientacao
metodoldgica desenvolve os oito dominios da QV, que comeca na defini¢do das ACS e é extensivel
ao PIT, concretizando a planificacdo centrada na pessoa e perspetivando um projeto de vida com
mais qualidade.

A este respeito, para alunos entre 0s seis e 0s dezoito anos, existe a Escala Pessoal de
Resultados-Criancas e Jovens (Simdes, 2019) que permite operacionalizar, no PEI e no PIT, toda
a metodologia que respeita 0 aluno como o centro das decisdes sobre os oito dominios da QV.
Acrescenta-se que esta escala se baseia na recolha de percecGes multiplas, envolvendo a familia e
salvaguardando as situacdes em que ndo € possivel recolher o autorrelato do aluno (Simdes &
Santos, 2016b). Avaliar a QV, através de multiplas perspetivas, implica a concretizacdo das dez
areas do PASEO, havendo interligacdo, complementaridade e intencionalidade pedagdgica, que
comeca na definicdo das ACS que promovem a independéncia, a participacdo social e o bem-estar,
continuando no PIT e pela vida adulta. Esta planificacdo, centrada nos resultados pessoais
desejados por cada aluno e aliada aos oito dominios da QV, leva a que todos se sentem a mesma
mesa (aluno, familia e escola) e se reflita sobre o futuro de vida daquele aluno, dando-lhe voz ativa
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sobre o0 sonho que realmente pretende atingir. Esta premissa € ainda mais relevante quando se
observa que ndo ha sonhos por medida!

Para terminar a reflex&o sobre o contributo do modelo concetual da QV para a TVPE, far-
se-4 uma andlise do que se sabe, até ao momento, sobre um dominio diretamente ligado a este
processo (i.e., bem-estar material) no contexto portugués. Das oito dimensdes de QV, as pessoas
com deficiéncia, na idade adulta, estdo menos satisfeitas com o seu bem-estar material, o que néo
difere dos cidaddos sem deficiéncia (Simdes, 2016). Nao obstante, no mesmo estudo, foi possivel
ao autor, também, verificar que a seguir aos dominios da autodeterminacédo (M=5.41+2.02) e da
inclusdo social (M=5.41+2.00), o bem-estar material (M=5.17+2.54) é considerado muito
importante para a vida dos adultos com deficiéncia.

Conforme se observa na Tabela 2, tanto as criancas como 0s adultos com deficiéncia
portugueses consideram valores mais elevados no seu bem-estar material, quando comparados
com os valores referidos pelos seus cuidadores (i.e., profissionais e familia).

Tabela 2

Valores do bem-estar material dos alunos e adultos com deficiéncia portugueses

Criangas Adultos
Autorrelato Re]ato dos Autorrelato Re]ato dos
cuidadores cuidadores
M (DP) M (DP) M (DP) M (DP)
Bem-estar material 15.79 (1.67) 14.39 (2.82) 9.51 (2.50) 8.48 (2.49)

Nota. Adaptada de “A qualidade de vida de criangas e jovens com dificuldade intelectual e desenvolvimental:
Contributo para a educacdo inclusiva”, de C. Simdes, 2020 e de “The impact of personal and environmental
characteristics on quality of life of people with intellectual disability”, de C. SimBes & S. Santos, 2017, Applied
Research in Quality of Life, 12(2).

A Tabela 3 ilustra o impacto inequivoco do emprego na idade adulta para o bem-estar
material, tanto na perspetiva dos proprios, como no ponto de vista dos cuidadores. Adicionalmente,
a tipologia de emprego (apoiado ou protegido) ndo é determinante, até ao momento, para a QV
dos adultos com deficiéncia (Simdes & Santos, 2016a), sendo que o estatuto de emprego é um
preditor da QV dos adultos com e sem deficiéncia (Simdes & Santos, 2016c, 2017).

Tabela 3

Valores do bem-estar material adultos com deficiéncia portugueses face ao estatuto de emprego

Adultos com emprego Adultos sem emprego
Autorrelato Re_lato dos Autorrelato Re_lato dos
cuidadores cuidadores
M (DP) M (DP) M (DP) M (DP)
Bem-estar material 13.02 (1.66) 12.70 (2.09) 9.07 (2.23) 7.96 (1.99)

Nota. Adaptado de “O impacto do emprego na qualidade de vida das pessoas com dificuldade intelectual e
desenvolvimental”, de C. Simdes & S. Santos, 20162, Revista Lus6fona de Educacao, 34, 181-197.
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Acrescenta-se que os adultos com deficiéncia, com emprego, tém uma maior participagdo
social, bem-estar e QV, quando comparados aos adultos desempregados (Simdes & Santos, 2017).
O mesmo estudo aponta que os adultos com maior independéncia estdo na formacéao profissional.
Estes dados refletem que estes adultos tém capacidades para exercer a sua atividade laboral, mas
a sociedade nédo lhes da oportunidades equitativas para o fazer.

Apesar da importancia do bem-estar material para a QV dos cidadaos, em Portugal existe
uma taxa de desemprego muito alta na populacéo com deficiéncia, havendo a subsidiodependéncia
e observando-se que as pessoas com dificuldade intelectual séo as mais afetadas (Sousa et al.,
2007). Contudo, os adultos que ttm um emprego remunerado contribuem ativamente para a
economia, tendo independéncia para comprar o que precisam e pagar os seus impostos, diminuindo
a necessidade do apoio financeiro por parte do governo (Test et al., 2006; Wehman, 2006).

Outro problema que se coloca é a propria gestdo dos bens-materiais, incluindo infelizmente
muitas pessoas que recebem um salario do seu emprego e Ihes é vedado o direito de gerirem o seu
préprio dinheiro em plena idade adulta. Enfatiza-se que a Convencao sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia (Nac¢des Unidas, 2007) prevé que o estado portugués tome

todas as medidas apropriadas e efectivas para assegurar a igualdade de direitos das pessoas

com deficiéncia em serem proprietarias e herdarem patrimonio, a controlarem os seus
assuntos financeiros e a terem igual acesso a empréstimos bancarios, hipotecas e outras
formas de crédito financeiro, e assegurarem que as pessoas com deficiéncia ndo séo,

arbitrariamente, privadas do seu patrimonio. (artigo 12.°, ponto 5)

A Lei n.° 49/2018, de 14 de agosto, que prevé a eliminacdo da interdicdo e inabilitacdo, criando o regime
juridico do maior acompanhado, esta longe de ter efeitos praticos na vida destas pessoas, sendo
necessario monitorizar a sua aplicacgéo.

Cabera, entdo, a educacao inclusiva iniciar a capacitacdo de todos os alunos para a melhoria
do seu bem-estar material, dado o impacto que o mesmo tem na sua QV. O PEI e o PIT deverao
efetivamente ser desenhados tendo em conta o quadro concetual da QV, que concretiza as dez
areas do PASEO, aplica a planificacdo centrada na pessoa, operacionaliza os direitos, aumenta a
autodeterminacdo e respeita os resultados pessoais desejados por cada aluno, tendo em conta 0s
seus contextos e vivéncias. Sera, portanto, indispensavel que o PIT seja direcionado “para o
exercicio de uma atividade profissional ou possibilitando o prosseguimento de estudos além da
escolaridade obrigatoria” (Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, artigo 25.°, ponto 1). Em altima
instancia, o PIT terd a finalidade de melhorar o bem-estar material destes alunos e inverter o ciclo
vicioso do desemprego e do usufruto ciclico de pensdes.

A educacdo inclusiva, cujo PASEO define o que se pretende para a aprendizagem de todos
os alunos na conclusdo da sua escolaridade (Martins et al., 2017), deve promover o PIT, em
complementaridade com o PEI, concretizando estagios na comunidade. Ambos os documentos se
devem nortear pelo quadro concetual da QV, intimamente relacionado com 0s conhecimentos, as
capacidades e as atitudes previstas no PASEO, e pela planificacdo centrada na pessoa, destacando-
se que existem atualmente instrumentos adaptados ao contexto portugués (Simdes, 2019; Simdes
et al., 2017) para o efeito.
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Esta metodologia de avaliacdo, planificacdo e intervencdo (Simdes, 2020) permite melhorar
todos os dominios de QV, com especial enfoque na autodeterminacdo, na inclusdo social, nos
direitos e no bem-estar material. Dada a importancia relativa ao bem-estar material que se
enfatizou, cabe a educacdo inclusiva iniciar a capacitacdo dos alunos para o exercicio futuro de
um emprego remunerado, através do PIT, e para a gestdo dos seus pertences materiais, ndo
descurando as outras dimensfes da QV. Por conseguinte, os professores devem equilibrar a
necessidade de demonstrar o alinhamento do curriculo de um aluno com ACS com os padrdes
estipulados pelo macrossistema e com outras necessidades individuais que podem ndo ser
contempladas no curriculo geral (Kim & Dymond, 2010).

Em termos praticos, os agentes educativos podem aumentar as oportunidades disponiveis
para os alunos com ACS, realizando uma analise do mercado de trabalho, identificando as
necessidades e empregos existentes na comunidade local, ouvindo os objetivos pessoais dos seus
alunos e encontrando respostas que correspondem aos interesses dos alunos (Kim & Dymond,
2010; McDonnell & Hardman, 2010; Wehman, 2006). Os profissionais devem desenvolver
capacidades, atitudes e a motivacdo necessarias ao emprego no futuro, incidindo na
autodeterminacéo e na autoeficécia (Canha et al., 2012).

Sera, pois, necessario formar os agentes educativos para aplicarem a planificacdo centrada
na pessoa, aliada aos dominios de QV, que mudaria substancialmente a ldgica dos apoios
prestados. Simultaneamente, iria contribuir para transformar a intervencéo centrada na deficiéncia
e no que o aluno ndo faz, para o paradigma social-ecologico/direitos (Simbes & Santos, 2018),
com o PEI e o PIT a contribuirem para o cumprimento do PASEO e a educacdo inclusiva,
tendencialmente, a acreditar nos talentos da diversidade dos seus alunos. Acima de tudo, iria haver
respostas concretas para a questdo “como vai ser agora?” (Monteiro & David, 2020, p. 10).
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Os estudos sobre a autodeterminacdo de jovens com incapacidade tém merecido a atencdo de técnicos e
investigadores. O conceito pode ser definido como o processo em que a pessoa € o principal agente da sua propria
vida, fazendo escolhas e tomando decisdes sobre a sua qualidade de vida, livre de interferéncias externas. O presente
artigo apresenta uma sintese do estudo preliminar da versdo portuguesa da Escala de Avaliacdo da Autodeterminacéo
(EAA), traduzida e adaptada a partir da versdo espanhola ARC-INICO de Evaluacion de la Autodeterminacion. No
estudo, foram envolvidos 60 jovens com incapacidade, entre os 15 e 0s 19 anos de idade. A escala adaptada apresenta
bons indicadores de fidelidade e validade. Os indices de alfa de Cronbach sdo préximos dos estudos da versao
original, sendo 0=.90 o valor global da escala de autodeterminagéo. Para aferir a validade concorrente, foi aplicada
a versdo reduzida da Escala de Autoconceito para Adolescentes de Piers-Harris, tendo sido encontradas correlagdes
positivas significativas entre as duas escalas. Nao obstante os resultados promissores, é necessario prosseguir 0s
estudos de validade da escala, com amostras maiores. De real¢ar que a inclusdo do modelo de qualidade de vida no
ambito da intervencdo educativa, em particular os aspetos da autodeterminacdo, permite desenvolver modelos de
avaliacdo de programas centrados na pessoa € potencia a participacdo dos estudantes nos processos de decisdo em
ambientes inclusivos.

qualidade de vida, autodeterminacdo, incapacidade, incluséo.

Studies on the self-determination of young people with disabilities have earned the attention of technicians and
researchers. The concept can be defined as the process by which the person is the primary agent of their own life,
making choices and decisions about their quality of life, free from external interference. This article presents a
summary of the preliminary study of the Portuguese version of the Self-Determination Assessment Scale (EAA),
translated and adapted from the Spanish version of Evaluacién de la Autodeterminacion ARC-INICO. In the study,
60 young people with disabilities, between the ages of 15 and 19, were involved. The adapted scale presents good
indicators of reliability and validity. Cronbach's alpha indices are close to the studies of the original version, with
a=.90 being the global value of the self-determination scale. To assess concurrent validity, the short version of the
Piers-Harris Self-Concept Scale for Adolescents was applied, and significantly positive correlations were found
between the two scales. Despite the promising results, it is necessary to continue the scale validity studies, with larger
samples sizes. It should be noted that the inclusion of the quality-of-life model in the scope of educational intervention,
particularly regarding the aspects of self-determination, allows for the development of evaluation models for person
centred programs, enhancing the participation of students in decision-making processes in inclusive environments.

quality of life, self-determination, disability, inclusion.

Na atualidade, o tema Qualidade de Vida (QV) tem dominado muitas investigacdes e
estudos nos contextos nacional e internacional. Apesar do avango no dominio, ainda existe muito
por explorar, especialmente, em populaces com fragilidades pessoais e sociais, como € 0 caso
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de jovens com necessidades educativas especificas.

Schalock e Verdugo (2002) referem que um dos grandes desafios dos sistemas educativos
é garantir que as escolas inclusivas sejam uma realidade e oferecam respostas de qualidade a
todos os alunos. Trata-se de alcancar igualdade de oportunidades, participacdo e exceléncia, de
tal forma que o jovem consiga desenvolver plenamente as suas potencialidades e que a escola
possa aceitar as diferencas individuais, proporcionando apoios individualizados e atencdo a
diversidade centrada na pessoa. O paradigma da qualidade de vida remete-nos para a educacéo
inclusiva, o que nos permite avancar em dire¢do a uma educacao integral, tendo em consideragédo
todas as dimensdes da vida do jovem (Verdugo et al., 2011), numa abordagem holistica e
multidimensional focada no aluno (Schalock, 2010; Verdugo et al., 2007).

A Organizacdo Mundial de Saude (OMS) define o conceito de QV como a percecdo do
individuo sobre a sua posicao na vida, dentro do contexto dos sistemas de cultura e valores nos
quais esta inserido e em relacdo aos seus objetivos, expectativas, padres e preocupacdes
(WHOQOL Group, 1994, 2004). Decorrente do conceito da OMS, Verdugo e Schalock
construiram escalas de avaliagcdo da QV, elegendo oito dominios como centrais para as pessoas
com deficiéncia e incapacidade (Pereira, 2014), a saber: bem-estar emocional, relacdes
interpessoais, bem-estar material, desenvolvimento pessoal, bem-estar fisico, autodeterminacéo,
inclusdo social e direitos.

Na perspetiva de melhorar a QV das pessoas com deficiéncia/incapacidade intelectual
encontra-se a autodeterminacédo, entendida e concebida como a possibilidade de as mesmas
exercerem controlo sobre as suas decisdes. Desde ha algum tempo que se vem reconhecendo e
aceitando que as pessoas com incapacidade intelectual podem adquirir competéncias para tomar
decisdes sobre as suas proprias vidas (Palacio & Nieves, 2009).

De acordo com Verdugo et al. (2011), a inclusdo do modelo de QV nas avaliacdes e
intervencgdes educativas permite melhorar o planeamento educacional, desenvolver modelos de
avaliacdo de programas centrados na pessoa, aumentar a participacdo nos processos de decisao
que lhe dizem respeito, avaliar os efeitos da educacdo inclusiva, assim como aumentar a
satisfacdo e a participacdo ativa dos alunos com e sem necessidades especificas.

Schalock e Verdugo (2002) propuseram que a QV fosse um conceito delineado em trés
dimens6es estruturantes: i) desenvolvimento pessoal — refere-se ao conjunto de relacGes que
caracterizam as estruturas de competéncia, articulando-se com os padrdes de acdo humana. Este
processo caracteriza-se por um mecanismo atraves do qual os individuos ganham competéncia,
controlo e influéncia sobre assuntos importantes no ambito das relacbes que ocorrem nos seus
contextos de vida. Esta dimensdo é segmentada em duas dominios: i) relacdes interpessoais e
autodeterminacdo; ii) bem-estar — refere-se as condicdes de vida percecionadas como desejaveis
pelo individuo, incluindo a percecédo de aceitacdo da condicdo em que se encontra, das interacoes
nos contextos de vida, em diversos dominios (mobilidade, lazer, atividades de vida diaria,
rendimentos, entre outros) e segmentada nas variaveis emocional, fisica e material; iii) inclusao
social — refere-se as oportunidades para controlar as interacfes nos contextos circundantes,
influenciando as decisdes com impacto nos projetos de vida. E importante medir os impactos nos
dominios da empregabilidade, da cidadania e dos direitos analisando a situacao face ao emprego,
a gestdo e desenvolvimento de carreira, ao nivel de participacdo na comunidade e perce¢do do
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controlo e eficacia sobre os fendmenos coletivos. A dimensdo é organizada em funcdo dos
dominios: empregabilidade, cidadania e direitos.

A perspetiva da QV associada ao contexto escolar assume um papel determinante na
mudanca educacional, ao oferecer um modelo que permite delinear uma planificacdo centrada no
aluno, proporcionando apoios, numa perspetiva integral (Gennep, 2007). A utilizagdo do modelo
de QV nas avaliagdes e intervengdes educativas permite aperfeicoar o planeamento educacional
e aferir programas centrados na pessoa, potenciando a participacdo nos processos de deciséo que
dizem respeito ao aluno com necessidades especificas (Verdugo et al., 2011).

Schalock (1996) refere que a QV reflete as condicdes de vida desejadas, sendo relacionadas
com oito necessidades fundamentais: bem-estar emocional, relagdes interpessoais, bem-estar
material, desenvolvimento pessoal, bem-estar fisico, autodeterminacéo, inclusdo social e direitos.
Na perspetiva de melhorar a QV das pessoas com deficiéncia e incapacidade intelectual, a
autodeterminacdo pode ser definida como a possibilidade de exercicio de controlo sobre as
préprias decisdes. Neste contexto, ha o reconhecimento de que as pessoas com incapacidade
intelectual podem adquirir competéncias e tomar decisdes sobre a sua vida (Palacio & Nieves,
2009).

De acordo com Wehmeyer e Schalock (2001), a autodeterminacdo engloba a
autonomia/controlo pessoal, em que a pessoa deve ter a possibilidade de decidir sobre a sua
propria vida, de forma independente e responsavel, bem como as metas e valores pessoais,
expectativas e desejo de direcionar as suas acOes e escolhas a empreender, em fungdo de
diferentes opcdes (onde viver, area de trabalho, que roupa vestir, o que fazer no tempo livre, 0s
seus amigos, entre outras). A autodeterminacdo constitui uma dimensdo importante, pois
qualquer pessoa tem direito a sua livre expressdo; contudo, a participacdo nas decisdes sobre as
suas vidas continua a ser muito escassa (Wehmeyer & Schalock, 2001).

O interesse por uma conduta autodeterminada é muito recente, sendo que Wehmeyer (1992)
constitui uma referéncia neste campo de investigacao. Define autodeterminac¢do como o0 processo
onde a pessoa € o principal agente causal da sua propria vida, elegendo e tomando decisdes sobre
a sua qualidade de vida, livre de influéncias externas ou interferéncias. As acles
autodeterminadas refletem quatro caracteristicas principais: autonomia, autorregulacao,
capacitacdo psicoldgica (empowerment) e autorrealizacdo. Em sintese, estas quatro
caracteristicas surgem na medida em que as pessoas adquirem o0s integrantes da
autodeterminacdo, entre os quais se incluem a eleicdo e a tomada de decises, a resolucdo de
problemas, o estabelecimento de metas e a aquisicdo de competéncias, o locus de controlo
interno, a autoeficicia positiva e as expetativas do resultado, o autoconhecimento e a
compreensdo (Wehmeyer, 1995, 1996; Wehmeyer & Schalock, 2001).

Promover a autodeterminacao dos alunos nas escolas, com e sem necessidades especificas,
é um objetivo nuclear da educacéo, tal como € a inclusdo em contextos sociais, comunitarios e
laborais (Wehmeyer, 1996), sendo um preditor de QV. A promocao da autodeterminacédo deve
contemplar um conjunto de alteracbes e adaptacdes do meio escolar junto da familia e da
comunidade do aluno. De acordo com Verdugo (2001), as mudancas devem abranger os seguintes
dominios: i) criar ambientes escolares que oferecam oportunidades para os alunos poderem eleger
e expressar as suas preferéncias; ii) facilitar as relacdes interpessoais dos alunos com NEE e 0s
seus pares sem deficiéncias; iii) estimular o acesso a modelos comportamentais de adultos; iv)
permitir a todos os alunos experimentarem 0 sucesso; V) permitir aos alunos que
progressivamente tomem o controlo de tomadas de decisdo; e vi) estender as experiéncias de
aprendizagem dos alunos para além do curriculo académico e da escola.
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A autodeterminacdo constitui um objetivo critico e, muitas vezes, dificil para as pessoas
com deficiéncia e incapacidade devido aos esteredtipos difusos que implicam que elas nédo
possam, ou talvez ndo devam praticar a autodeterminagdo. Desde ha algum tempo que se vem
reconhecendo que as pessoas com incapacidade intelectual devem adquirir competéncias para
tomar decisdes sobre as suas proprias vidas (Palécio & Nieves, 2009); contudo, ainda hd um
longo caminho a percorrer para a sua efetivagdo nos contextos escolares e sociais.

Iniciamos este eixo de anélise com um ponto critico ao qual, cremos, ndo tem sido dada a
devida importancia: os discursos e as medidas politicas que versam os fendmenos da exclusdo
social, ocorridos em todas as esferas sociais (e ndo apenas ao nivel educacional) e evoluidos para
as formas de integracdo e, mais recentemente, para a ace¢do paradigmatica da inclusdo social,
sofrem de um evidente separatismo estrutural no que concerne a planificacdo da sua efetiva
resolucdo, precisamente ocorrida entre o espectro social mais vasto e os diversos dominios
sociais, como sejam a politica, a cultura, a economia e a educacédo. Neste tltimo caso, a sociedade
contemporanea tem operado com um exercicio de constricdo da agenda da inclusdo social quase
exclusivamente devotada a planificacdo do funcionamento da caixa magica na qual tém sido
depositadas todas as esperangas para resolver os problemas da exclusdo social, a que,
vulgarmente, chamamos escola.

A diversidade de alunos evidencia a necessidade de o sistema escolar adequar respostas
individualizadas, com base na flexibilizacdo do curriculo e diferenciacdo pedagogica, de modo a
possibilitar percursos de aprendizagens e acOes de avaliacao individualizadas para consubstanciar
0 compromisso com a educacdo inclusiva, em linha com a ratificagdo da Convencao sobre 0s
Direitos das Pessoas com Deficiéncia e o seu protocolo opcional, adotada na Assembleia Geral
das Nacdes Unidas, em 2006, e aprovada pela Resolucdo da Assembleia da Republica n.°
56/2009, de 30 de julho.

Os estudos no ambito da autodeterminacdo reforcam que 0s jovens que apresentam
competéncias neste dominio tém maiores possibilidades de obterem sucesso na transicao para a
vida adulta, onde se inclui a vida social e laboral (Verdugo et al., 2011; Wehmeyer & Agran,
2000). No entanto, as pessoas com deficiéncia e incapacidade tém maior predisposicdo para
desenvolver expetativas mais baixas de sucesso, baixo autoconceito e percecao mais negativa das
suas competéncias, atribui¢6es causais desfavoraveis, menor motivacao intrinseca e menor locus
de controlo externo (Pekelman & Lasca, 2004). Estas caracteristicas vao sendo construidas
progressivamente e dependem, parcialmente, do contexto e da forma como a socializacdo e a
incluséo se processam pelo que o meio e a estimulacdo condicionam e/ou permitem desenvolver
estas competéncias (Cunha, 2010).

A investigacdo das ultimas décadas tem salientado a importancia do autoconceito, cuja
relevancia tem sido determinada pela relacdo que este constructo multidimensional estabelece
com diversas varidveis, tanto internas como contextuais, na medida em que possibilita a
compreensdo das autopercec@es, servindo também para explicar e predizer a adequacdo socio
ambiental dos comportamentos das pessoas (Veiga & Leite, 2016). O autoconceito pode ser
definido como a percecao que o individuo tem de si proprio e o conceito que, devido a isso, forma
de si. E um constructo que ajuda a compreender aspetos importantes do comportamento humano,
como a uniformidade, a consciéncia e a coeréncia da conduta observével, a nocao de identidade
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e a manutencao de certos estereotipos de a¢do na continuidade do tempo. O autoconceito pode
ser classificado em diversos tipos, como o0s autoconceitos académico, emocional, social ou fisico,
sendo que cada um esta associado a aspetos diferentes do comportamento humano. Entre os
constituintes intrinsecos do autoconceito real¢a-se a autoestima, que deriva dos processos de
avaliacdo que o individuo faz das suas qualidades, desempenhos ou virtudes (Serra, 1998; Veiga
& Leite, 2016).

O significado do que dizemos e do que ouvimos, em Ultima analise do que somos, muda
consoante as referéncias socioculturais que temos, as histérias de vida de cada um e os contextos
especificos em que nos situamos, sejam psicoldgicos e/ou fisicos. A pessoa deve aprender a
identificar e a gerir 0s seus estados psicoldgicos e preferéncias, bem como a (re)conhecer as suas
capacidades e limitacbes. A construcdo identitaria, o autoconhecimento, organizado numa
constante dialética entre o que a pessoa € em determinada comunidade especifica, cria condi¢des
de participacdo e acessibilidade (Col6a, 2014).

O objetivo do presente estudo é elaborar uma sintese preliminar da versdo portuguesa da
Escala de Avaliacdo da Autodeterminacdo (EAA), traduzida e adaptada a partir da escala ARC-
INICO de Evaluacion de la Autodeterminacion, construida e validada para a populacéo espanhola
por Verdugo et al. (2014). Para o efeito, apés a traducéo e analise dos itens por especialistas da
educacdo especial e reabilitacdo, procedemos ao estudo de indicadores de validade e fidelidade
da escala.

O processo de validagéo transcultural de um instrumento envolve o ajustamento linguistico
e cultural do instrumento original de modo a ser utilizado em paises ou regiées com culturas e
linguas diferentes, tendo em consideracdo que ndo deve perder as suas propriedades
psicométricas originais. Esta adaptacdo pressupde a combinacdo de duas etapas interligadas: a
traducdo do instrumento, a sua adaptacdo cultural (equivaléncias conceituais e linguisticas) e a
verificacdo das propriedades psicométricas da nova versdo em populacdes relevantes. O objetivo
deste processo € assegurar a consisténcia entre a versdo original do instrumento e a versao
adaptada (Beato et al., 2000; Borsa et al., 2012).

O presente estudo € ndo experimental e transversal, tendo decorrido em duas fases:
validacdo semantica e cultural da versdo portuguesa da escala e estudo de indicadores
psicométricos (validade e fiabilidade).

No presente estudo foi utilizada um tipo de amostragem nao probabilistica, por
conveniéncia, uma vez que foram envolvidos grupos ja constituidos, sendo que os resultados nao
poderdo ser generalizados para além da presente investigacdo (Coutinho, 2014).

Foram envolvidos no estudo 60 alunos com necessidades educativas especificas, que
frequentavam uma escola da zona centro-norte, dos quais 56.7% (n=34) do género feminino e
43.3% (n=26) masculinos, com idades compreendidas entre os 15 e 0s 19 anos de idade, sendo
66.7% (n=40) com 15 anos e 33.3% (n=20) de idade superior a 15 anos. Quanto ao ano de
escolaridade/ciclo de ensino frequentado, 3.3% (n=2) frequentavam o 2° Ciclo do Ensino Basico
(CEB), 91.7% (n=55) 0 3° CEB e 5.0% (n=3) o Ensino Secundario. Também se constatou que
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46.7% (n=28) estava envolvido em atividades de tempos livres e 53.3% (n=32) n&o desenvolvia
qualquer atividade desta indole.

No que respeita as PerturbacGes de Aprendizagens Especificas, 81.7% (n=49) nao
apresentava esta perturbacdo, em 10.0% (n=6) a perturbacdo é ligeira e em 8.3% (n=5) €
moderada. Em relacdo a Perturbacdo do Desenvolvimento Intelectual, 66.7% nédo apresentavam
esta problemaética, 18.3% (n=11) com perturbac&o ligeira e 15.0% (n=9) moderada. Além disso,
1.7% (n=1) dos participantes revelavam outras dificuldades.

A escala ARC-INICO de Evaluacion de la Autodeterminacion foi construida e validada por
Verdugo e colaboradores (Verdugo et al., 2014) para avaliar a autodeterminacdo e as suas
dimensdes, em jovens e adolescentes com incapacidade intelectual, a partir da sua propria
perspetiva (autorrelato). O desenvolvimento desta escala utilizou como ponto de partida a revisao
da escala original proposta a partir do modelo funcional de autodeterminacdo The Arc’s Self-
Determination Scale, de Wehmeyer (1995) e as traducdes existentes desta escala em espanhol
(Verdugo et al., 2009).

A escala é composta por 61 itens distribuidos por quatro subescalas (ou seccfes): 25 itens
na subescala de autonomia, 12 na subescala de autorregulacdo, 14 na subescala de autoeficacia e
10 na subescala de autoconhecimento. Apresenta bons resultados de consisténcia interna (o
superior a .90), de acordo com o critério estabelecido por Nunnally e Bernstein (1994). Foi
efetuada a anélise da validade baseada na estrutura interna da escala, através da analise fatorial
confirmatdria (Verdugo, et al., 2014).

O processo que adotamos na traducdo da Escala ARC-INICO de Evaluacion de la
Autodeterminacion seguiu os procedimentos do método de traducdo e retroversdo (Beato et al.,
2000; Hill & Hill, 2008). A adaptacdo prosseguiu mantendo-se os 61 itens da escala espanhola,
sendo que a sua formulacédo foi acompanhada por dois técnicos das areas da educacéo especial e
da reabilitacdo. Para as analises relativas a validade, constituimos um painel de 10 técnicos,
especialistas no apoio a pessoas com incapacidade (psicélogos, professores de educacéo especial,
terapeutas), tendo, para o efeito, sido utilizado um questionario ad hoc para aferir a clareza e
adequacéo dos itens.

Adicionalmente, introduzimos uma primeira parte com questes de natureza
sociodemografica (género, idade, nacionalidade, tipo de NEE, ano de escolaridade, medidas
educativas, PIT, dados familiares). Em cada subescala (ou sec¢do), na parte introdutéria inicial,
foram acrescentadas algumas instrugcdes para orientar os jovens no preenchimento dos itens. A
subescala da Autonomia é constituida por 25 itens, com uma escala de resposta pictografica, com
3 opcdes de resposta (tipo Likert). As restantes subescalas, Autorregulacdo, Autoeficacia e de
Autoconhecimento sdo constituidas, também, por escala pictografica de 4 alternativas de resposta
(tipo Likert). Relativamente aos resultados finais, tal como na escala original, quanto mais
elevada for a pontuacdo global (ou pontuagbes parciais das subescalas), maior sera o nivel de
autodeterminacéo.

Para o estudo da validade concorrente, foi utilizada a Escala de Autoconceito para
Adolescentes de Piers-Harris (Veiga & Leite, 2016), versdo reduzida (EACA — Vr), de 30 itens,
com uma escala de resposta tipo Likert. A analise fatorial revelou uma estrutura de seis fatores:
Ansiedade (An), Aparéncia fisica (Af), Comportamento (Co), Popularidade (Po), Felicidade (Fe)
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e Estatuto intelectual (Ei). Com o intuito de tornar o instrumento congruente com a escala EAA,
no que diz respeito a tipologia da escala de resposta, foi adicionada uma escala pictografica
similar, com 6 alternativas de resposta.

Apos a autorizagdo dos autores da Escala ARC-INICO e da Escala de Autoconceito para
Adolescentes de Piers-Harris, procedeu-se a traducao/retroversao e adaptacdo da Escala ARC-
INICO a lingua portuguesa, sendo sujeita a avaliacdo de um painel de especialistas, 0s quais
aferiram a formulacdo das questBes. Apos esta fase, foram integrados icones pictograficos nas
alternativas de resposta, em ambos os instrumentos. Também foi elaborado um manual de
procedimentos similar ao manual de procedimentos da escala original, para apoiar os docentes
que, voluntariamente, auxiliaram na aplicacdo dos questionarios. Os questionarios foram
aplicados numa escola da zona centro-norte.

Foi realizado um pré-teste a uma amostra reduzida de cinco jovens, permitindo aferir
quanto a clareza e compreensao das questdes elaboradas, procedendo-se a eventuais alteragoes.
Posteriormente, os instrumentos foram aplicados aos participantes, individualmente ou em
pequeno grupo, com o0 apoio de professores de educacdo especial. Para uniformizar o0s
procedimentos e minorar situacdes de diferenciacdo na aplicacéo, foi distribuido o manual de
procedimentos que continha as normas gerais de aplicacdo, além de ter existido, anteriormente,
uma fase de sensibilizacédo e informacéo geral inicial, junto dos professores envolvidos.

Os dados recolhidos foram tratados com recurso ao programa estatistico Statistical Package
for the Social Sciences - SPSS, (versdo 25.0). Neste contexto, procedemos a pesquisa das
caracteristicas psicométricas da Escala de Avaliacdo da Autodeterminacdo (EAA). Para cada
subescala, comegadmos por analisar cada item, a respetiva média, desvio-padrao e as correlacdes
com o total da escala e subescala. Também foi determinado o indice de consisténcia interna alfa
de Cronbach da escala total (EAA) e respetivas escalas. Este processo permite excluir os itens
cuja correlacdo com o total da respetiva subescala ndo seja significativa, garantindo, assim, que
0s itens selecionados possam medir o mesmo constructo (Hill & Hill, 2008). Pretendemos, com
este procedimento, selecionar os itens mais adequados da primeira versdo do instrumento. Para o
estudo da validade concorrente da EAA, calculamos os valores das correlacdes entre a escala
EAA e subescalas e as variaveis de critério, a Escala de Autoconceito para Adolescentes de Piers-
Harris, versdo reduzida (EACA — Vr) e respetivas subescalas.

Tendo em consideracdo que a escala EAA é constituida por quatro subescalas, cada uma
delas medindo uma componente da autodeterminacao, foi necessario correlacionar cada item com
a subescala a que pertence, permitindo excluir os itens de baixa correlacdo e homogeneizar as
subescalas, aumentando, assim, a validade do instrumento.

Para construir a versdo adaptada da escala, selecionamos 0s itens que apresentavam
coeficientes de correlacdo significativos com a respetiva subescala e com o total da escala.
Também utilizdmos o critério de afericdo dos itens por parte do painel de especialistas que
classificaram os itens relativamente a sua adequacao a cada subescala da autodeterminacéo. Este
critério foi utilizado, especialmente, no caso dos itens com correlacfes mais baixas. No que diz
respeito a subescala Autonomia, a matriz de correlagdes entre os itens e o total da subescala,
permite-nos referir que a maior parte dos indices se apresentam significativos (p<.01 e p<.05); o
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mesmo ocorreu nas subescalas de Autorregulacdo, Autoeficacia e na subescala
Autoconhecimento.

A utilizacdo do coeficiente de alfa de Cronbach de cada item justificou-se para se apreciar
a consisténcia interna da escala e subescalas, uma vez que a escala é aplicada uma Unica vez (Hill
& Hill, 2008). Na andlise dos valores de alfa de Cronbach, baseamo-nos em Nunnaly e Bernstein
(1994), que consideram bastante aceitaveis valores proximos de .80 para as versdes de pre-teste.
Ap0s os procedimentos descritos, a versao definitiva da EAA ficou, assim, constituida por 51
itens, distribuidos pelas subescalas da seguinte forma: a subescala da Autonomia, com 17 itens;
a subescala da Autorregulagdo, com 11 itens; a subescala da Autoeficacia, com 14 itens; a
subescala do Autoconhecimento, com 9 itens.

A validade de um instrumento, indicador da sua qualidade, refere-se a uma medida da
variavel que o investigador pretende medir (Coutinho, 2014; Hill & Hill, 2008). Neste contexto,
a validade concorrente esta relacionada com a comparagéo dos resultados obtidos no instrumento
com outro ja existente, que ird funcionar como um critério externo, sendo calculado pelas
correlagdes entre os resultados dos participantes nos dois testes. Este tipo de validade podera
constituir um referencial, mas ndo devera ser o unico indicador de validade (Coutinho, 2014).

Tendo em atencdo os pressupostos da normalidade, constatamos que a variavel em estudo,
a autodeterminacdo, apresenta uma distribuicdo normal. No presente estudo, para a analise da
validade concorrente, foi aplicada a Escala de Autoconceito para Adolescentes de Piers-Harris,
versao reduzida (EACA — Vr) e respetivas subescalas, que foram correlacionados com a EAA e
subescalas. Para o efeito, iniciamos com o calculo das correlacGes entre as quatro subescalas da
EAA, obtidas com base no coeficiente de correlacdo de Pearson (Tabela 1).

Analisando os resultados obtidos no presente estudo, podemos referir que as correlacdes
entre as subescalas variam entre .84 e .26, todas significativas (p<.01 ou p<.05), sendo que
apresentam correlacdes fortes (entre .70 e .84) e significativas (p<.01) com a escala total da
autodeterminacdo, indiciando que existe uma associacdo forte e positiva entre as dimensoes,
especialmente, na autorregulacdo e na autoeficicia e a capacidade de autodeterminacdo dos
jovens. Contudo, também as dimensdes da autonomia e do autoconhecimento estdo fortemente
associadas a autodeterminacdo. Relativamente as correlacGes entre subescalas, com excecdo da
fraca relacdo entre as subescalas Autonomia e Autoconhecimento, as restantes apresentam
associacdes moderadas e positivas, particularmente, entre a subescala Autorregulacdo e as
dimensfes Autoeficacia (r=.61) e Autoconhecimento (r=.62) e entre as subescalas Autoeficacia
e Autoconhecimento (r=.60).



Apontamentos de Educagdo Especial Inclusiva @ 2020
Tabela 1

Matriz de correlacfes entre as subescalas e o total da escala de Avaliacdo da Autodeterminacgéo

Escalas EAA e Total

subescalas Au Al Ae Ac EAA

Autonomia (Au) 1 .39%* A% .26* 70**

Autorregulagéo (Ar) .39** 1 .61** .62** .84**

Autoeficacia (Ae) A42* .60** 1 .60** .84**

Autoconhecimento (Ac) .26* .62** .60** 1 JI5**
Total EAA 70** .84** .84** 75** 1

** p<.01; * p<.05

A Tabela 2 mostra a matriz de correlagdes entre o total da EAA e subescalas e 0 EACA-Vr
e subescalas. Tal como constatamos, a correlacdo entre os totais das duas escalas € positiva,
significativa (p<.01) e moderada (r=.470). O total da EAA revela correlagdes positivas,
moderadas e significativas (p<.01) com as subescalas Estatuto intelectual (Ei), com um r=.535;
Popularidade (Po), com r=.371. Apresenta, ainda, associagdes positivas, fracas, mas
significativas (p<.05), com as subescalas Autonomia (r=.306) e Felicidade (r=.282) e relacbes
fracas e ndo significativas, com as subescalas Aparéncia fisica (r=.250) e Ansiedade (r=.102).

Tabela 2

Matriz de correlacGes entre o total da EAA e subescalas com a prova de validagdo EACA-Vr e subescalas

Escalas EAA e subescalas An Af Co Po Fe Ei EACA-Vr
Autonomia (Au) .025 161 145 218 127 .342%* .256*
Autorregulagéo (Ar) .024 .058  .431** .278* 164 .358** .351**
Autoeficacia (Ae) 210 224 .206 344%*  363**  530** AT1*
Autoconhecimento (Ac) .054 393** 162 .338** .236 A44%* AQ7**
Total EAA 102 .250 306  .371**  282*  535** AT70%*

** p<.01; * p<.01

O total da EACA-Vr apresenta correlagdes positivas, moderadas e significativas (p<.01),
com a maioria das subescalas da EAA; a associacdo € mais intensa com a subescala da
Autoeficacia (r=.471). A associacdo mais fraca (r=.256), ainda assim, positiva e significativa
(p<.05), é com a subescala da Autonomia.

No que concerne a relacdo entre as diversas subescalas, verificamos que a subescala
Estatuto intelectual (da escala do autoconceito, EACA-Vr) evidencia associacGes positivas e
significativas (p<.01) com todas as subescalas da escala da autodeterminacdo (EAA), sendo mais
elevadas com as dimensdes da Autoeficacia (r=.539) e do Autoconhecimento (r=.444), seguindo-
se as correlagdes com a Autorregulacdo (r=.358) e a Autonomia (r=.342). Também observamos
correlacbes moderadas, positivas e significativas (p<.01), entre as subescalas Autorregulacdo e
Comportamento (r=.431). A subescala Autoeficacia apresenta relacGes moderadas e significativas
(p<.01) com a Popularidade (r=.344) e a Felicidade (r=.363). O autoconhecimento mostra
associagdes moderadas, positivas e significativas (p<.01) com Aparéncia fisica (r=.393) e a
Popularidade (r=.338).
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Tendo em consideracéo que existem vérias formas de aferir a fidelidade, uma das formas é
a estimagdo de fiabilidade interna alfa (o) de Cronbach. De acordo com Coutinho (2014), os
valores que se seguem poderdo dar uma indicagdo aproximada para avaliar a robustez de uma
medida de fidelidade: maiores que .90 s&o considerados excelentes; entre .80 e .90 sdo bons; entre
.70 e .80 sdo razodveis; entre .60 e .70 sdo fracos e abaixo de .60 s&o considerados muito fracos.

Partindo do pressuposto que a distribuicdo de resultados € normal, de acordo com as
caracteristicas do instrumento, analisdmos o coeficiente de fidelidade através dos resultados de
alfa de Cronbach. Este é adequado para testes de aproveitamento/ desempenho e questionarios
de atitudes como as escalas de Likert ou tipo Likert ou rating (Coutinho, 2014).

Assim, numa primeira fase, procedemos ao célculo das médias, desvios-padrdo e
coeficientes alfa de Cronbach da escala de autodeterminacdo EAA e as variaveis de critério, 0
autoconceito e suas dimensdes. Nesta sequéncia, a EAA apresenta uma média de 149.8+13.55 e
as subescalas Autonomia, Autorregulacdo, Autoeficidcia e Autoconhecimento revelam,
respetivamente, 37.60+4.57, 35.53+4.66, 46.00+4.77 e 36.28+3.40. Os valores de alfa de
Cronbach sdo bons na dimensdo Autorregulagdo (a=.82) e razoaveis na Autonomia (a=.78), na
Autoeficacia (a=.77) e no Autoconhecimento (a=.73). Comparativamente ao estudo de Verdugo
et al (2009), constatamos que os indices de fidelidade Cronbach das subescalas Autonomia,
Autoeficacia e Autoconhecimento (respetivamente, a=.87, 0=.79 ¢ a=.74) sd@o mais elevados na
escala original. Em contraponto, na subescala de Autorregulacdo, a consisténcia interna € mais
elevada na escala adaptada (0=.82). No que diz respeito ao alfa da dimensdao global da
Autodeterminacédo (Total da EAA), o valor € elevado (0=.90), revelando um indicador excelente
da fidelidade e, por conseguinte, uma boa consisténcia interna do instrumento (Pestana &
Gageiro, 2014).

Procedemos, ainda, ao calculo das médias e desvios-padréo e coeficientes alfa de Cronbach
da Escala do Autoconceito para Adolescentes de Piers-Harris (EACA-Vr) e suas dimensdes.
Assim, verifica-se que a EACA-Vr apresenta uma média de 127.43+19.60 e as subescalas
Ansiedade, Aparéncia fisica, Comportamento, Popularidade e Felicidade revelam, respetivamente,
15.98 +5.10, 22.25+4.63, 20.92+6.13, 23.45+6.04 e 24.90+4.37. Os valores de alfa de Cronbach
sdo bons na dimensao do comportamento (0=.83), razoaveis na Popularidade (0=.79) e Felicidade
(0=.76) e fracos na Ansiedade (0=.62) e Aparéncia fisica (0=.68). No que respeita ao alfa da
dimenséo global do Autoconceito (Total da EACA-Vr), o valor alfa ¢ bom (0=.86), revelando um
indicador bom da fidelidade e, por conseguinte, uma boa consisténcia interna do instrumento
(Pestana & Gageiro, 2014).

Comparando a versdo original espanhola, Escala ARC-INICO de Evaluacion de la
Autodeterminacion (Verdugo et al., 2009) e a versdo adaptada EAA do presente estudo, podemos
sistematizar alguns aspetos: i) a versdo espanhola é constituida por 61 itens distribuidos por
quatro subescalas: a subescala da Autonomia com 25 itens, a subescala da Autorregulacdo com
12 itens, a subescala da Autoeficicia com 14 itens e a subescala do Autoconhecimento com 10
itens; ii) a versdo adaptada € constituida por 51 itens distribuidos também por quatro subescalas:
a subescala da Autonomia com 17 itens, a subescala da Autorregulagdo com 11 itens, a subescala
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da Autoeficicia com 14 itens e a subescala do Autoconhecimento com 9 itens.

Relativamente aos indicadores de fidelidade e validade do instrumento, constatamos que a
escala adaptada evidencia resultados bastante adequados. Apresenta valores de Cronbach
préoximos da versdo original (0=.90, na escala de autodeterminagdo). Na validade concorrente,
foram encontradas correlagdes positivas significativas entre a escala adaptada e a verséo reduzida
da Escala de Autoconceito para Adolescentes de Piers-Harris.

N&o obstante o esforgo encetado com este estudo preliminar, considera-se que é necessario
prosseguir com estudos futuros com amostras maiores. Este tipo de estudos justifica-se em
virtude da inexisténcia de instrumentos de medida da autodeterminacdo de jovens com
incapacidade.
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Este ensaio configura a proposta de construcdo de um modelo de analise, a que sobrevém uma investigacao suportada
pela metodologia da analise de contetido, que procura analisar e compreender 0 modo como as narrativas que
compdem os projetos de intervencdo na escola de candidatos ao exercicio do cargo de diretor de escola publica
contemplam os pressupostos do movimento da educagdo inclusiva, no quadro das agendas pessoais e profissionais
dos candidatos proponentes ao exercicio do cargo de diretor. Metodologicamente, trata-se de um ensaio que visa a
organizagdo de uma proposta de modelo de analise, representando, por isso, uma arquitetura tedrica e metodologica
de um sistema de conceito(s) (categorias), dimensdes (subcategorias) e componentes subsidiadas por incursdes
tedricas e concetuais prévias, tradutoras de uma carga hermenéutica com, maior ou menor, significado para um grupo
de proponentes das respetivas propostas de projeto de intervencdo na escola (PIE), enquanto mecanismo normativo
com que se apresentam na qualidade de candidatos ao cargo de diretor/a de determinada unidade escolar publica.

diretor de escola, projeto de intervencdo na escola, educagdo inclusiva.

This essay sets up the proposal for the construction of an analysis model, which is followed by an investigation
supported by the methodology of content analysis. This seeks to analyze and understand the way in which the
narratives that make up the intervention projects in the school of candidates for office of public-school principals
contemplate the assumptions of the inclusive education movement within the framework of the personal and
professional agendas of candidates proposing the exercise of the position of principal. Methodologically, it is an essay
that aims to organize a proposal for an analysis model, therefore representing a theoretical and methodological
architecture of a system of concept(s) (categories), dimensions (subcategories) and components supported by previous
theoretical and conceptual incursions, translating a hermeneutic load with, to a varying extent, meaning for a group of
proponents of the respective school intervention project proposals (PIE), as a normative mechanism with which they
present themselves as candidates for the position of principal of a certain public school unit.

school principal, school intervention project, inclusive education.

Este ensaio de construcdo de um modelo de analise socioeducativa das narrativas inscritas
nos projetos de intervencdo na escola (PIE), de candidatos ao exercicio de cargo de diretor de
escola/agrupamento de escolas publicas, representa, antes de tudo, uma contribuicdo introdutoria,
concetual e metodoldgica de uma investigacdo assente numa analise de conteldo sistematica
(Bardin, 2016). No seu todo, a investigacdo parte do presente modelo de analise, inspirado na
perspetiva geral da sociologia da acdo (Touraine, 1973), de feicdo sdcio organizacional, criando,
propositadamente, um vinculo orientador para a analise e compreensdo dos PIE, enquanto
documentos orientadores de uma determinada estratégia de acdo/intervencdo de atores socio
escolares, que se apresentam com a ambicdo de liderar e gerir, a0 mais alto nivel, organizacdes
escolares publicas. As logicidades da acdo do diretor de escola ganha, portanto, especial relevo no
quadro geral deste modelo de andlise, em particular, e, mais genericamente, na investigacéo a que
reporta.

Assim, neste primeiro texto a que reporta a referida investigacdo, interessa-nos consolidar
uma alternativa de construcdo do conceito sistémico de diretor e problematiza-lo no quadro do
movimento da educacéo inclusiva.
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Na interse¢do que aqui ensaiamos entre as prerrogativas assumidas em sede de PIE e a
agenda da educacdo inclusiva, e considerando esta Gltima uma importante atribuicdo do que
podemos assumir como uma nova evolucéo do paradigma educacional em vigéncia, interrogamo-
nos sobre a extensdo e profundidade com que aquelas narrativas abordam e se orientam para uma
acdo escolar de feicdo inclusiva. Sendo a prerrogativa da inclusdo um artefacto sociocultural
normativamente imposto pelo Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, ela opde-se, desde logo, a
ideia de uma educacdo excludente e, portanto, de uma acéo escolar que ndo se debata, de forma
clara e inequivoca, contra contextos socioeducativos excludentes, individualistas, avessos a
diversidade sociocultural e tecnocéntricos, onde se incluem, obviamente, as prerrogativas
associadas aos modelos de lideranca e gestdo escolares. Nestes exatos termos, como é que, em
sede de PIE, os aspirantes a diretor de escola reconstroem a narrativa, em prospetiva, é certo, da
acdo escolar inclusiva? Serd o PIE a base em que o diretor procura reconstruir o universo escolar
no qual todos sejam incluidos? Como € que surge (re)formatada a imagem de si mesmo enquanto
lider e gestor inclusivo? Sendo um ator social que, a semelhan¢a de todos os outros, procura
definir-se, neste caso em sede de PIE, pela natureza da relacdo socioeducativa que ai idealiza, e
sendo certo que o legislador, na linha normativa do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, Ihe
atribui uma feigéo de lider individual (6rgéo unipessoal), sera, também, a parte mais interessada
(talvez, em primeira instancia, a unica) nas relacfes socioeducativas que racionaliza através do
respetivo PIE. Ou seja, trata-se de um ator social e escolar que procura colocar-se numa posicao
de ator forte, poderoso, em que mais do que cooperar, espera que 0s outros cooperem com ele,
sendo o PIE um importante instrumento de legitimacéo desse poder e imposi¢ao?

Assim, sendo este ensaio dedicado a construcdo de um modelo de analise possivel que versa
a compreensao da relacdo estabelecida entre a narrativa presente nos PIE e o0s pressupostos da
educacdo inclusiva, interessa-nos, desde logo, operar com uma arquitetura analitica e
compreensiva dessa relacdo, por meio de um sistema de conceitos (categorias) e respetivas
dimensbes (subcategorias) e componentes. Logo, em primeira instancia, tratar-se-a de um processo
de (re)construcdo do conceito sistémico central e respetivas dimensfes e componentes. E, neste
momento, devemos atender ao facto de a concetualizacéo a que, aqui, nos reportamos ser

(...) mais do que uma simples definicdo ou convencdo terminoldgica. E uma construcio
abstracta que visa dar conta do real. Para isso retém todos os aspetos da realidade em
questdo, mas somente o0 que exprime o essencial dessa realidade, do ponto de vista do
investigador. Trata-se, portanto, de uma construcdo-selecdo. (Quivy & Campenhoudt,
2013, pp. 121-122)

Congruentemente, a seguir operamos com um processo concetual de construcao do conceito

sistémico (categoria) (Quivy & Campenhoudt, 2013) de diretor, prosseguindo com um exercicio
de problematizacdo em torno das respetivas dimens@es (subcategorias) e componentes de analise.

Na linha do regime de autonomia, administracéo e gestdo das escolas publicas instituido pelo
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril (alterado pelos Decreto-Lei n.° 224/2009, de 11 de
setembro, e Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho), o diretor passa a ser investido de uma
configuracdo de 6rgdo de dire¢do unipessoal, dotado de um campo de acdo gestionario amplo,
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abarcando a “(...) administracdo e gestao do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada nas
areas pedagogica, cultural, administrativa, financeira e patrimonial” (art.® 18.°).

No que diz respeito, em concreto, ao seu recrutamento e selecdo, despoletado por um
procedimento concursal e culminando numa alegada eleicdo em sede de conselho geral, ganha
especial destaque a funcionalidade do PIE.

N&o obstante, surge uma importante interrogacdo: estando o regime de autonomia,
administracdo e gestdo das escolas publicas em vigor afastado dos pressupostos mais basicos da
democratizacdo - eleicdo das liderancas recorrendo a colégios eleitorais suficientemente alargados
e vigorosos para garantir a representatividade e a participacdo alargada dos atores escolares nos
processos de tomada de decisdo -, e assumindo que a educacéo inclusiva assenta e representa um
movimento de acentuada democratizacdo das proprias coletividades humanas, como é que se faz
conviver um regime de lideranca escolar de feicdo tecnocratica com uma agenda de educacéao
inclusiva a que se exige, per se, um substrato democratico e participativo de alta intensidade
absolutamente inquestionavel? E isto, reforcando que se trata de uma lideranca de topo com caréater
unipessoal, e com capacidade para chamar a si outras liderangas intermedias claramente
coincidentes com o seu racional tecnocéntrico, criando dindmicas de lideranca baseadas em
racionalidades limitadas a uma sinopse cerebral individual (a sua), com grande probabilidade de
se afastar do pluralismo social e cultural que, alias, tem vindo a justificar a emergéncia do
movimento da educacdo inclusiva. E isto sem esquecer que estamos perante um diretor que se
instala com pretenses omniscientes, dotado de um dominio organizacional de largo espectro, nos
termos do art.° 20.° do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, designadamente:

e Ao nivel da definicdo e formalizacdo dos documentos estruturantes:
1 — Compete ao director submeter a aprovacdo do conselho geral o projecto educativo
elaborado pelo conselho pedagdgico.
2 — Ouvido o conselho pedagogico, compete também ao director:
a) Elaborar e submeter a aprovacédo do conselho geral:
i) As alteracdes ao regulamento interno;
il) Os planos anual e plurianual de actividades;
iii) O relatorio anual de actividades;
iv) As propostas de celebracdo de contratos de autonomia;
b) Aprovar o plano de formacéo e de actualizacdo do pessoal docente e ndo docente, ouvido
também, no dltimo caso, 0 municipio.
3 — No acto de apresentacdo ao conselho geral, o director faz acompanhar os documentos
referidos na alinea a) do nimero anterior dos pareceres do conselho pedagdgico.

e Ao nivel da gestdo do funcionamento geral da escola:
4 — Sem prejuizo das competéncias que Ihe sejam cometidas por lei ou regulamento
interno, no plano da gestdo pedagogica, cultural, administrativa, financeira e patrimonial,
compete ao director, em especial:

a) Definir o regime de funcionamento do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada;
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b) Elaborar o projecto de orgamento, em conformidade
com as linhas orientadoras definidas pelo conselho geral;
c) Superintender na constituicdo de turmas e na elaboragdo de horérios;
d) Distribuir o servigo docente e ndo docente;
e Ao nivel da defini¢do das linhas de lideranga:
e) Designar os coordenadores de escola ou estabelecimento de educacao pré-escolar;
f) Designar os coordenadores dos departamentos curriculares e os directores de turma;
e Ao nivel da gestdo dos equipamentos, servigos e relagdes com o exterior:
g) Planear e assegurar a execucdo das actividades no dominio da accéo social escolar, em
conformidade com as linhas orientadoras definidas pelo conselho geral;
h) Gerir as instalacfes, espacos e equipamentos, bem como 0s outros recursos educativos;
i) Estabelecer protocolos e celebrar acordos de cooperagdo ou de associacdo com outras
escolas e instituicdes de formacdo, autarquias e colectividades, em conformidade com o0s
critérios definidos pelo conselho geral nos termos da alinea p) do n.° 1 do artigo 13.;
J) Proceder a seleccéo e recrutamento do pessoal docente, nos termos dos regimes legais
aplicaveis;
1) Dirigir superiormente os servigos administrativos, técnicos e técnico -pedagogicos.
e Ao nivel daimagem e representacdo formal, da avaliacéo, controlo, autoridade e disciplina
sobre os membros da organizacao:
5 — Compete ainda ao director:
a) Representar a escola;
c) Exercer o poder hierarquico em relacdo ao pessoal docente e nao docente;
d) Exercer o poder disciplinar em relacédo aos alunos;
e) Intervir nos termos da lei no processo de avaliacdo de desempenho do pessoal docente;
f) Proceder a avaliacdo de desempenho do pessoal ndo docente.

Eis o super diretor gerencialista, configurado no papel de guardido da eficacia escolar. Neste
caso, o termo gerencialismo alerta para uma tendéncia da gestéo das escolas e da educacéo publicas
centrada na figura iconica e emblematica do diretor, procurando introduzir a racionalidade, a légica
do planeamento estratégico e a accontability no funcionamento da escola publica. Mais do que
falar de uma gestdo centrada na escola, devemos falar de uma gestdo focalizada no diretor e em
tudo o que representa em termos culturais e ideoldgicos, amplamente sedeada na agenda do
gerencialismo educacional (Shiroma, 2006). Assim perspetivado, o campo concreto da acao
gestionaria da escola exige uma nova postura dos diretores de escola, que se tornam 0s primeiros
responsaveis pela execucao e pela instrumentalizacdo da conduta da comunidade escolar, tendo
em vista: i) aumentar os niveis de eficiéncia da escola publica, com a utilizacdo otimizada dos
recursos existentes; ii) aumentar os niveis de eficacia, a concretizacdo dos objetivos centralmente
prescritos, incluindo os que se relacionam com a educacgéo inclusiva.
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A senda do discurso gerencial anteriormente argumentado institui uma nova linguagem para
promover a mudancga na cultura da escola,
embasada na ideologia técnico-burocratica, incorporando o léxico da re-engenharia

organizacional e do servi¢o publico de educacao, o discurso participativo da transformacéo,
do empreendedorismo, do cidaddo pro-ativo. Fala da mudanca orientada pelo planejamento
estratégico, pela misséo e pelas metas. Busca transformar o servidor burocratico num lider
dindmico, tenta provocar transformacdes na subjetividade dos educadores. Evoca imagens
futuristas, tenta criar um gestor motivador, visionario. O gerencialismo tende a modificar
a natureza da linguagem que os profissionais usam para discutir a mudanca. Esse discurso
influencia ndo so6 a linguagem, mas também a pratica. Afeta a forma de ser professor e
diretor de escola. (Shiroma, 2006, p. 5)

Outra mudanca trazida pelas ideias gerencialistas para o ambito educacional é a énfase dada
a avaliacdo como nova e preponderante fonte de poder do diretor, o que acarreta uma nova forma
de controlo por parte do Estado: “(...) ao invés de controlar/avaliar o processo, o gerencialismo
foca o resultado. Na educacdo, tal pressuposto se traduziu, principalmente, em avaliacdes
escolares.” (Lima & Gandin, 2012, p. 81). De uma forma mais radical, o diretor emerge dotado de
uma indumentéria tecnocrata ideologicamente informada pelo paradigma school-based
manegement:
[O] School Based Management expressa a ideia de permitir que pessoas diretamente

envolvidas com atividades de ensino (diretores, professores, pais) sejam 0s principais
responsaveis pela decisdo sobre como os recursos educacionais das escolas podem ser
empregados. O objetivo pretendido seria o de favorecer maior flexibilidade, eficiéncia e
eficacia na alocacgéo de recursos. As escolas mantém dependéncia das autoridades publicas
com relagéo a diversos aspectos organizacionais como curriculo, selecdo de profissionais
etc. Mas sdo adotadas medidas destinadas a aumentar a participacdo da comunidade escolar
no gerenciamento dos recursos disponiveis e/ou na captacéo de recursos proprios. (Duarte,
2005, p. 836)

Os diretores, apresentando-se como idedlogos administrativamente formatados com pele de
tecnocratas (Mascarenhas, 2013), passam a ser “nomeados” de forma competitiva (ainda que ndo
raras vezes, em regime de candidaturas Unicas e exclusivas) por colégios eleitorais restritos
(Conselhos Gerais) e normativamente controlados (art.° 13.° e art.° 21.° do decreto-Lei n.° 75/2008,
de 22 de abril), sob o argumento de fazer emergir uma agenda escolar especialmente orientada
para a:

i) Forte lideranca do diretor; ii) Clareza quanto aos objetivos; iii) Clima positivo de

expectativas quanto ao sucesso; iv) Clareza quanto aos meios para atingir 0s objetivos; v)
Forte espirito de equipe; vi) Envolvimento dos diferentes agentes educacionais; Vii)
Capacidade dirigida (on the job e just in time) dos profissionais da escola; viii)
Planeamento, acompanhamento e avaliacdo sistematicos dos processos que acorrem nas

escolas; ix) Foco centrado no cliente principal da escola, o aluno. (Xavier, 1996, p. 8)
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Eis que se assiste a um efeito de reburocratizagéo, numa versao de alta intensidade:
Admite-se, assim, que o gerencialismo vigente se revele incapaz de lutar contra a

burocratizacao da realidade escolar e de, pelo contrario, poder engendrar uma radicalizacao
burocratica capaz de invadir o cotidiano dos professores e de alterar profundamente as
escolas enquanto locais de trabalho, de ensino e aprendizagem. (Lima, 2013, pp. 68-69)

A esse efeito, os diretores passam a ficar expostos e até vulnerdveis — ou para outros,
docilmente domesticados e seduzidos —, precisamente, devido a sua pele tecnocrata (Mascarenhas,
2013), dado que o grande beneficio que a tutela da a figura de diretor é o de poder desenvolver a
sua acdo, na base daquele efeito de burocratizacdo de alta intensidade. E isso parece ocorrer
segundo uma perspetiva de tal efeito ndo ser posto em causa, discutido e realinhado com uma
agenda alternativa da acdo escolar, em que o diretor emerge como uma barreira institucional e
normativa a democratizagdo da agdo escolar, amplamente seduzido pelo “engodo tecnocrata”
(Mascarenhas, 2013, p. 27) e, estrategicamente, assessorado pelas tecnoassessorias que 0
legitimam como 6rgdo unipessoal (art.° 19.° do decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril). Alias,
cremos, até, que, tal parece corresponder a uma evolucéo estrutural de um érgéo tecnocrata para
um orgdo de feicdo oligarquica restrita, mas estrategicamente organizado desde o nivel da
lideranca de topo (vice-diretor e adjuntos) a um nivel de liderancas mais intermédias por ele,
também, nomeadas (coordenadores de departamentos, coordenadores de estabelecimentos,
diretores de turma, etc.). O mesmo efeito sedutor decorre do entendimento mais original que
podemos fazer da tecnocracia, enquanto termo “indistintamente usado tanto com referéncia a
dimenséo vertical relativa as hierarquias de poder, quanto com referéncia a dimenséo horizontal
relativa aos processos de divisdo do trabalho, diferenciacdo de papéis, alocacdo de status e
estruturagdo de carreiras.” (Martins, 1970, p. 41). Assim ¢ efetivada a figura do diretor como um
tecnoburocrata inscrito, de forma premeditada pelo legislador, como um elemento que,
normativamente, acaba por ser inserido numa elite monocultural do poder no interior da escola
publica, denunciando, ainda assim, uma “centralidade subordinada” (Torres et al., 2020, p. 283)
do diretor face a administracdo central, suscitando um efeito reforcado da periferizacéo da escola
(Torres et al., 2020), contrariando incursdes mais substantivas da sua efetiva autonomizacao. O
que quer dizer que, contrariando a retorica do legislador, quando alega que

O presente decreto-lei corresponde a um terceiro objectivo: o refor¢o da autonomia das

escolas. A necessidade de reforcar a autonomia das escolas tem sido reclamada por todos
0s sectores de opinido. A esta retdrica, porém, ndo tém correspondido propostas
substantivas, nomeadamente no que se refere a identificacdo das competéncias da
administracdo educativa que devem ser transferidas para as escolas. (Preambulo do
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril),

o diretor acaba por simbolizar um retrocesso sem precedentes da autonomia das escolas. Daqui
sobressai a sua instrumentalizacdo em prol da (sub)valorizacao dos alunos, dos docentes e dos nao
docentes, por meio da meritocracia assente na maxima produtividade da educacdo, recorrendo,
precisamente ao poder de avaliar (alunos, professores e escolas), de monitorizar, de mensurar e de
responsabilizar tudo e todos pelos resultados obtidos, invertendo-se, de forma perversa, a légica
original democrética da prestacdo de contas em que 0s eleitos devem prestar contas aos eleitores.
Pois, ainda que:
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A prestacdo de contas organiza-se, por um lado, de forma mais imediata, pela participacao
determinante dos interessados e da comunidade no 6rgdo de direccdo estratégica e na
escolha do director e, por outro lado, pelo desenvolvimento de um sistema de auto-
avaliacdo e avaliacéo externa. (preambulo do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril),

porquanto,
os directores ou gestores escolares tenderdo a criar mecanismos de controlo organizacional

mais severos e formas de gestdo supostamente mais eficientes e eficazes para garantir as
condicdes necessarias a obtencio de bons resultados académicos e educacionais. E também
por isso que a ideologia organizativa designada por gestdo da qualidade total (também
nascida nas empresas lucrativas e agora transposta para as organizacgdes educativas e de
salde) pode transformar a escola num novo panoptico, incrementando os mecanismos de
controlo e "vigilancia" sobre os seus actores educativos. (Afonso, 2003, p. 1)

Congruentemente, a eficacia e a meritocracia passam a ser 0s principais mecanismos de
institucionalizacdo, afirmacéo e legitimacgéo da figura do diretor, ao mesmo tempo que este zelara
para que 0 mesmo mecanismo de institucionalizacdo funcione como meio mais privilegiado de
validacdo e valoracdo da acdo dos alunos, dos docentes e, mais globalmente, das escolas. Eis que
o carater dogmatico da eficacia e da meritocracia escolar (Dupriez, 2012) insere a fungéo de diretor
num “‘contexto de transi¢do de uma ‘cultura de classificacdo’ para uma ‘cultura de avaliacao’ e de
transformacédo da regulacédo laboral no sentido de uma maior diferenciacdo, individualizacéo e
meritocracia” (Pereira, 2009, pp. 21-22). A luz destes argumentos, menos suspeito sera, ainda,
inserir os produtos da educacdo inclusiva na agenda do eficientismo escolar ou da escola
eficientista (Sammons et al., 1995; Sammons, 2007) liderada pelo diretor.

Portanto, e na sequéncia dos argumentos anteriormente mobilizados, o diretor, na sua
configuracdo unipessoal e individual, é, simultaneamente: i) gestor pedagdgico de topo,
contemplando-se, ai, as dimensbes da gestdo e planeamento curricular, a avaliacdo das
aprendizagens e a gestdo pedagdgica dos processos de ensino-aprendizagem; ii) gestor e arquiteto
da estratégia da acdo escolar; iii) gestor de recursos humanos docentes e ndo docentes, destacando-
se a capacidade do exercicio do poder de recrutar, selecionar, formar, disciplinar e avaliar 0s
recursos humanos da escola; iv) administrador dos processos de gestdo corrente da escola.

Face a este amplo dominio de acdo do diretor de escola publica, somos convocados para uma
importante interrogacao: como € que 0s proponentes ao exercicio de cargo de diretor, por meio do
respetivo PIE, se apresentam em estadio de pré-selecdo a agenda da educacdo inclusiva?

Além disso, em tal estadio de candidatura ao exercicio de cargo de diretor, os candidatos
usufruem de um referencial tedrico concetual, pratico e normativo sobre a ideia de educacdo
inclusiva, de tal forma que as suas narrativas em sede de PIE tem espaco para se ocuparem com
opcOes especificas de uma intervencao especialmente orientada para a inclusdo. Além disso, é
intencdo do legislador reforcar um compromisso do trabalho de gestdo de recursos materiais,
organizacionais, financeiros e humanos e, ainda, do trabalho curricular, pedagodgico e didatico,
com a figura do diretor a cabeca, entre a escola publica e a comunidade, resultando numa Idgica
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de gestdo e acdo escolar redefinida em termos de prestacdo de servigo publico de educacdo a
comunidade envolvente.

A isto subjazem quadros muito particulares de necessidades de alguns grupos e atores dessa
comunidade, onde se incluem, obviamente, as decorrentes do movimento da educagao inclusiva,
recentemente normalizadas pelo Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, cuja operacionalidade
devera ser subsidiada, também, pelos procedimentos de gestdo curricular normalizados pelo
Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho.

N&o obstante, acercamo-nos, aqui, ainda que hipoteticamente, da confrontacdo de duas
racionalidades: a racionalidade do candidato ao exercicio do cargo de diretor e a racionalidade
normativa produzida e ativada em torno da ideia de educacdo inclusiva. Em hipotese teorica,
diriamos que podemos assumir que se tratam de narrativas ndo necessariamente coincidentes entre
si, alertando, novamente, para o facto de nos alocarmos a uma racionalidade que antecede o
exercicio do cargo de diretor, ocorrendo-nos, que, mais a jusante, numa circunstancia de pleno
exercicio do cargo, essa racionalidade sofrera eventuais alteracdes de fundo, muito a pretexto do
argumento de Torres et al. (2020), referindo-se a circunstancia de estarmos a assistir a
institucionalizagdo de um diretor dotado de uma centralidade subordinada a tutela, especialmente,
no que concerne a sua instrumentalidade para desenvolver uma acgéo escolar em conformidade
exclusiva com 0s normativos centrais, onde se insere a agenda da educagéo inclusiva.

Nao obstante, ¢ em sede de PIE que os candidatos “identificam os problemas, definem os
objetivos e estratégias bem como estabelecem a programacéo das atividades que se identificam os
problemas, definem os objetivos e estratégias bem como estabelecem a programacdo das
atividades que se propdem realizar no mandato” (artigo 6° da Portaria n.® 604/2008, de 9 de julho).

A proposito, a anterior observacao reveste-se de particular importancia, pois que, seguindo,
por exemplo, a linha de pesquisa de Castro (2011) percebe-se que, de uma forma geral, os
proponentes de candidatura ao exercicio de cargo de diretor de agrupamento/escola nao agrupada
apresentam-se com PIE em que enveredam por uma linha semantica discursiva claramente
afeicoada aos canones do gerencialismo, denunciando como principais preocupacdes as ideias da
qualidade, da exceléncia das escolas e seus resultados e a participacdo dos atores na organizacdo
numa légica comunitarista, ndo resistindo ao facto de surgirem como narrativas demasiado
acostadas ao discurso normativo da administracdo central, resultando naquilo a que Lima (2010)
se referiu como mecanismo de contaminacéo, reproducao, apropriacdo e naturalizagéo.

Portanto, estando o0 nosso foco analitico e compreensivo situado na parte mais a montante
do exercicio do cargo, é no loci narrativo dos PIE em que nos centraremos, caracterizando-os,
antes de tudo, com a pretensao de,

de um modo geral, explicitar a imagem que o futuro diretor entende que a organizacéao

devera atingir, bem como o processo para la chegar, aproximando-se dos conceitos de viséo
e missao perfilhados pelos paises anglo-saxénicos e considerados por diversa literatura
como componentes estruturantes de uma lideranca bem-sucedida. (Costa et al., 2014, p. 2)

Congruentemente, mobilizamos a narrativa dos PIE necessariamente inscrita no campo da
gestdo escolar, ainda que no plano das intengdes com que cada candidato se apresenta ao exercicio
do cargo de diretor. Tais narrativas comecam a ganhar especial relevancia na maior ou menor
preponderancia com que os modelos de gestdo escolar se vao (re)instituindo nos contextos de uma
escola publica que se pretende inclusiva, fazendo-se notar, no seu amago discursivo, o grau de
compromisso com que essas narrativas assumem a prioridade da educagédo inclusiva, seja em
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termos de valores, prioridades de acdo, pressupostos ou, simplesmente, a explicitude seméantica
com que tais PIE se alinham pela ideia de educacdo inclusiva e, no limite, compreender em que
grau é que as narrativas presentes nos PIE sdo, simbolicamente, inclusivas, dado tratar-se de “um
instrumento a servigo da estratégia do diretor” (Costa et al., 2014, p. 1), que assume a fungéo de
mobilizacdo no sentido do estabelecimento de uma viséo para a escola que o candidato

pretende implementar, tendo como pano de fundo as orientagOes fornecidas pelo projeto
educativo da escola. Este projeto de intervencdo devera apresentar as areas nas quais o
candidato ao cargo de diretor entende que a escola necessita de mudanca. Trata-se de uma
metodologia que se encontra relacionada com a perspectiva transformacional de lideranca,
dado que € a visdo de futuro, a missdo e os objetivos definidos pelo lider que estdo em
destaque neste projeto. (Costa et al., 2012, p. 169)

Ao considerar o diretor de escola na linha de uma lideranca forte, transformacional e
multifacetada (e.g. Martins & Macedo, 2018), e prosseguindo no encalco de anteriores
consideracdo, segundo as quais a nossa andlise se circunstancia numa racionalidade que antecede
0 exercicio do cargo de diretor, ocorrendo-nos, que, mais a jusante, numa circunstancia de pleno
exercicio do cargo, essa racionalidade sofrerd eventuais alteracdes de fundo, faz sentido operar
com a perspetiva de uma lideranca escolar alocada na figura do diretor matizada por diferentes
tipos de lideranca na acdo do diretor, como sejam a do tipo empresarial/gerencial,
antagonista/reivindicativa e a democréatica (Martins & Macedo, 2018). Dai a relevancia da ideia
de lideranga multifacetada, sendo a sede narrativa e discursiva do PIE um contexto especifico em
que o candidato ao exercicio do cargo de diretor se exprime por meio de um primeiro tipo (ou
diferentes tipos) dessas liderancas. Além disso, servindo-nos das incursdes anteriormente feitas
acerca do poder do diretor, certo é que, ainda que numa ébvia abreviatura, os PIE acabam por ser
arquitetados tendo como referéncia as distintas dimensdes de poder atribuido ao diretor.

Também por isso mobilizamos o substrato da lideranca que emerge do desenho dos PIE
propostos pelos candidatos ao exercicio do cargo de diretor de escola publica, atendendo,
especificamente, a

complexidade e multiplicidade de aspetos organizativos e curriculares que se relacionam

com a resposta educativa adequada a alunos cada vez mais diversos [0 que] faz com que seja
improvavel que uma Unica pessoa, por exemplo um diretor, possa proporcionar uma
lideranca para tudo e em todas as circunstancias. (Gonzalez, 2008, p. 94)

Algo a que contrapomos com o argumento anteriormente mobilizado, segundo o qual se
adivinha, com um elevado grau de probabilidade, o facto de os PIE denunciarem um mecanismo
de individualizacdo da lideranca de topo escolar, fazendo, também, depender as liderancas
intermédias da acdo tecnocrata do diretor, mantendo-as, também, no limbo da sua lideranca de
fei¢do tecnocéntrica. Sendo “desenhados” a luz do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, os PIE
resguardam em si mesmos a ideia de lideranca do legislador, ai reproduzida, equivalendo a um
“processo de individualizagdo da lideranga, marcado por um perfil simultaneamente ‘forte’ e
‘democratico’, [que] parece, numa primeira leitura, sugerir uma concilia¢do entre os valores da
competitividade e eficécia, (...) e os valores da cidadania democratica” (Torres, 2010, p. 26). Além
de que suscita a ideia da educacgéo aberta a e para todos, onde, aparentemente, se inclui a agenda
da educacéo inclusiva, ainda que com a possibilidade do atender aos pressupostos da incluséo se
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cingir a objetivos exclusivamente voltados para o cumprimento do quadro normativo composto
pelos Decretos-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho e n.° 55/2018, de 6 de julho, em que o candidato a
diretor exerce a sua funcdo primeira de intérprete-chave das exigéncias normativas.

Subsiste, aqui, a importante interrogacao: sera o exercicio do cargo de diretor, unipessoal e
de feicdo tecnocratica, cuja configuracdo tende a esbater-se na assuncdo de um Unico rosto,
eventualmente mais eficaz e eficiente na gestéo das escolas, dotado de um estilo de lideranca mais
cerebral e sindptico (Levacic et al., 1999), compativel com o ideario multicultural e democratico
da educacdo inclusiva? Poderd a ideologia gerencialista plasmada na figura do diretor servir,
plenamente, a educagdo inclusiva? Em que sentido o fard? Questdes como estas, sendo formuladas
com a intencdo de subsidiar a nossa analise, veem o seu proposito efetivado com base na

evidéncia empirica de que a cultura organizacional em contexto escolar se instituiu como

um factor decisivo no alcance da eficacia, da performance e da exceléncia escolar, assim
como na concretizacdo efectiva das mudancas e das inovacdes (...), parece querer
denunciar uma certa subjugacao desta problematica a ideologia gestionaria subjacente ao
jareferido “novo paradigma de gestdo publica”. Sobretudo quando parte de uma concepgao
dual e positivista da realidade (ora “reducionista” ora “expansionista”), definida
unicamente a partir de unidades mensuraveis, torna-se mais explicito a aproximacéo deste
movimento integrador da cultura a doutrina ou paradigma da educacdo contabil. (Torres,
2010, p. 17-18)

Nesta (des)conexao, hipoteticamente operada entre propostas de PIE, com a (a)tipicidade de
se apresentarem com mog¢des democraticas sedutoras que apelam a uma nocéo generalizada de
cultura colaborativa favoravel ao movimento da educacéo inclusiva, as escolas, pelas narrativas
desses PIE, que reemergem como “células vitais de vida social, poderiam criar mecanismos
compensatorios, gerando no seu interior culturas colaborativas e/ou colegiais susceptiveis de
reporem a estabilidade e o equilibrio social” (Torres, 2010, p. 20). Ou seja, o discurso mais
estruturado e estrutural da educacdo inclusiva é o melhor representativo daqueles mecanismos
compensatorios, ainda que sedimentados em outros pressupostos como o da diversidade cultural,
da participacdo democratica e do acolhimento das diferencas por parte de planos de gestéo,
decisbes meso politicas e de um curriculo suficientemente aberto e flexivel para evitar,
precisamente, que a educacdo inclusiva se transforme em mais um territério de autonomia
colocado sob a “mira dos standards educacionais” (Thiesen, 2014, p. 192), completamente avessos
ao movimento da educacdo inclusiva. A que subjaz, de resto, uma atualizacdo do argumento
hermenéutico de Bernstein (1977) em que a escola ndo pode compensar a sociedade. Ou seja, faz
sentido questionar em que termos o candidato a diretor, operando com o loci narrativo do PIE, de
feicdo unipessoal e tecnocratica, advoga uma acdo escolar em torno de projetos participados,
democraticos e, portanto, multirracionais, que viabilizem, de forma efetiva, a educacédo inclusiva
e, dessa forma, pode compensar determinadas fragilidades ocorridas e/ou denunciadas no espectro
social, cultural, simbdlico e, necessariamente, normativo da agenda da educacao inclusiva? Como
é que isso é evidenciado nas propostas de PIE apresentados pelos candidatos ao exercicio de cargo
de diretor? Num plano mais concreto, como é que as operacdes, ou seja, a acdo curricular,
avaliativa e gestionaria, tomam, em si mesmas, os ideias da educacgdo inclusiva? Esta surge
referenciada e, até, racionalizada de forma mais ou menos explicita? Além disso, a agenda da
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educagdo inclusiva parece brotar no seio de uma “outra” escola que continua a ser excludente: a
escola dos exames, dos standards curriculares e das expetativas sociais mais meritorias no quadro
da atual planificacdo social, potencialmente excludente.

Metodoldgica e analiticamente, chamamos a discusséo a (re)defini¢do sistémica do conceito
(categoria) de diretor, subsidiada por dimensdes (subcategorias) que deverdo relacionar-se com a
intencionalidade inclusiva dos PIE, em conformidade com a seguinte proposta de sistema de
categorizacdo (Tabela 1) que deverd suportar as nossas opera¢des de analise sistematica do tipo
semantico e tematico categorial (Bardin, 2016):

Tabela 1

Sistema de categorias e subcategorias de analise semantica tematico categorial

(CONCEITO) (DIMENSOES)
CATEGORIA SUBCATEGORIAS

COMPONENTES INDICADORES

SC1 - Sentido(s) e graus de C 1 - Definicao/alusdo explicita de inclusdo (...)

relevancia dada a ideia de C 2 - Definicdo/alusdo a ideia implicita de (...)

inclusdo . x

inclusdo

C 3 - Significado da avaliacdo (..)
SC2 - Atributos da C 4 - Articulagdo subsidiaria entre (...)

avaliacdo e relacdo com a avaliagdo e inclusdo

inclusdo
C 5 - Finalidade da avaliagdo com objetivos (...)

inclusivos

DIRETOR SC3 — Sentidos do trabalho  C 6 - Sentidos de curriculo (mais ou menos (...)

curricular e sua Inclusivo)

(des)articulagdo com aideia ¢ 7 - A atividade curricular como processo  (...)

de inclusao de inclusdo

C 8 - RelagBes explicitas da gestdo (...)

educativa com os critérios da educacgdo

SC4 — Enfoques da agédo inclusiva

gestionaria (des)alinhados

com aideia de inclusdo C 9 - Relagbes implicitas da gestdo (...)

educativa com os critérios da educagdo

inclusiva

Considerando que se trata de uma primeira fase que consubstancia uma investigacdo que
versa estabelecer uma analise e compreensdo sobre 0 modo como as narrativas presentes nos PIE
de sete proponentes ao exercicio do cargo de diretor de escola publica com os alvores do
movimento da educacdo inclusiva, operamos com um método heuristico e hermenéutico
segmentado em duas fases, com vista a construgdo de um modelo de analise a que reporta a
investigacdo suscitada: i) (re)construcdo sistémica do conceito de diretor; ii) construcdo da
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problematica tendo por base incursdes tedricas e concetuais concisas sobre a relagdo que se procura
estabelecer entre as narrativas dos PIE e 0s pressupostos do movimento da educagdo inclusiva.
Congruentemente, centramos a definicdo da problematica no conceito de diretor, fazendo evoluir
esse conceito (categoria) para 0 contexto restrito dos PIE, em articulagdo com as dimensfes
(subcategorias) que, ap06s o estudo exploratério do corpus documental constituido por sete PIE,
circunstanciamos como as mais compreensivas sobre o modo como as narrativas dos PIE se
(des)articulam com as componentes da agenda da educacao inclusiva.
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A Perturbacdo do Espectro do Autismo (PEA) é uma das mais graves perturbacdes do desenvolvimento da crianga,
que resulta numa incapacidade ao nivel da interacdo social, da aquisicdo e uso convencional da comunicacéo e da
linguagem, pela restrita variedade de interesses e alteracdes de comportamento, que perduram durante toda a vida.
Com o nascimento de uma crianca com PEA, a dindmica familiar € profundamente alterada, tornando a parentalidade
mais complexa e plena de desafios. O presente estudo tem como proposito conhecer as perce¢des de pais/cuidadores
de criancas com PEA sobre as suas dificuldades e sentido de competéncia no exercicio da parentalidade. Trata-se de
um estudo exploratorio, tendo sido envolvidos 19 cuidadores de criancas com PEA. Para a recolha de dados foi
aplicado um protocolo de instrumentos constituido por um questionario com questdes sociodemogréficas, dificuldades
e competéncias parentais, bem como a Escala de Sentido de Competéncia Parental. Os resultados evidenciaram a falta
de conhecimento sobre a PEA, referéncias ao diagndstico (idade da crianga e rea¢des dos familiares), comportamentos
da crianca que suscitam maior preocupacio, fontes de apoio e dificuldades nas préticas e competéncia parentais. E
importante prosseguir esta linha de investigacéo, com o intuito de delinear programas de intervencgéo direcionados a
promocao da competéncia parental e autoeficécia dos cuidadores de criangas com PEA.

Perturbacéo do Espectro do Autismo, parentalidade, sentido de competéncia, dificuldades parentais.

Autism Spectrum Disorder (ASD) is one of the most serious disturbances in the development of children, resulting in
an incapacity in terms of social interaction, acquisition and conventional use of communication and language, due to
a restricted variety of interests and changes in behavior, which last for a lifetime. With the birth of a child with ASD,
family dynamics are profoundly altered, making parenting more complex and full of challenges. This study aims to
understand the perceptions of parents/caregivers of children with ASD regarding their difficulties and sense of
competence in parenting. This is an exploratory study, involving 19 caregivers of children with ASD. For data
collection, an instrument protocol was applied, consisting of a questionnaire with sociodemographic questions,
difficulties, and parenting skills, as well as the Parenting Competence Sense Scale. The results showed a lack of
knowledge about the ASD, references to the diagnosis (child's age and family members' reactions), the child's
behaviors that raise greater concern, sources of support and difficulties in parenting practices and competence. It is
important to continue this line of investigation, with the aim of delineating intervention programs aimed at promoting
parental competence and self-efficacy in caregivers of children with ASD.

Autism Spectrum Disorder, parenting, sense of competence, parenting difficulties.
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A PEA abrange um conjunto de dificuldades precoces do neurodesenvolvimento,
associadas a problemas de comunicacdo e interacdo social, bem como a comportamentos e
interesses restritos e repetitivos (American Psychiatric Association, 2013). Embora algumas
criancas nascam com uma suscetibilidade genética, a literatura cientifica sustenta que a PEA é
multifatorial na sua etiologia, o que implica influéncias genéticas e ambientais (Crowell et al.,
2019; Zuckerman et al., 2016). A PEA surge no inicio do desenvolvimento da crianca, sendo
comum a presenca de défices na comunicacéo social e nos padrdes comportamentais. Nao obstante
a etiologia destas dificuldades, as limitagfes no relacionamento social podem afetar as interac6es
entre pais e filhos, sendo que o stress parental pode ter implicacdes nefastas ao nivel do
desenvolvimento das criangas (Crowell et al., 2019).

A literatura sugere que os cuidadores de criangas com PEA apresentam um maior risco de
depressdo ou outras perturbacdes de satide mental do que os cuidadores de criancas neurotipicas
(Felizardo, 2013, 2019; Montes & Halterman, 2007). Estas dificuldades explicam-se porque a
crianca com PEA exibe uma variedade de sintomas e de problemas de comunicacdo e de
funcionamento comportamental desajustado e socialmente comprometido, que podem afetar
negativamente o bem-estar parental e a vida familiar, incluindo os papéis e responsabilidades
parentais (Benson & Karlof, 2009; DePape & Lindsay, 2015; Felizardo, 2016; Gupta, 2007).

As familias de criangas e jovens com PEA sdo confrontadas com desafios diarios, em
diferentes dimensdes da vida parental e familiar, nomeadamente, na disponibilidade conjugal e
profissional, relacionamentos entre irméos, padrbes de socializacdo familiar, rotinas, podendo
ocorrer situacdes de isolamento e de menor qualidade de vida. Estas dificuldades podem estar
associadas a comportamentos desajustados da crianca e da sua incapacidade ao nivel da
socializacdo (Yaacob et al., 2021).

No ambito do processo de adaptacéo aos efeitos da PEA, os cuidadores necessitam de um
apoio social mais efetivo e ajustado as caréncias familiares (Felizardo, 2013). Neste sentido, a
prestacdo de cuidados devera implicar a identificacdo de necessidades da crianca e familia, bem
como a promocdo do desempenho de papéis parentais dos cuidadores. Os estudos reforcam a
existéncia de niveis mais elevados de stress, menor autoeficacia e competéncia parental, fraco
conhecimento sobre o autismo, estigma e barreiras nos servigos, comparativamente com pais de
criancas com outras problematicas (Mohammadi et al., 2019; Yaacob et al., 2021).

O Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders - DSM-5 (APA, 2013) situa a PEA
no grupo das perturbac6es do neurodesenvolvimento, tendo como critérios de diagnostico, défices
nas areas de comunicacao/interacdo social e no padrdo de comportamentos, atividades e interesses
restritos, sendo estas dificuldades transversais a varios contextos. Os problemas manifestam-se em
fases precoces do desenvolvimento e em niveis diversos de gravidade. Evidenciam dificuldades
muito especificas da comunicacdo e da interacdo, associadas a dificuldades em utilizar a
imaginacdo, em aceitar alteracfes de rotinas e a exibicdo de comportamentos estereotipados e
restritos. Esta perturbacdo estd relacionada com défices na flexibilidade de pensamento e uma
especificidade no modo de aprender que compromete, em particular, o contacto e a comunicagao
do individuo com o meio (Geschwind, 2009; Siegel, 2008).
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Tendo em conta que, atualmente, ha uma maior sensibilidade para o diagnéstico da PEA, e
um crescente desenvolvimento nos instrumentos para o realizar com precisdo, a taxa de
prevaléncia tende a aumentar, estimando-se que 5, em cada 10.000, criangas apresentem um
diagndstico de perturbacdo autista e 21, em cada 10.000, um problema de desenvolvimento no
quadro da PEA. De acordo com o DSM-5 (APA, 2013), as dificuldades de comunicagdo das
criancas manifestam-se, pelo menos, por uma das seguintes caracteristicas: atraso ou auséncia total
de desenvolvimento da linguagem oral (ndo acompanhada de tentativas de compensar através de
modos alternativos de comunicacdo, tais como gestos ou mimica); nos sujeitos com discurso
adequado, acentuada incapacidade na competéncia para iniciar ou manter uma conversagdo com
0S outros; uso estereotipado ou repetitivo da linguagem ou linguagem idiossincréatica; auséncia de
jogo realista espontaneo, variado, ou jogo social imitativo adequado.

O atraso na linguagem é um dos problemas mais comuns na crianca com PEA, sendo, na
maioria das vezes, criangcas com um desenvolvimento cognitivo tipico, mas com dificuldades
marcadas na socializacdo e uma linguagem claramente desadequada ao contexto envolvente
(Antunes, 2018; Siegel, 2008). A criangca com PEA apresenta uma aquisi¢ao e desenvolvimento
atipico da linguagem; por volta dos cinco anos poderd iniciar a emissdao de sons verbais
equiparados ao surgimento das primeiras “palavras” na populagdo em geral. Neste sentido, ¢ uma
linguagem embrionaria. As repeticdes, imediatas ou diferidas, da fala do outro, de natureza
ecoldlica, reproduzindo insistentemente tudo o que é dito, palavras e frases que ouviu, ndo estdo
relacionadas com situacgdes vivenciadas. Acresce que ndo olha o interlocutor, o que ndo configura
uma comunicagdo verbal efetiva. Os distdrbios da linguagem verbal oral sdo constantes, mas
revestem-se de aspetos variados em funcdo da idade e do momento evolutivo da perturbacdo. O
aparecimento (ou nao) da linguagem oral é, portanto, um elemento importante do prognostico da
PEA. Algumas criangas conseguem desenvolver a linguagem verbal oral, no entanto, esta esta
diretamente dependente do nivel da gravidade, outras desenvolvem uma linguagem
compreensivel, mesmo com alteracdo na fala (articulacdo), mas também ha aquelas que néo a
desenvolvem (Antunes, 2018). Muitas pessoas com PEA (estima-se que cerca de 50%) ndo
desenvolvem linguagem durante toda a vida (APA, 2013; Siegel, 2008).

Relativamente a interacdo social, o DSM-5 (APA, 2013) refere que existe um défice
qualitativo, quando, pelo menos, duas das seguintes caracteristicas, estiverem presentes: i)
acentuado défice no uso de multiplos comportamentos ndo-verbais, tais como o contacto ocular,
expressoes faciais, posturas corporais e gestos para regular a interacdo social; ii) incapacidade para
desenvolver relacbes com os companheiros, adequadas ao seu nivel de desenvolvimento; iii)
auséncia da tendéncia espontanea para partilhar com os outros, prazeres, interesses ou objetivos
(ndo mostrar, ndo trazer ou indicar objetos de interesse); iv) falta de reciprocidade social ou
emocional. Sulkes (2020) refere que o problema basilar da PEA é uma certa cegueira mental, ou
seja, parece que a pessoa com PEA tem dificuldade de imaginar o que a outra pessoa possa estar
a pensar. Esta dificuldade origina interacbes andmalas, o0 que, por sua vez, leva ao
desenvolvimento irregular da linguagem. Um dos marcadores mais precoces e sensiveis para o
autismo é a dificuldade de uma crianca de um ano de idade apontar objetos a distancia de maneira
comunicativa. A hipotese é de que a crianca ndo consegue imaginar que outra pessoa perceba o
que esta a ser indicado; ao invés, a crianca indica o objeto desejado apenas pelo toque fisico ou
usando a méo do adulto como ferramenta. Sulkes (2020) menciona que pesquisas recentes sugerem
que diferencas no processamento sensorial subjazem as diferencas na interacdo e comunicacao
sociais presentes em criangas pequenas com transtornos de PEA.



Sentido de competéncia e dificuldades na parentalidade em cuidadores de criangas com Perturbacéo do Espectro do Autismo
Sandra Loureiro, Sara Felizardo, Paula Xavier, Esperanca Ribeiro

Para Lima (2012), um dos fatores importantes e que pode constituir um sinal precoce de
perturbacdo na interacdo social é a atengdo conjunta, ou seja, a capacidade que a crianca tem em
partilhar a atencdo com outro acerca de um objeto ou acontecimento, olhando, alternadamente, do
objeto para o outro. Este tipo de alteracdo é observavel em quase todas as etapas da sua vida. O
responder ao nome € uma outra competéncia que as criancas com PEA tém dificuldade, ndo
estando relacionada com problemas auditivos, mas sim com o interesse social que este
chamamento implica. O desinteresse em interagir com 0s outros, leva as criangas com PEA a ndo
fomentar ou restringir amizades (APA, 2013; Lima, 2012; Siegel, 2008).

Na area do comportamento, o DSM-5 (APA, 2013) refere que existem padrbes de
comportamento, interesses e atividades restritos, repetitivos e estereotipados, que se manifestam,
pelo menos, por uma das seguintes caracteristicas: i) preocupacao absorvente por um ou mais
padrdes estereotipados e restritivos interesses que resultam desfasados, quer na intensidade quer
no seu objetivo; ii) adesdo, aparentemente inflexivel, a rotinas ou rituais especificos néo-
funcionais; iii) maneirismos motores estereotipados e repetitivos (sacudir ou rodar as maos ou
dedos, ou movimentos complexos de todo o corpo); iv) preocupacdo persistente com partes de
objeto. Para Siegel (2008), estes movimentos corporais estereotipados, frequentemente, parecem
funcionar como resposta ou reacdo a dificuldades que a crianca tem em regular adequadamente a
intensidade dos diferentes tipos de estimulo sensorial que recebe. Estes movimentos podem,
também, funcionar como uma forma de autorregular o nivel do estimulo auditivo, visual ou motor
para o que a crianga perceciona como sendo mais agradavel. As criangas com PEA necessitam de
manter rotinas para melhor se poderem organizar, pois ttm muita dificuldade em alternar
atividades. Esta necessidade de rotina e de previsibilidade faz com que estas criancas tenham
dificuldade em adaptar-se a novas situacdes, o que implica um ajustamento muito grande da parte
da dindmica familiar e da sociedade em geral (Lima, 2012).

As alteracbes de comportamento refletem-se, também, no momento da alimentacdo, sendo
este um dos assuntos que mais preocupa os pais de criancas com PEA. N&o apenas pela angustia,
associada ao risco de deficiéncias nutricionais, mas pelo momento de a refei¢do ser uma ocasiao
de stress. Para as criancas com PEA, essa dificuldade na alimentacdo é algo comum, pois da
alimentacdo oral fazem parte numerosos estimulos sensoriais, como a textura, a temperatura, o
sabor, o cheiro, a cor, a forma, que interferem de forma negativa na sua aceitacao. As criangas com
PEA podem apresentar comportamentos restritivos, seletivos e ritualisticos que afetam
diretamente os seus habitos alimentares, resultando em desinteresse e recusa pela alimentacdo. O
maior problema identificado pelos pais dentro do processo de alimentacao € a relutancia, por parte
das criancas com PEA, em experimentar novos alimentos (Sulkes, 2020). A este proposito, a
literatura refere que um dos fatores que pode contribuir para a seletividade alimentar esta
relacionado com a elevada sensibilidade sensorial — também chamada de defesa tatil ou super
responsividade sensorial - uma reacéo exagerada a certas experiéncias de toque que, muitas vezes,
resultam numa aversao ou numa resposta comportamental negativa (Thompson et al., 2010). A
alimentacdo pode, assim, ser afetada negativamente pela sensibilidade sensorial a texturas, gostos,
cheiros e temperaturas dos alimentos. Estas dificuldades podem ser, gradualmente, ultrapassadas,
através do apoio de profissionais da area, com aplicacdo de programas de integracao sensorial e
comportamental (Dunn, 2007; Monteiro, 2018; Thompson et al., 2010).
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A familia pode ser definida como um grupo de pessoas que desenvolvem, entre si, de forma
sistematica e estruturada, interacdes especificas que Ihe conferem individualidade e autonomia.
Ao longo do tempo, no decurso do ciclo vital, vdo ocorrendo mudancas e transformacgfes na
organizagdo familiar (Relvas, 2003).

No ambito da PEA, a familia surge como um suporte de extrema importancia na medida em
que potencia as aprendizagens sociais da crianca, desde o nascimento a vida adulta. O ambiente
familiar € um contexto em que deve existir afetividade, protecdo e o suporte necessario a resolucao
de problemas, sendo que as relagdes de confianca, seguranca, conforto e bem-estar potenciam a
unidade familiar (Antunes, 2018). A adaptacdo a esta nova realidade familiar é concretizada a
partir dos vinculos que se formam entre os elementos da familia, exigindo uma coesdo em torno
das dificuldades da crianca, sendo a unido familiar um fator determinante no processo de adaptacao
a problemética. O efeito das dificuldades inerentes & PEA sobre a familia vai depender de uma
complexa interacdo entre a gravidade dos sintomas da crianca e as caracteristicas psicolégicas dos
pais, tais como, a percecdo da autoeficacia e a disponibilidade dos recursos comunitarios e sociais
que obtiverem, como € o caso do apoio a familia, designadamente, no que diz respeito a
parentalidade (Andrade & Teodoro, 2012).

Cruz (2005) salienta cinco funcbes da parentalidade: i) satisfazer as necessidades mais
bésicas da crianca; ii) disponibilizar a crianca um mundo fisico previsivel e organizado, com
espaco, objetos e tempo para a existéncia de rotinas; iii) dar resposta as necessidades de
compreensdo da realidade e do meio; iv) satisfazer as caréncias de afeto, confianca e seguranga;
V) satisfazer as necessidades da crianca em interagir socialmente e na comunidade. No caso das
situacOes de PEA, a organizacdo familiar sofre alteracdes, tornando o exercicio da parentalidade
mais complexo, pelo que o processo de adaptacdo e de reorganizacdo familiar ap6s o diagnostico
de PEA pode levar algum tempo (Felizardo, 2013; Prado, 2005; Rodrigues et al., 2008). Os estudos
referem alguns aspetos que podem dificultar o ajustamento parental, desde o fraco conhecimento
sobre o0 autismo, o estigma, o stress psicolégico dos cuidadores e a falta de apoio e barreiras aos
Servigos, o que sugere alguma inconsisténcia entre as necessidades dos cuidadores e 0s recursos e
apoios disponiveis na comunidade (Mohammadi et al., 2019; Yaacob et al., 2021).

Mohammadi e colaboradores (2019) analisaram o conceito de competéncia parental,
associando-o a capacidade dos pais/cuidadores para prestarem cuidados sem pedir ajuda a outras
fontes de suporte, sendo a autoeficacia e a autoconfianca dos pais dois importantes preditores da
competéncia parental. Kurzrok et al. (2021) reforcam que os pais/cuidadores de criangas com
autismo enfrentam muitos desafios face as complexas necessidades associadas ao cuidado e
educacdo de seus filhos/educandos, incluindo a coordenacéo de terapias diversas e 0 envolvimento
nos processos de intervencdo. Neste contexto, a autoeficacia parental € a confianca que o cuidador
tem na sua capacidade de gerir as tarefas de educacédo e cuidado da crianca/jovem. Os pais com
maior confianca/ autoeficacia parental fazem uma melhor gestdo do stress e conseguem
proporcionar uma vida familiar mais ajustada, o que é particularmente importante nas situacoes
que envolvem filhos com PEA. Embora a autoeficacia parental tenha sido amplamente estudada
em pais de criancas neurotipicas, no caso dos pais/cuidadores de criancas com PEA, o
conhecimento € escasso, sendo necessario reforca-lo, de modo a potenciar a autoeficacia dos
cuidadores na educacdo e cuidado das criangas, promovendo o0 envolvimento nas terapias e nos
processos de intervencgéo.
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O presente estudo é exploratério, de natureza qualitativa. Esta op¢do metodoldgica prende-
se com o facto de ndo ser nosso objetivo generalizar os resultados (Coutinho, 2014), mas
compreender de forma compreensiva e interpretativa uma realidade especifica. Este tipo de
pesquisa permite-nos obter informacao densa sobre o fendmeno em estudo, cuja analise indutiva
visa compreender os significados construidos pelos cuidadores de criangas com PEA.

A amostra, de conveniéncia, é constituida por 19 pais/cuidadores de criangas com PEA
(idade inferior a 6 anos), com idades compreendidas entre 28 e os 52 anos, sendo a média de
39.8+6.7 anos. Relativamente ao nivel de escolaridade, a maior parte dos cuidadores tem
licenciatura (n=8), distribuindo-se os restantes pelo12° (n=7) e 9° (n=4) anos. Quanto ao nimero
de filhos, verifica-se que a maioria tem um sé filho (47.4%, n=9), 31.6% (n=6) dois e 10.5%
(n=2) trés filhos (n=2).

Para a recolha de dados, recorreu-se a um questionario ad hoc constituido por questfes
estruturadas e ndo estruturadas, organizado de acordo com as seguintes tematicas: dados
sociodemograficos; enquadramento do diagndstico da PEA; necessidades e preocupacfes
parentais; dificuldades sobre as préaticas dos pais/cuidadores e rede de apoio. Também foi
utilizada a adaptacéo portuguesa da Parenting Sense of Competence (PSOC), bem como a Escala
de Sentido de Competéncia Parental, de Seabra-Santos et al. (2015), instrumento de autorresposta
que avalia as atitudes e sentimentos relacionados com o exercicio da parentalidade, sendo
constituido por 17 afirmac6es, com resposta em escala de Likert (entre “Concordo plenamente”
¢ “Discordo totalmente”).

Os instrumentos foram aplicados num Centro Hospitalar (CH) da regido norte de Portugal,
tendo-se contado com o apoio de profissionais de salde para o contacto direto com as familias
de criancas com PEA. Neste processo, foi assegurado o cumprimento das normas de natureza
ética inerentes a qualquer projeto de investigacdo. Os procedimentos envolveram um pedido
formal & Administracdo do CH e um requerimento a respetiva Comisséo de Etica, solicitando-se
a aprovacdo para a realizacdo do estudo. Apds a autorizacdo, formalizaram-se os contatos na
consulta de desenvolvimento para o encaminhamento de familias de criangas com PEA. Estas
foram informadas acerca do objetivo e caracter voluntario da participacdo, sendo garantidas a
confidencialidade e o anonimato das respostas. Procedeu-se a aplicacao do pré-teste, de modo a
aferir a inteligibilidade das questdes, numa pequena amostra constituida por quatro
pais/cuidadores. Posteriormente, procedeu-se a aplicacdo da versdo final do protocolo de
instrumentos de recolha de dados.

Para a analise das questes ndo estruturadas, os relatos parentais foram objeto de tratamento
através de técnicas de analise de conteddo (Bardin, 2011). Neste sentido, emergiram tematicas e



Apontamentos de Educagdo Especial Inclusiva @ 2020

respetivos registos de analise, tendo-se constituido as seguintes categorias e subcategorias: i) idade
da crianca ao diagnostico; ii) reacGes dos pais/cuidadores ao diagndstico de PEA,; iii)
comportamentos da crianga que suscitam maior preocupagéo; iv) a quem recorreu para apoio; V)
conhecimento sobre PEA, vi) dificuldades nas praticas parentais.

No que concerne a categoria i) idade da crianga ao diagndstico, os cuidadores referiram
idades préximas de descoberta das dificuldades, sendo que a média foi de 3.31+.88, i. é, trés anos
e trés meses. De acordo com a literatura, o diagndstico da PEA surge no inicio do desenvolvimento
da crianca, com a presenca de défices na comunicacdo social e padrées de comportamento e
interesses restritos e repetitivos (APA, 2013; Crowell et al., 2019).

Relativamente a categoria ii) reagdes dos pais/cuidadores ao diagnostico de PEA,
constatamos que a maioria dos participantes demonstrou tristeza (57.9%, n=11) e angustia (57.9%,
n=11), seguindo-se revolta (21%, n=4), choro (n=5, 26.3%) e soliddo (10.5%, n=2). De acordo
com a literatura, a PEA afeta todo o sistema familiar, os pais/cuidadores apresentam niveis
elevados de stress, depressdo e reagcOes, bem como cognigcdes parentais que exigem um
(re)ajustamento aos desafios diarios (Alostaz et al., 2021; Di Renzo et al., 2021; Felizardo, 2019).

Na categoria iii) comportamentos da crianga que suscitam maior preocupacéo, verificamos
gue a comunicacao, 0 comportamento desajustado e o desenvolvimento psicomotor constituem as
areas de maior apreensdo para os cuidadores. Na primeira, a auséncia da fala € o aspeto mais
reportado (63.2%, n=12), seguindo-se a auséncia de contacto visual com outros (31.6%, n=6) e as
criancas ndo apontarem (10.5%, n=2). Quanto a categoria dos comportamentos desajustados, a
maioria dos pais/cuidadores refere que as criancas apresentam hiperreatividade do comportamento
(47.4%, n=9), sendo que o restante se distribuiu pelas subcategorias de repeticdo e hiporreatividade
do comportamento (10,5%, n=2). Além disso, emergiram as subcategorias expressao, atraso na
linguagem e desenvolvimento psicomotor (21%, n=4, em cada uma delas). As preocupacdes
relatadas, nas areas da comunicacdo, interacdo e comportamental, da crianca estdo em linha com
as inquietacOes parentais referidas na literatura (Alostaz et al., 2021; Felizardo, 2013; Meirsschaut
et al., 2010; Mohammadi et al., 2021; Yaacob et al., 2021).

No que diz respeito a categoria iv) a quem recorreu para apoio, constatou-se que 0S
participantes recorreram a varias pessoas para expressar as suas preocupacdes, sendo que o
pediatra 0 mais referido (73.7%, n=14) e o psicologo o técnico com menos alusdes (15.8%, n=3).
No entanto, constatamos que alguns dos pais/cuidadores enunciaram varias pessoas € nao apenas
uma fonte de suporte. Ndo obstante as referéncias a fontes de apoio formal, reforcamos a
importancia de propiciar intervenc@es familiares que incluam a rede de apoio informal (Felizardo,
2013, 2019).

Na categoria v) conhecimento sobre PEA, a maioria dos participantes referiu ter falta de
conhecimento (n=10, 52.6%), embora alguns aludam a algumas caracteristicas, provavelmente
aquelas que os seus filhos/educandos apresentam. A comunicacdo € uma das areas em que 0S
pais/cuidadores referem ter mais conhecimento, salientando, por exemplo, que as criancas
apresentam dificuldades no contacto visual, no reconhecer sinais vindos dos outros e na auséncia
da fala (36.8%, n=7). As subcategorias expressao e desenvolvimento psicomotor também foram
mencionadas pelos participantes (15.8%, n=3, cada uma delas). Em relacdo as alteracbes no
comportamento e dificuldades de socializacdo das criancas, as referéncias foram escassas
(respetivamente, 5.3%, n=1; 10.5%, n=2). A falta de conhecimento dos cuidadores sobre a PEA
constitui um desafio para as familias, sendo que os técnicos devem promover a melhoria da
(in)formacéo sobre o autismo (Mohammadi et al., 2019; Yaacob et al., 202).
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Na categoria vi) Dificuldades nas praticas parentais, as subcategorias mais frequentes, nas
quais os pais/cuidadores manifestaram maior dificuldade em lidar com os seus educandos foi a da
comunicagdo (52.6%, n=10), dificultada pelas criangas ndo articularem palavras e/ou frases,
seguindo-se as dificuldades em lidar com os comportamentos, tanto os hipo (31.6%, n=6) como
os hiper reativos (26.3%, n=5), ou seja, comportamentos de passividade ou pouco sociaveis e
hiperativos ou birras constantes. As subcategorias compreensdo, lidar com o seu filho (a) ou com
os outros face a perturbacdo e desenvolvimento psicomotor, distribuiram-se de forma similar
(21%, n=4, cada uma delas). Relativamente a subcategoria compreensdo, os pais/cuidadores
relatam duvidas em perceber se o seu filho(a) entende ou ndo o que os cuidadores perguntam ou
dizem. Na subcategoria desenvolvimento psicomotor, os pais/cuidadores relatam dificuldade em
lidar com 0 momento da alimentacdo e com a introducao de novos alimentos nos seus filhos (as).
Estas dificuldades devem ser ultrapassadas através do suporte de técnicos da area, através da
aplicacdo de programas intervencdo baseados na integracdo sensorial e comportamental (Dunn,
2007; Thompson et al., 2010).

No que diz respeito a percecdo das proprias competéncias parentais, aferida através da
aplicacdo da Escala de Sentido de Competéncia Parental (Seabra-Santos et al., 2015), os
resultados totais e parciais, nas subescalas sentimentos de autoeficacia e satisfacdo derivada da
parentalidade foram na sua maioria inferiores aos do estudo de validacdo da Escala, com pais de
criancas sem PEA, 0 que é consistente com a literatura na area (Mohammadi et al., 2019; Kurzrok
et al., 2021; Yaacob et al., 2021).

Assim, verificamos que os valores medios na subescala de satisfacdo (M=3.32+1.05)
indiciam que existe uma maior davida sobre as proprias competéncias parentais e uma diminuicéo
na satisfacdo dos pais/ cuidadores para educar os seus filhos. Fazendo uma analise mais
pormenorizada dos itens desta subescala, constatamos que 0s mais baixos sdo o 16
(“Honestamente, acredito que tenho todas as capacidades necessarias para ser uma boa mae/pai”)
e 12 (“As vezes sinto que ndo estou a conseguir nada dele/a.”). Os itens com resultados mais
elevados sdo 0 14 (“Os meus talentos e interesses estdo noutras areas, ndo em ser mae/pai”) ¢ 5
(“Ser mae/pai faz-me sentir tensa/o e ansiosa/o”).

Os resultados da subescala de eficacia (M=2.87+.60) sdo inferiores, 0 que evidencia maior
incerteza acerca da sua eficacia enquanto educadores. Em relacéo aos itens, os resultados mais
baixos observam-se nos 7 (“Deito-me com a mesma sensacdo com que me levanto de manha: a
de que ndo consegui grande coisa como mae/pai”’) e 1 (“Os problemas relacionados com o cuidar
de uma crianca sdo faceis de resolver, a partir do momento em que sabemos, tal como eu ja sei,
de que modo ¢ que as nossas a¢des afetam a crianga”), sendo o item 15 o mais elevado (“Se ao
menos ser mae/pai fosse mais interessante, eu estaria mais motivada/o para fazer um bom trabalho
nessa fungao”).

O ajustamento familiar a uma crianca com PEA afeta todo o sistema familiar. Os cuidadores
experimentam niveis elevados de stress decorrentes das dificuldades relacionais e
comportamentais dos filhos/educandos. As tarefas parentais de educacdo e cuidados podem ser
desgastantes, pois os cuidadores enfrentam desafios emocionais complexos e tarefas diversas
diarias. Os padrGes de interesses e comportamentais restritivos e repetitivos e as fracas
competéncias de comunicacdo dos filhos/educandos constituem fontes de apreenséo e de stress
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(Alostaz et al., 2021; Di Renzo et al., 2021; Yaacob et al., 2021), podendo comprometer a relacéo
entre cuidador/crianca.

A competéncia parental e a autoeficicia podem ser afetadas pela complexidade dos desafios
que se colocam aos pais/cuidadores, a saber: a falta de conhecimento dos cuidadores sobre a PEA,
a idade da crianca ao diagnostico, as reacdes dos pais/cuidadores ao diagnostico de PEA, 0s
comportamentos que suscitam preocupacdo e as fontes de apoio e dificuldades nas préaticas
parentais. Além disso, os resultados totais e parciais na Escala de Sentido de Competéncia Parental,
nas subescalas sentimentos de autoeficacia e satisfacdo na parentalidade foram, na sua maioria,
inferiores aos cuidadores de criangas sem PEA (Seabra et al., 2015), alids, em convergéncia com
a literatura na area (Alostaz et al., 2021; Felizardo, 2013, 2019; Meirsschaut et al., 2010;
Mohammadi et al., 2019; Kurzrok et al., 2021; Yaacob et al., 2021).

E necessario prosseguir com esta linha de investigacio, especialmente, na organizacéo de
programas de cuidados e apoio ajustados as necessidades dos cuidadores e promotores da
competéncia parental. E importante salientar que a autoeficacia dos pais/cuidadores tem impacto
nos comportamentos parentais, os quais podem, por sua vez, afetar o crescimento e o
desenvolvimento social, emocional e educacional das criangcas com PEA (DePape & Lindsay,
2015; Meirsschaut, et al., 2010; Mohammadi et al., 2019).
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As Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) sdo parte integrante do sistema educativo atual, uma vez que
cada vez mais fazem parte das pessoas, nas mais variadas formas. As escolas tém o dever de promover e dispor
tecnologias que contribuam positivamente para o sucesso de aprendizagem dos alunos e adequar essas ferramentas ao
perfil de funcionalidade dos alunos com necessidades especificas. Ao apresentarem-se como ferramentas
determinantes na compensacao e, muitas vezes, na superacdo das dificuldades, sdo promotoras de novos ambientes de
aprendizagem e resultados escolares e sociais que de outra forma seriam dificeis ou quase inexequiveis de alcancar.
O presente artigo apresenta uma revisdo da literatura sobre as TIC ao servi¢o da inclusdo na escola. A evolugdo
tecnolégica abriu novos caminhos para a sociedade e permitiu avancos pedagdgicos € novos recursos para o ensino.
O trabalho com as TIC permite elaborar uma metodologia por meio da qual toda a educagéo € um processo especial e
o professor deve apresentar um novo perfil perante os recursos tecnoldgicos. As dificuldades dos alunos com
necessidades especificas levam a uma diminuicdo da autoestima e a um desajuste social, pelo que as TIC podem ser,
por um lado, um recurso pedagdgico no processo de ensino e aprendizagem e, por outro, um meio de motivacao,
participaco e inclusdo.

tecnologias de informacdo e comunicagdo, inclusdo, deficiéncia e incapacidade, necessidades
especificas.

Information and Communication Technologies (ICT) are an integral part of the current education system, as they
increasingly become part of any human being’s life, in the most varied forms. It is a school’s duty to promote and
make use of technologies that contribute positively to the successful learning of students and adapt these tools to the
functionality profile of students with specific needs. By presenting themselves as decisive tools in compensating and
often overcoming difficulties, they promote new learning environments and school as well as social results that would
otherwise be difficult or almost infeasible to achieve. This article presents a review of the literature on ICT at the
service of inclusion in the school context. Technological evolution opened new paths for society and ICT allowed
pedagogical advances and new resources for teaching. Working with ICT allows for the elaboration of a methodology
through which all education is a special process, and the teacher must present a new profile in the light of technological
resources. The difficulties of students with specific needs lead to a decrease in self-esteem and heightened social
maladjustment. Thus, ICT can be, on the one hand, a pedagogical resource in the teaching and learning process and,
on the other, a means of motivation, participation and inclusion.

information and communication technologies, inclusion, impairment and disability, specific needs.
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A preocupagdo com a educacdo inclusiva €, atualmente, um facto premente no seio das
sociedades e dos sistemas educativos da generalidade dos paises, sobretudo apos a realizagdo em
Salamanca, da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, em 1994. Assim
sendo, com este ideal largamente difundido e debatido, pretende-se, fundamentalmente, que nos
estabelecimentos de ensino e nas salas de aula — enquanto espacos educativos — sejam criados e
geridos recursos, condi¢des e estratégias suscetiveis de dar uma resposta apropriada a todos 0s
alunos, com énfase particular nos alunos com necessidades especificas, a grande razdo de ser deste
trabalho.

Com a Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994) assistiu-se a uma nova forma de
perspetivar a educagéo das criangas com uma qualquer perturbacéo, desde intelectual a sensorial.
Passou-se de um paradigma integrador para um inclusivo, apelando-se, deste modo, a um contexto
educacional adaptado a todos os alunos (Felizardo, 2013). Nesta linha de raciocinio, pretende-se
uma concecéo de escola aberta como espaco privilegiado para promover a verdadeira inclusdo das
criangas com necessidades especificas, tendo como principio basilar que todos os alunos aprendam
juntos, sempre que possivel, independentemente das suas dificuldades e potencialidades.

A introducdo das Tecnologias de Informacdo e Comunicagéo (TIC) na sociedade provocou
uma revolucdo tecnologica estando, neste momento, rendida ao seu potencial. Com a inclusao dos
alunos com deficiéncia/incapacidade nas salas de aula do ensino regular, as TIC ganham ainda
mais importancia, uma vez que, devidamente integradas nos curriculos dos alunos, permitem
trabalhar as areas consideradas limitadas ou em que manifestas mais dificuldades. Assim, a escola,
através dos professores e técnicos de educacdo especial, deve introduzir e adequar estas
ferramentas pedagogicas ao perfil dos destes alunos, contribuindo para a sua aprendizagem e
inclusdo, reduzindo as desigualdades na educacdo (Byrne, 2021). Neste sentido, as TIC assumem
um papel importante na inclusdo escolar e social dos alunos (Byrne, 2021; Ribeiro, 2012).

O presente artigo esta organizado em duas partes. Na primeira, faz-se alusdo aos desafios
das TIC no contexto educativo, especificando a evolucdo das TIC e do seu impacto na escola, em
particular a sua importancia no processo de ensino-aprendizagem. A segunda parte esta organizada
de acordo com as TIC ao servico da inclusdo de alunos com necessidades especificas, em particular
0s recursos tecnoldgicos que podem potenciar a aprendizagem e a participacdo de todos os alunos.

Na atualidade, vivemos numa sociedade inscrita no seio de desenvolvimentos cientificos e
tecnoldgicos. De acordo com Damasio (2007), a tecnologia pode ser entendida como sendo a soma
de um dispositivo das suas aplicacdes, contextos sociais de uso e arranjos sociais e organizacionais
que se constitui em seu torno. As TIC sdo um conjunto de recursos tecnolégicos, utilizados de
forma integrada, com um objetivo comum. S&o utilizadas nas mais variadas formas, como na
industria, no comércio, no setor de investimentos e na educacdo. As TIC representam, neste
processo de mudancga social, uma forca determinante uma vez que surgem como base de um novo
tipo de sociedade, a sociedade da informacéo (Ponte, 2002).
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Para se perceber melhor a evolugéo das TIC nas sociedades atuais e se conseguir fazer a
ponte para a sua utilizacao nas escolas, far-se-4 uma retrospetiva sintética dos principais momentos
do percurso das TIC a nivel internacional, tendo em conta a cronologia apresentada pela
Association for Educational Communications and Technology (AECT, 2001):

1. Momento inicial de 1923 a 1931: periodo marcado pelo desenvolvimento da radio
e do cinema mudo, a0 mesmo tempo que nas escolas se comegava a utilizar materiais
visuais para facilitar aprendizagens.

2. De 1932 a 1945: momento de consolidacdo, com o reconhecimento do potencial
das maquinas e dos materiais como meio de ensino. Este momento foi assinalado pela
afirmacéo do audiovisual.

3. De 1946 a 1957: posterior & Il Grande Guerra, essencialmente, caracterizado pela
deslocacéo da enfase na atividade do professor para a énfase no comportamento do aluno,
dando-se especial relevancia ao refor¢co do comportamento.

4. De 1958 a 1970: periodo de grande expanséo, em que os tedricos da comunicagao
e da teoria dos sistemas trilham novos rumos, quer ao nivel pratico, quer ao nivel da
investigacdo, ocorrendo uma grande expansao das tecnologias, essencialmente nos Estados
Unidos da América.

5. De 1971 a 1982: periodo de reafirmacdo e abertura, sendo caracterizado pela
mudanca progressiva dirigida para uma orientacdo sistémica. E aqui que surge o
computador, tendo impulsionado as primeiras experiéncias para fins educativos. Esta época
é marcada fortemente pela influéncia de outras ciéncias como as Ciéncias da Comunicacéo,
a Psicologia, a Sociologia, as Ciéncias das Organizagdes ou as Ciéncias da Educacéo.

6. De 1983 a 1999: periodo determinado pelo impacto do computador; nesta altura,
surgem as novas tecnologias de informacao e comunicacdo, sustentadas por meios, como
0 video, o audio, o computador ou a roboética. Foi um periodo marcado pela expansédo
acentuada do uso do computador nas escolas dos paises ocidentais. Nesta fase, distinguem-
se dois momentos primordiais: i) o periodo relacionado com as potencialidades multimédia
gue marcaram a década de noventa; ii) periodo, desde 2000, consequéncia do acesso global
a Internet, mais concretamente a world wide web (www), vertente mais apelativa da Internet
a qual recorremos diariamente para os mais variados fins.

Face ao exposto, é pertinente afirmar que a revolucéo digital transformou a sociedade atual,
uma vez que se tem verificado, cada vez mais, uma maior amplitude das TIC, ndo s6 na educacéo,
mas também na maior parte das profissdes e setores industriais. Esta revolucdo das TIC fomentou
novas oportunidades de crescimento econdémico e desenvolvimento social, assim como a
promocdo do desenvolvimento sustentavel e o combate a pobreza (Sancho & Hernandez, 2006).

O conceito de TIC surge enguanto conjunto de conhecimento, refletido quer em

equipamentos e programas, quer na sua criacdo e utilizacdo a nivel pessoal e empresarial. Neste
sentido, dificilmente a educacdo poderia ficar indiferente tendo em conta o ritmo com que
progrediram as TIC (Sousa, 2002).

Tal como ja explanado anteriormente, as TIC tém contribuido para a construcao de um novo
tipo de sociedade: a sociedade da informacdo. Segundo Duarte et al. (2002), este tipo de sociedade
levou a diversificacdo dos suportes do conhecimento; no entanto, o saber comeca a ter cada vez
mais outro significado, centrando-se no saber procurar, saber interpretar, saber aprender e saber
integrar diversas fontes de dados. Portanto, face a esta nova realidade, as pessoas nao se podem
centrar apenas na aprendizagem teérica, sendo necessario que adquiram habitos de pesquisa,
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andlise e selecdo de informacdo que permitam o0 acesso ao conhecimento e a participacdo ativa na
vida social.

A educacdo deve corresponder aos desafios do desenvolvimento tecnoldgico, cabendo aos
professores e técnicos o papel de se envolverem nesta dindmica de uma sociedade em mudanca.
As TIC néo podem ser percebidas como mais uma ferramenta ao servico do trabalho escolar, pois
oferecem uma oportunidade, sem precedente, de responder com toda a qualidade necessaria a uma
procura cada vez mais intensa e diversificada (N6voa, 2007).

Em Portugal, ao longo dos anos, varias foram as medidas e programas para a introdugéo das
TIC no sistema educativo. O Despacho n°68/SEAM/84, de 19 de outubro, foi o primeiro
documento oficial relativo a introducdo das TIC no sistema educativo. O programa desenvolvido
em trés anos e quatro fases apresentava preocupacdes de inovacdo pedagégica, ou seja, a
alfabetizacdo informaética e a integracdo das novas tecnologias como mais um meio de ensino-
aprendizagem (Esteves, 2011).

O Despacho n° 206/ME/85, de 15 de novembro, criou o Projeto MINERVA (Meios
Informéaticos No Ensino — Racionalizacdo, Valorizacdo, Atualizacdo) com a pretensdo de
introduzir o computador no sistema de ensino ndo superior e dar a oportunidade de transformar a
sociedade, sobretudo as regides mais desfavorecidas do pais. Os principais objetivos deste projeto
centravam-se no apetrechamento informatico das escolas, formacdo de professores e de
formadores de professores; no desenvolvimento de software educativo e na promocdo da
investigacdo na area da utilizacdo das TIC, no Ensino Basico e Secundario (Santos, 2006). Se, por
um lado, foi alvo de algumas criticas, uma vez que sendo um projeto experimental apenas chegou
a algumas escolas, surgindo como uma imposi¢do e ndo como resposta as necessidades reais da
escola, por outro, foi fundamental, tendo em conta a nova realidade cultural que sdo as novas
tecnologias, para o arranque do processo de transformacéo da escola (Esteves, 2011).

As politicas educativas continuaram a surgir, porem um estudo realizado no final na década
de 90 revelou que 90% das escolas do 1.° CEB ainda nédo tinham Internet. Numa fase posterior ao
projeto MINERVA surgiram dois outros projetos: o Programa Noénio - Seculo XXI (TIC na
Educacéo) e o Programa Internet na Escola. Até ao ano de 2006 foram implementadas estratégias
de integracéo das TIC no sistema educativo portugués.

Com o Plano Tecnoldgico da Educacdo (PTE), em vigor desde 2007, sob a algcada do
Ministério da Educacdo, pretendia colocar o pais 0 mais perto possivel dos restantes paises
europeus. De acordo com o Portal da Educacéo (2008, citado por Esteves, 2011), o programa tinha
como objetivos: i) contribuir para a melhoria do ensino e dos resultados escolares dos alunos; ii)
contribuir para a igualdade de oportunidades no acesso aos equipamentos tecnoldgicos e
modernizacdo das escolas; iii) possibilitar aos estabelecimentos de ensino o funcionamento em
rede; iv) facilitar o trabalho colaborativo entre os professores; v) ligar todas as escolas a Internet
em banda larga de alta velocidade; vi) atingir o racio de dois alunos por computador; vii) certificar
90% dos docentes em tecnologias da informacdo e comunicacao.

A par destes objetivos e metas delineados, 0 Governo deu a possibilidade aos alunos dos 2°
e 3° CEB e Secundario, bem como aos professores e adultos inscritos no programa de Novas
Oportunidades de acederem a computadores portateis e a ligacdes a Internet em banda larga, em
condicdes especiais, através dos programas inseridos no Plano Tecnoldgico: e.escolas, e. professor
e e.oportunidades. Esta iniciativa teve como finalidade generalizar o uso do computador e da
Internet entre os professores, alunos e familias (Esteves, 2011).

Em suma, pode-se afirmar que as tendéncias descritas revelam um esforco no sentido do
investimento para equipar e dinamizar o recurso as TIC nas escolas portuguesas, 0 que leva a
concluir que, apesar dos obstaculos e do ritmo lento, o processo de integracdo das TIC em Portugal
imprimiu um novo folego nas politicas publicas (Viseu, 2007).

As possibilidades e vantagens que as tecnologias apresentam no campo pedagogico sao de
grande relevo; por um lado, aos docentes oferecem a possibilidade de facilmente organizarem as
aprendizagens nas turmas com um nivel heter6geno e, por outro lado, a interatividade permite que
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os alunos coloquem quest6es, que procurem informagdes, ou que aprofundem os assuntos tratados
na aula (Delors, 1996). Desta forma, a escola tera de estar preparada para responder a um conjunto
de novos desafios de forma a acompanhar a evolugdo constante nesta &rea. As tecnologias
apresentam-se como um importante recurso educativo que permitem e proporcionam o
desenvolvimento das criancas e jovens, fazendo face ao meio onde estdo inseridas (Santos, 2006).

As TIC permitem a disponibilizacdo de ferramentas que ajudam a deslocar o centro do
processo ensino-aprendizagem para o aluno, favorecendo a sua autonomia e enriquecendo o
ambiente onde a mesma se desenvolve. Acresce a exploracdo de situagbes que de outra maneira
seria dificil de realizar. Porém, antes de se pensar nas mudancas tecnoldgicas, na reestruturacao
das escolas ou até mesmo na formacdo dos professores, seria pertinente que todos tivessem um
entendimento claro sobre a necessidade de uma nova pedagogia baseada na interatividade, na
personalizacdo e no desenvolvimento da capacidade auténoma para aprender e para pensar
(N6voa, 2007).

Naturalmente os alunos necessitam de adquirir novos conhecimentos, mas também tém de
se tornar mais autbnomos e saber procurar o pretendem, questionar o que encontram e formular
opinides baseadas nas informacdes que recolhem. Para tal, poderdo utilizar o computador, visto
que este se apresenta como um importante instrumento de comunicacao e aprendizagem. A Missao
para a Sociedade da Informacao (MSI), em 1997, acrescentou que as T1C oferecem potencialidades
imprescindiveis a educacdo e formacdo permitindo, assim, um enriquecimento continuo dos
saberes, levando a que o sistema educativo e a formacédo ao longo da vida sejam reequacionados a
luz do desenvolvimento destas tecnologias.

E indiscutivel as vantagens que as TIC trazem para o contexto educativo; no entanto, é
importante pensar que o computador, por exemplo, pode ser um valioso recurso para enriquecer
toda a dindmica da aula, mas néo basta coloca-lo, a par de outros instrumentos, a disposi¢do dos
alunos, sendo necessaria a intervencdo do professor. Este deve conhecer as potencialidades dos
recursos que tem a sua disposicdo e saber utiliza-los para o desenvolvimento dos seus alunos
(Ponte, 1997). Num estudo desenvolvido por Gongalves (2006), constatou-se que, frequentemente,
os professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB) nédo utilizavam as tecnologias por
desconhecimento desta realidade. Este facto resulta da falta de experiéncia, mais do que as
concegdes ou opinides sobre o sistema experimentados, tecnologia ou processos pedagdgicos.
Neste sentido, é imperativo que os professores experimentem a tecnologia antes de poderem criar
e conhecer modelos eficazes de utilizacéo.

Ao longo de 10 anos a Apple Classrooms of Tomorrow (ACOT, 2008) desenvolveu um
estudo, que permitiu concluir que a introducdo de tecnologias na sala de aula pode aumentar
significativamente o potencial para a aprendizagem, especialmente quando é utilizada para apoiar
o trabalho colaborativo, 0 acesso a informacdo e a representacdo e a expressdo de ideias e
pensamentos dos alunos. Esta iniciativa foi repetida, recentemente, com o intuito de ajudar a
reforma educativa nos EUA e, no relatério final, pode-se ler que é imprescindivel a obrigatoriedade
de promover competéncias dos alunos que lhes permitam perseverar no mundo atual. As
conclusdes ressalvam o papel importante que a tecnologia tem na vida e no trabalho do século XXI
e, consequentemente, o papel que deve desempenhar na aprendizagem.

Amante (2007) abordou a conexao existente entre a adequacdo das TIC ao desenvolvimento
cognitivo das criancas pequenas. Referiu que as criancas pequenas revelam conforto, confianca e
competéncias na utilizacdo do computador, ndo mostrando dificuldade em operar com a sua
linguagem simbolica, uma vez que o computador possibilita o estabelecimento de relacdes entre o
concreto e a sua representacdo. Ndo obstante, a autora relembrou a importancia do papel do
professor, essencialmente nos alunos mais novos que nao prescindem de uma atencao diferenciada
e sistematica. O papel do professor €, portanto, valorizado, quer ao nivel da orienta¢do, quer da
criacdo de contextos promotores do desenvolvimento, configurando modelos estratégicos com o
objetivo de uma aprendizagem mais significativa.

Numa revisdo de estudos europeus pela Schoonet (Balanskat et al., 2006) verificaram-se
resultados positivos na aprendizagem, com a observacdo de melhorias ao nivel da motivacao,
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realizacdo e conquistas por parte dos alunos que se repercutiram no aumento de desempenho das
matérias escolares, comprovado nos testes de avaliagdo comparativos. Na Noruega, o Project
Innovation in Learning, Organization and Technology (PILOT) divulgou que 52% dos alunos
afirmou que as TIC melhoraram o seu desempenho nas matérias escolares, tendo estes dados sido
confirmados por 83% dos professores. Concluiu-se que as escolas com niveis mais elevados de
utilizacdo das TIC apresentavam um aumento mais expressivo nos resultados de desempenho,
comparativamente as que possuem niveis de utilizacdo inferiores (Balanskat et al., 2006).

As TIC e as suas vantagens associadas a educagdo ndo se esgotam nas implicagdes diretas
no processo presencial de ensino-aprendizagem. A componente organizacional, supra sala de aula
e docente, demonstra o valor que as TIC poderéo acrescentar na educagéo (Carneiro et al., 2010).
De acordo com Carvalho (2007), o governo britanico, através do seu site oficial gerido pela British
Agency for Educational Communication and Technology (BECTA), sintetizou as razdes para a
utilizagdo das TIC nas escolas:

i) Constituem uma ferramenta atual e futura de trabalho, pelo que o ensino apoiado
pelas TIC, além de uma mais-valia na aprendizagem, prepara o aluno para um posto de
trabalho ja dominado pelo computador, onde a tecnologia é uma realidade.

ii) A incorporacdo das TIC e de recursos multimédia nas atividades de sala de aula
apresenta-se como ferramenta de elei¢do para captar os alunos para a aprendizagem, pela
banalizacao da sua utilizacdo nos restantes contextos da sua vida.

iii) Auxiliam os profissionais da educacdo, providenciando oportunidades para
dinamizar conteddos; proporcionam novas abordagens em materiais ja conhecidos e
potenciam competéncias profissionais, expandindo o potencial de carreira.

iv)Permite economizar tempo e energia. Num inquérito realizado por esta
organizagdo governamental as escolas publicas, em 2003, a maioria declarou que as TIC
diminuiam o volume de trabalho dos professores em termos de preparacdo de aulas,
planeamento e avaliacao.

v) Incluem uma componente lidica para a maioria dos utilizadores.

Em suma, as tecnologias podem enriquecer o ato pedagogico favorecendo uma

interatividade efetiva entre os agentes do processo: alunos e professores (Carvalho, 2007).

As TIC, estando cada vez mais presentes em todos os dominios da vida, tém contribuindo
para a mudanca da escola e o seu papel na sociedade e a sua utilizacdo constitui um meio concreto
de inclusdo e interacdo com o mundo (Ponte, 2000). Podem promover novos modelos de ensinar
e aprender, uma vez que as aprendizagens ocorrem nos mais variados contextos e € um processo
que se prolonga ao longo da vida. Neste sentido, as TIC e a Internet funcionam como ferramentas,
tanto cognitivas como sociais, que modificam a forma de comunicar, interagir, aprender e
relacionar.

As TIC tém mdltiplas potencialidade, incluindo o recurso a uma enorme multiplicidade de
experiéncias pedagogicas que impulsionam capacidades, competéncias e conhecimentos,
propiciando contextos positivos de ensino e de aprendizagem (Amante, 2007). No que diz respeito
ao aluno, podem melhorar a motivacdo, a concentracdo, a compreensao, a participacdo, a
organizacdo, a criatividade, a eficiéncia e o entusiasmo, uma vez que as aulas poderdo ser mais
atrativas, dinamicas e divertida (Flores, 2009). Neste sentido, propicia a ado¢do de préaticas
pedagdgicas colaborativas (Ribeiro & Barros, 2019). As TIC podem, ainda, de acordo com a
UNESCO (1994), melhorar a difusdo de saberes, aumentar a igualdade de oportunidades,
promover a progressdo dos alunos de acordo com o seu ritmo, interatividade, melhorar a
organizacdo das aprendizagens por parte dos professores em turmas heterogéneas e combater o
insucesso escolar.
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Em suma, o uso das TIC proporciona véarias vantagens para alunos e professores. Para 0s
alunos, a aprendizagem torna-se mais flexivel, diferenciada, estimulando a aprendizagem;
favorece a autoaprendizagem, onde se desenvolve a autonomia, o trabalho em equipa e a
colaboracdo entre alunos e professores; estimula competéncias e capacidades de atencdo e
comportamento assertivo; melhora a comunicacéo e as capacidades de processamento; e minimiza
a diviséo social, ao favorecer a incluséo digital (Ramos et al., 2011).

Para os professores, as TIC proporcionam um trabalho colaborativo e de grupo, facilitando
a distribuicdo de conteudos; pdem a disposicdo novos formatos de apresentacdo de conteudos,
facilitando a preparacdo de documentos e a atualizagdo das planificagOes das aulas reduzindo a
quantidade de trabalho; permitem a avaliagdo do processo e do progresso (avaliagdo continua); e
possibilitam o apoio a todos os alunos. De acordo com a BECTA (2007), tem-se assistido a um
revezamento das percecOes dos professores, em particular: o ceticismo e apreensdo iniciais dao
gradualmente lugar a otimismo e confianca. Todavia, enquanto as evidéncias parecem suportar a
concecgdo de que existe um impacto na aprendizagem e no ensino como resultado da introdugéo
das TIC, ainda ndo se chegou ao ponto em que se possa afirmar que produziu transformagdes no
processo educacional. Efetivamente, a utilizacdo das TIC sem uma reestruturagdo pedagogica
acaba por ficar aquém do que € expectavel, com resultados pouco conclusivos e mesmo
contraditérios, por comparacdo, em termos de eficacia na aprendizagem, com 0s meios
tradicionalmente utilizados (Costa, 2008).

Verificamos que as TIC se assumem como mais uma op¢ao para potenciar o desempenho de

alunos e professores. Apresentam vantagens diversificadas que podem e devem ser rentabilizadas
para a educacdo de alunos com obstaculos a aprendizagem, até porque esses obstaculos nédo
ocorrem necessariamente com alunos com evidentes limitagdes funcionais como resultado de uma
qualquer deficiéncia, podem também ser resultado de incompatibilidade intrinsecas ou extrinsecas
ao aluno e/ou no contexto que esta inserido e as atividades desenvolvidas (Ortiz-Jiménez et al.,
2020; Ramos et al., 2011).

Se para alguns alunos as TIC constituem novas formas de acesso a informacéo e construcao
de conhecimento, para outros afiguram-se como a uUnica forma de aceder aos conteudos e
concretizar uma participacao ativa no seu processo individual de aprendizagem. Nesta sequéncia,
estas ferramentas podem reduzir desigualdades na educagdo, bem como impulsionar a inclusdo
(Byrne, 2021; Gongalves, 2013).

De facto, a inclusdo é um processo que se desenrola ao longo da vida do individuo e tem
como objetivo a melhoria da sua qualidade de vida. E situada na comunidade vista como aberta,
positiva e diversa, livre de barreiras fisicas, curriculares, de sistemas de apoio e métodos de
comunicacdo, promove a colaboracdo, em lugar da competicdo, propondo a igualdade e ideais
democraticos (Felizardo, 2017; Ladeira & Amaral, 1999; Wilson, 2000).

Uma escola inclusiva deve saber lidar com diferentes ritmos de aprendizagem, utilizando
adaptacdes curriculares diversificadas, bem como estratégias pedagogicas que vao ao encontro das
necessidades especificas de cada aluno (Felizardo, 2013; Santos, 2006). Uma das formas de ajudar
a reduzir ou ultrapassar as desvantagens que os alunos com deficiéncia e incapacidade enfrentam
sdo precisamente 0s apoios educativos prestados por profissionais especializados, assistidos por
meios e técnicas igualmente especializadas. Neste sentido, as TIC assumem um papel importante
pois promovem a incluséo escolar e social (Byrne, 2021; Ribeiro, 2012; Santos, 2006).

De acordo com Magalhées (2008) estima-se que os cidaddos com deficiéncia e incapacidade
sejam 10% a 15% da populagdo, pelo que o impacto das TIC na inclusdo social é muito elevado.
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Para a grande maioria das pessoas, a tecnologia torna a vida mais fécil, mais simples; no entanto,
para a pessoa com algum tipo de problema a tecnologia torna a vida possivel (Sanches, 1991).

Considerando a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948) e, em especial, a
Convencdo dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006) é possivel ler-se que toda a
pessoa tem direito a educacdo, e assim sendo € crucial investir nas tecnologias na educagéo
especial e inclusiva e na formacdo dos docentes para que estes facam escolhas criteriosas dos
recursos tecnolégicos que existem e os integrem de forma pedagogicamente correta nas estratégias
de ensino-aprendizagem que melhor respondem as necessidades individuais dos seus alunos. Face
ao exposto, a Resolucdo do Conselho de Ministros n® 96/99, de 26 de agosto, criou a Iniciativa
Nacional para os Cidaddos com Necessidades Especiais na Sociedade da Informagédo (INCNESI),
a qual reforcou a igualdade de acesso a uma educacdo adequada, sendo necessario dotar as escolas
de recursos humanos e materiais. Este documento orientador propds medidas fundamentais, a
saber: i) promogédo da utilizacdo de computadores pelas criancas e jovens com necessidades
especificas incluidos no ensino escolar; ii) adaptacdo do ensino das tecnologias as criangas com
necessidades especificas, apetrechando as escolas com o0s equipamentos necessarios; iii) promocao
da criacdo de um programa de formacéo sobre a utilizagéo das tecnologias da informacao no apoio
aos cidaddos com necessidades especificas, especialmente destinados a médicos, terapeutas,
professores e outros agentes envolvidos na adequacao da tecnologia as necessidades dos cidadaos.

Nos alunos com limitagcdes mais acentuadas, as TIC podem funcionar como tecnologia de
apoio individual no sentido de compensar ou substituir a funcdo que se encontra afetada, seja ela
sensorial, motora ou intelectual. Contudo, as TIC ndo se esgotam nas func¢des de substituicdo ou
compensacgdo, pois apresentam-se ao servi¢o do professor e do aluno como um instrumento que
permite ultrapassar barreiras e facilita a aquisicdo de competéncias. Contudo, sdo varios os autores
que defendem que néo € suficiente a presenca de TIC na sala de aula para que ocorram beneficios,
mas sim a interacdo pedagogica entre professor, contetdo e aluno. Deve-se assim explorar,
conhecer e potenciar as caracteristicas Unicas da tecnologia ao invés da reproducao tradicional do
ensino (Byrne, 2021; Ribeiro, 2012).

Para que a inclusdo das TIC seja uma realidade no curriculo destes alunos, é necessario que
se verifique a cooperacgéo de todos os agentes envolvidos na implementagdo das TIC em contexto
de ensino-aprendizagem. De acordo com Correia e Martins (2002), as TIC melhoram efetivamente
a qualidade de vida dos alunos com NEE, pelo que a escola deve maximizar as indmeras
potencialidades das TIC para a promocao de uma Educacdo de qualidade para todos, recorrendo a
tecnologias de apoio (apoio a comunicacdo) e adaptacdes tecnoldgicas, explorando ferramentas
online (da web 2.0) ou softwares educativos inclusivos.

O sucesso obtém-se quando as TIC sdo adequadas as necessidades especificas dos alunos
com deficiéncia e incapacidade e apoiadas por profissionais conscientes do seu potencial. Nesta
perspetiva, a formacao dos que lidam com estes alunos deve assumir-se como uma prioridade em
prol do acesso e sucesso educativo destes alunos. A igualdade no acesso as TIC através de uma
infraestrutura apropriada de apoio especializado e de professores competentes e experientes no
dominio, serd o grande objetivo a atingir num futuro proximo, em Portugal. Tal facto é possivel
nas escolas, através da elaboracédo e concretizacao de projetos, de acordo com a realidade de cada
escola; motivacao da comunidade educativa; e producdo de recursos apropriados as caracteristicas
dos alunos necessidades especificas (Anderson & Arsenault, 2002).

De acordo com Almeida (2012) e Pires (2014), a adaptacéo e a configuracdo das atividades,
tarefas e niveis de dificuldade, associadas a elevada motivacdo de alunos com diferentes
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problematicas no contato com as TIC, tém contribuido para um aumento significativo de propostas,
projetos e estudos na &rea. Considera-se que as TIC se tém revelado uma ferramenta poderosa que
permite diminuir as incapacidades dos alunos, promovendo a sua inclusdo escolar e social. A
literatura sugere que o acesso as TIC facilita 0 aumento do conhecimento, da aprendizagem, a
ocupacdo dos tempos livres e 0 desenvolvimento de competéncias intelectuais, evitando-se a
exclusdo, o que contribui para uma inclusdo plena na sociedade (Ortiz-Jiménez et al., 2020).

As TIC encontram-se comtempladas na atual legislagdo da educacao inclusiva, assumindo-
se como ferramentas de elevado potencial para a obtencdo dos objetivos propostos, revelando-se
facilitadoras do processo de aprendizagem naqueles alunos que ndo conseguem acompanhar 0s
métodos tradicionais. Nesta linha de raciocinio, se as TIC se constituem para alguns alunos como
novas formas de acesso a informacéo e construcdo do conhecimento, para outros, € o inico meio
de aceder aos contelidos e concretizar uma participacdo ativa no seu processo individual de
aprendizagem. Na maioria dos paises, as TIC sdo consideradas como formas de acesso ao
conhecimento que conseguem diminuir as desigualdades na educagdo, pois proporcionam as
criangas com necessidades especificas, por exemplo, a comunicagdo com 0S outros, numa
condicdo autonoma de afirmacdo da sua individualidade intencional, pela utilizacdo de codigos
alternativos e dispositivo de sintese vocal (Pires, 2014).

As oportunidades oferecidas pelas TIC, atraves de ambientes rico de recursos, permite
diferentes formas de aprendizagem, pensamento, trabalho e participagdo no processo educativo,
consubstanciando uma forte ferramenta pedagogica potenciadora das competéncias do século
XXI, suscetivel de contribuir para desenvolver competéncias transversais nos alunos. Permitem,
assim, que estes sejam capazes de encontrar respostas adequadas aos novos desafios de uma
sociedade em constante evolucao (Freitas, 2012).

A utilizacdo da informatica na educacdo atraves de softwares educativos € uma das areas da
educacdo que tem vindo a ganhar mais terreno, pela possibilidade de criacdo de ambientes de
ensino aprendizagem adaptados as caracteristicas de cada aluno. A participacdo do aluno em
ambientes informaticos contribui para a formacédo de inimeras atitudes e competéncias sociais e
emocionais (Coutinho & Junior, 2007). Para que as criangas com necessidades especificas possam
e consigam utilizar as tecnologias que foram desenvolvidas para as pessoas em geral, aquelas tém
de sofrer adaptacOes tecnolOgicas. Estes ajustamentos permitem as criancas e jovens realizar
tarefas que antes eram incapazes ou tinham dificuldades em realizar, promovendo uma maior
independéncia e autonomia, com impacto na melhoria da qualidade de vida e proporcionando
igualdade entre os alunos (Ribeiro, 2012).

No que diz respeito a aplicacdo das TIC na educacdo especial, Ribeiro (2012), baseado na
analise de estudos internacionais, salienta o aumento significativo de projetos e estudos nesta area
relacionado com a possibilidade de adaptar e personalizar atividades, bem como com a elevada
motivacao que os alunos com necessidades especificas demonstram ao interagirem com este tipo
de ferramentas. A nivel nacional, no entanto, ainda ndo se encontrou uma verdadeira otimizacao
do potencial das TIC como instrumento pedagdgico e/ou tecnologia de apoio individual. Ainda
assim, a introducdo destas tecnologias tem originado grandes expetativas ao nivel do processo de
ensino-aprendizagem, bem como no desenvolvimento dos proprios alunos (Ribeiro, 2012; Silva et
al., 2019).

A utilizacdo das TIC na educacdo permite uma diversidade de respostas, a exploracdo de
conteudos e a apresentacdo diferenciada da informacéo, o que potencia a participacdo e a inclusao
dos alunos. No caso dos alunos com necessidades especificas, 0 seu contributo é ainda mais
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valioso, quer ao nivel processo de ensino-aprendizagem, quer na melhoria da qualidade de vida
destas criancas (Ortiz-Jiménez et al., 2020).

Segundo Howell (1996, cit. por Correia, 2005), a utilizacdo das TIC nesta area deve objetivar
dois relevantes aspetos curriculares: por um lado, aumentar a eficacia dos alunos na execucao de
tarefas curriculares ou do dia-a-dia, por outro, desenvolver capacidades para aceder e controlar
tecnologias com um nivel de realizacdo satisfatdrio.

Partindo do pressuposto que aprender é fazer, a tecnologia deve ser encarada como um
elemento cognitivo capaz de facilitar a estruturagdo do trabalho viabilizando a descoberta e as
condicdes propicias para a constru¢cdo do conhecimento. No que diz respeito a criangas com
deficiéncia e incapacidade, sdo inimeras as vantagens que decorrem da utilizacdo das tecnologias,
desde o contributo inestimavel que tém no desenvolvimento cognitivo, psicomotor, ou como meio
de comunicacédo alternativo e/ou aumentativo e, ainda, como meio facilitador da realizacdo de
inimeras tarefas. A par destas vantagens, as TIC ajudam, também, a resolver alguns problemas
funcionais destes alunos, de forma a reduzir a dependéncia e contribuir para a sua inclusdo em
diversos contextos (Costa, 2010).

Segundo Correia (2005), ao utilizarem as TIC, estas criancas tornam-se mais autbnomas no
que diz respeito a solugdo dos seus problemas e, simultaneamente, desenvolvem a competicéo e
autoconfianca e melhoram a autoestima. Estes aspetos impulsionam a progressao e participacao
dos alunos, que ficam capacitados para uma interacdo mais adequada com o0 meio envolvente.

De uma forma sintetizada, as TIC auxiliam o processo de ensino-aprendizagem dos alunos
com necessidades especificas no que se refere a incrementar a motivacao, possibilitar ou facilitar
0 acesso, melhorar o desempenho, aumentar as expectativas, facilitar a diferenciacdo, providenciar
alternativas, promover o envolvimento com o mundo real, facilitar o acompanhamento e avaliacao
pelo professor, apoiar o trabalho administrativo e suportar a ligacdo com a familia e a comunidade
(Byrne, 2021; Medina-Garcia et al., 2021).

Segundo Peixoto (2006), as TIC facilitam as pessoas com deficiéncia/incapacidade a
comunicacdo, o0 acesso a informacdo e o desenvolvimento cognitivo com a realizacdo de todo o
tipo de aprendizagem (Medina-Garcia et al., 2021). As ajudas técnicas permitem que a crianca
com algum tipo de deficiéncia/incapacidade manipule, através de um interface adequado, a
informacdo e domine a comunicacdo com o meio que a rodeia. As ajudas técnicas para estes alunos
precisam de ter em consideracdo a necessidade de potenciar e aumentar as suas capacidades
funcionais, ajudando-os, portanto, a enfrentar um meio fisico ¢ social muitas vezes “hostil”,
diminuindo assim as suas incapacidades. Dentro das ajudas técnicas € possivel encontrar-se as
interfaces de acessibilidade (PC), a acessibilidade WEB, brinquedos adaptados, comunicacéo
aumentativa, software educativo e estimulacdo sensorial, com o intuito de fazer frente as barreiras
existentes. As ajudas técnicas constituem, ainda, a um auxilio importante para a habitacdo e
educacdo, nomeadamente nas areas de desenvolvimento cognitivo e psicomotor.

De acordo com o Decreto-Lei n.° 93/2009, de 16 de abril, no predAmbulo, as tecnologias de
apoio sdo “recursos de primeira linha no universo das multiplas respostas para o desenvolvimento
dos programas de habilitacdo, reabilitacdo e participacao das pessoas com deficiéncia e inscrevem-
se no quadro das garantias da igualdade de oportunidades e da justica social”. O Decreto
Legislativo Regional n® 33/2009/M, de 31 de dezembro, no artigo 6.°, alinea a), indica ainda que
as tecnologias de apoio sdo “os dispositivos facilitadores que se destinam a melhorar a
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funcionalidade, a reduzir ou a compensar a incapacidade ou a atenuar as suas consequéncias, bem
como permitir o desempenho de atividades e a participacdo na vida familiar, escolar, profissional
e social” (p. 8833).

As tecnologias de apoio encontram-se disponiveis no mercado e compreendem um vasto
leque de equipamentos tecnoldgicos e softwares que permitem o auxilio e ajuda das pessoas, tendo
em conta as suas especificidades.

Neste contexto, as tecnologias de apoio a comunicagdo constituem recursos importantes.
Sabendo que a fala assume um papel fundamental na interacdo humana, ja que € a forma de
expressdo mais usada no processo de comunicacdo, a capacidade de comunicar de forma eficaz
assume um papel crucial no desenvolvimento das relacbes humanas, assim como na educagao em
geral, na forma de viver em sociedade e, no fundo, para satisfazer uma grande parte das
necessidades do ser humano. Assim, quando nos encontramos impossibilitados de utilizar a fala
como meio de comunicacdo, é importante proporcionar um Sistema de Comunicacdo Alternativa
e Aumentativa (SAAC), bem como tecnologias de apoio para a comunicacdo. Quando nos
referimos a estas tecnologias, indagamos acerca de um conjunto de equipamentos e dispositivos
que ajudam a simplificar o ato de comunicar ao ajudar o utilizador a expressar-se de forma eficaz.
Com a evolucdo diaria ao nivel da tecnologia, sdo cada vez mais os dispositivos que simplificam
0 complexo processo de comunicar de forma alternativa. Entre eles encontram-se alguns exemplos
que serdo de seguida expostos.

i)  Computador/ programas especificos: existem softwares que providenciam eficiéncia
significativa no processo comunicativo de alunos com necessidades educativas. No entanto,
pessoas com disfuncbes neuromotoras ou cognitivas tém muitas vezes dificuldade em aceder
ao computador através das interfaces mais vulgares: o rato e o teclado. Existe uma vasta gama
de alternativas, desde as mais simples as mais sofisticadas, recursos de acesso ao computador
para todas as pessoas, independentemente das suas limitages motoras ou cognitivas, entre 0s
quais: o acesso pelo olhar; tablets; bracos articulados; alternativas ao rato; manipulos (Anditec
— Tecnologias de Reabilitacdo, 2021).

i) Comunicadores: também designados por digitalizadores, sdo equipamentos de ajuda para
a comunicacdo; 0 seu principio basico € a possibilidade de gravar e guardar previamente
mensagens de voz que o utilizador podera selecionar para comunicar. As mensagens
guardadas sdo gravadas atraves de um microfone integrado no equipamento e podem ser
substituidas por novas mensagens, bastando para isso regravar (Anditec — Tecnologias de
Reabilitacdo, 2021).
Neste contexto, tal como observamos na Figura 1, podemos encontrar os seguintes comunicadores
simples:
a) Talking Points e Big Point: estes comunicadores permitem gravar e reproduzir uma
mensagem de forma simples. Ideal para comecar a dar 0s primeiros passos ha comunicacao.

b) BIGmack: permite gravar e reproduzir uma mensagem de forma simples. Ideal para comecar
a dar os primeiros passos na comunicac¢do. Este comunicador inclui um cabo para ligar a um
brinquedo adaptado ou outro dispositivo, podendo ativar um brinquedo enquanto a
mensagem gravada é reproduzida.
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c) Talking Brix: podem usar-se estes comunicadores como notas pessoais, ou juntar quantos
necessarios criando grelhas de comunicacdo. Estes comunicadores sdo finos, leves com
imanes interiores, perfeitos para serem transportados no bolso ou para colocar nas salas de
aulas. Podem criar-se mensagens multiplas pela ordem que se desejar, sendo que cada pacote
de comunicadores tem 3 unidades (vermelho, verde e azul).

d) VideoBrix: é um comunicador com camara e microfone incorporado, sendo possivel deixar
mensagens divertidas para o aluno levar para a casa, ou indicar as tarefas que a crianga tem
de realizar (pode ser gravada uma mensagem em poucos segundos).

e) ITalk2: Comunicador com duas mensagens, acessiveis num plano inclinado para facil
acesso; contém duas fichas tipo jack, para ligagdo a brinquedos adaptados ou outros
dispositivos.

f) GoTalk Pocket: € um comunicador portéatil e de reduzidas dimensdes que cabe na mao ou
no bolso! Podem ser gravadas seis mensagens por cada nivel (cinco niveis), que permitem
ao utilizador comunicar de uma forma simples e eficaz. As grelhas de comunicacdo sdo
inseridas de uma forma muito facil e sdo armazenadas num compartimento removivel atras
no aparelho. A versédo de bolso (pocket) é robusta, atrativa e de facil utilizacao.

g) Super Talker: ¢é facil de aprender e utilizar; contudo, com poténcia para ter uma excelente
qualidade de som. E um comunicador de mensagens simples, comecando com uma Unica
mensagem para utilizadores no inicio e progride para duas, trés ou oito mensagens para
utilizadores mais experientes. E facil mudar as grelhas para alterar o nimero de mensagens.
Tem oito niveis, para gravar até sessenta e quatro mensagens.

h) GoTalk Express 32: € um comunicador que pode ser acedido através de selecdo direta ou
varrimento.

Figura 1l

Comunicadores simples

g h)

Nota. Adaptado de “Tecnologias de Reabilitagio”, de Anditec, 2021 (https://anditec.pt/).
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Relativamente aos softwares (i) para Comunicagdo Aumentativa e Alternativa (CAA),
podemos encontrar 0s seguintes:

a) Animacbes SPC (I e Il): podemos encontrar mais de 1300 Simbolos para a
comunicacgdo; as animagdes dos Simbolos Para a Comunicagdo (SPC) podem ser usadas para
apoiar os utilizadores na compreensdo dos significados do vocabulério e para reforcar
conceitos basicos, bem como melhorar a compreensdo dos verbos e aumentar as capacidades
de linguagem e escrita com frases animadas. Cada animacéo é fornecida nos formatos .avi,
.mov, e .gif e pode ser importada dos programas Boardmaker e Speaking Dynamically,
PowerPoint, Windows Media Player e Quick Time Player.

b) GoTalk Now: esta aplicacdo combina a simplicidade dos GoTalks (dispositivos
populares e originais da Attainment) e o dinamismo das capacidades de um iPad. A aplicacao
GoTalk NOW apresenta os aspetos essenciais para uma aplicacdo de CAA eficaz, como
layouts de péaginas ajustaveis, navegacao personalizada, capacidade de gravacdo de som,
reproducdo de texto através de uma voz sintetizada e uma biblioteca de simbolos incluida.

c) Comunicar com Simbolos: € uma ferramenta desenhada para ajudar os alunos e
pessoas mais velhas que tém dificuldades em escrever texto, como sejam alunos do 1° Ciclo
do Ensino Basico que d&o os primeiros passos na aprendizagem da leitura e da escrita, alunos
com NEE e adultos com dificuldades de aprendizagem. O Comunicar com Simbolos permite
ajudar os professores e educadores a produzirem materiais de leitura e escrita, entre outros,
suportados por simbolos. Os utilizadores com competéncias de escrita poderdo escolher
utilizar o teclado para escrever. O aparecimento automatico de simbolos fornece um feedback
imediato acerca do significado da palavra no documento principal, caso esta op¢do esteja
ativada. Existe também a possibilidade de ouvir tudo o que se escreve e utilizar um verificador
ortografico com suporte de simbolos.

d) Boardmaker + Speaking Dynamically: O Boardmaker (BM) e o Speaking
Dynamically Pro (SDP) séo partes separadas do mesmo programa, que partilham a mesma
janela de desenho e ferramentas de criacdo de quadros. O Boardmaker contém bibliotecas
com mais de 5000 Simbolos Pictogréaficos para a Comunicacao (SPC), que séo utilizados para
criar quadros de comunicacdo impressos, grelhas para equipamentos de comunicacéo, fichas
de trabalho, etc. O Speaking Dynamically Pro permite atribuir uma variedade de agdes a
botBes de qualquer quadro criado para que se possa utilizar o computador como um poderoso
equipamento para a comunicagdo. Os quadros criados no BM podem ser utilizados pelo SDP
e vice-versa. Poderdo ainda criar-se atividades interativas para utilizacdo na escola, na terapia
da fala, entre outros.

e) InVento 2: é um programa de publicacdo que permite construir fichas de trabalho e
livros impressos. Tem a vantagem de se poder colocar imagens e/ou simbolos associados as
palavras escritas como ajuda a literacia. Vem com o conjunto de cerca de 6000 simbolos
Widgit Rebus, a preto e branco e a cores. Possui também uma biblioteca com mais de 1500
imagens e fotografias coloridas, que podem ser utilizadas individualmente ou em conjunto,
permitindo construir cenarios para ilustrar a palavra escrita. Também é possivel utilizar
imagens préprias do utilizador no programa.
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f) Grid 2: reflete um processo de amadurecimento e moderniza¢do de um anterior
programa (GRID 1), que foi descontinuado. Além do sistema de teclados no ecrd para a
comunicagdo e acesso ao computador, 0 programa inclui varias novas areas de trabalho. Um
navegador de Internet, acesso direto a envio/rece¢do de email e SMS, ao Skype, Media Player
e DVD, séo algumas das novas ferramentas para a Comunicacdo Aumentativa. Com o GRID2,
0 utilizador pode trabalhar no computador sem precisar de utilizar o rato ou o teclado,
acedendo aos teclados virtuais atraveés do rato ou qualquer outro dispositivo apontador (e.g.
tracker, trackball), como ainda através de um ou mais manipulos por processos de varrimento
totalmente controlado pelo utilizador. O programa contém, também, um sintetizador em
portugués de elevada qualidade, que possibilita aos seus utilizadores expressarem-se através
deste sistema de conversao texto-fala. Acresce a opgao do utilizador se expressar e comunicar
de forma auténoma, utilizar o computador e os programas nele contidos, e também controlar
totalmente o seu ambiente fisico (abertura e fecho de portas e janelas, acesso autbnomo ao
telefone, TV, equipamento de audio e video, entre outros).

g) Grid Player: Aplicacédo gratuita que pode ser descarregada no iPad, iPod e iPhone.
Permite uma Comunicagdo Aumentativa e Alternativa a pessoas que ndo podem falar ou que
o fazem com limitagdes.

No que diz respeito aos Sistemas de comunicacdo integrados, podemos identificar os
seguintes:

a) SICAMM (Sistema Integrado para a Comunicacdo Aumentativa Mobilidade e
Manipulacao): constitui um sistema de apoio para a comunicagdo baseada em Windows XP,
leve e portatil, com ecra tactil, podendo ser transportado facilmente, apoiado sobre uma mesa
ou montado numa cadeira de rodas. Tanto a nivel de software, como a nivel de hardware e
produto “caixa” em si; 0 SICAMM permite, ndo so, integragdao de uma forma mais harmoniosa
e eficaz de algumas das tecnologias ja utilizadas, como sobretudo adicionar novas solugdes
tecnoldgicas que possam dotar o utilizador final de uma solucédo que melhore, de uma forma
radical, a sua qualidade de vida, proporcionando-lhe maior autonomia ao nivel da
comunicacgdo, da mobilidade e da manipulacdo. A designacdo advém do seu potencial em
adicionar novas caracteristicas nas areas da comunicacdo aumentativa, da mobilidade (por
permitir o controlo através desta solucdo de uma cadeira de rodas elétrica) e da manipulagéo
(ex: controlo de ambiente de que € exemplo o controlo sem ajuda de terceiros de dispositivos
como a televisdo, videos, abertura e fecho de portas e janelas, etc.).

b) O SICAM 12 é um Sistema Integrado para a Comunicacdo Aumentativa, baseado
num Tablet PC com 12 polegadas, com ecra tactil de elevada qualidade, varios tipos de suporte
e de entradas, sendo uma excelente ajuda para a comunicacao.

Megabee: este sistema é um meio de comunicacao rapido, suscetivel de melhorar a qualidade
de vida do utilizador. Nao requer calibracdo e permite mudancas de posicionamento de cabeca.
Requer pouco treino e em poucos minutos compreende-se o conceito. E totalmente portatil e
independente de um computador para fazer a comunicagéo, pelo que pode ser utilizado em pessoas
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acamadas, cuidados domiciliarios e comunicagdes moveis. Apesar da unidade ndo precisar de estar
ligada a um PC para as suas operagdes basicas, este sistema tem uma ligacdo bluetooth para que
mensagem possa ser apresentada a mais interlocutores ou, inclusive, para guardar as suas
mensagens num computador. Pode conter até 260 frases (com 20 caracteres cada uma), que podem
ser enviadas do computador para promoverem uma comunicacdo mais rapida e adequada as
necessidades do utilizador.

A aprendizagem é um processo de construcdo e assimilacdo de uma nova resposta, sendo
um processo experiencial que se traduz numa modificacdo de comportamento através de
experiéncias praticas (Tavares, 2002).

Diariamente, os professores deparam-se com alguns alunos que ndo conseguem aprender de
forma tradicional, encontrando-se este facto aliado ao processo de aquisi¢do de cada um, ou seja,
ao seu estilo de aprendizagem. Tendo em consideracdo que 0 modo como cada um aprende parece
ser 0 cerne da questdo, uma das formas de proporcionar conhecimentos passa pela utilizagdo das
TIC. Santos et al. (1997) reportaram um estudo com um grupo de alunos com dificuldades
intelectuais, em que as tarefas de aprendizagem se processavam com o suporte do computador,
tendo-se verificado resultados positivos. Assim, com as TIC o aluno aprende de forma autonoma,
aprende a aprender, dirigindo, ele proprio, 0 seu percurso e o seu processo de aprendizagem.

Consciente do impacto que as tecnologias de apoio tém na aprendizagem de alunos com
necessidades especificas, o0 mercado nédo ficou alheio as potencialidades que alguns softwares
educativos apresentam na aprendizagem destes alunos. O software inclusivo é concebido para se
adaptar as diferentes capacidades de cada um e permite uma configuracdo personalizada, para se
poder adaptar as necessidades de cada utilizador. O objetivo destes softwares de aprendizagem
inclusivos passa pelo suporte que proporcionam a criancas, jovens e educadores, promovendo o
pensar, aprender e interagir com as tecnologias emergentes, valorizando as inteligéncias multiplas,
0 espirito critico, a aprendizagem em rede, a criatividade e a imaginacdo, potenciando a
participacao e a incluséo.

Sistematizamos alguns softwares inclusivos utilizados com criangas com necessidades
especificas.

a) Social Stories Creator: € uma aplicacdo desenvolvida pela Touch Autism que tem
como objetivo criar histdrias sociais para criancas com autismo. As histdrias sociais sao
comumente utilizadas para auxiliar na compreensao de situacdes sociais ou comportamentos.
A aplicacdo inclui algumas histdrias relacionadas com os autocuidados e resolucdo de
problemas, € gratuita e permite a criacdo de histérias com fotografias, legendas e audio.
Apesar das histdrias se encontrarem em inglés, aquando da cria¢do de uma nova histéria, ha
possibilidade de escrever/elaborar em portugués.

b) Aventuras 2: € um jogo que possibilita a crianca trabalhar competéncias de leitura
e escrita, usando frases, expressdes, palavras, silabas, imagens, sons e voz. E indicado para
todos os aprendizes da lingua, nomeadamente criancas entre 0os 4 e os 10 anos, com
necessidades educativas especiais. E um produto avaliado e recomendado pelo Ministério da
Educacédo e o computador tem que ter o Windows XP ou Vista.
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c) Minha rotina especial: € uma aplicacdo que propde organizar a rotina de criangas
com deficiéncia e incapacidade (autismo, paralisia cerebral, trissomia 21, dificuldades
motores ou cognitivos). A ideia é ser uma ferramenta Util para pais, professores e terapeutas
na organizacao e manutencdo de rotinas das criangas. Esta aplicacdo é importante, porque a
manutenc¢do das rotinas € uma préatica que organiza e da sentido ao quotidiano e quando bem
estruturada da& a oportunidade de desenvolvimento da comunicagdo e de habilidades. Esta
aplicacdo esta disponivel na Apple Store e apresenta-se em formato de agenda (ludica e de
facil compreensdo), mostrando os dias da semana e dentro de cada dia as atividades e as etapas
de cada atividade. Para tornar a funcdo mais intuitiva, poderdo ser utilizadas fotografias
personalizadas e audio para ajudar na compreensdo e orientacdo das etapas de cada atividade
(Reab, 2015).

d) Colecdo TinyHands - aplicacfes que ensinam conceitos basicos: Estas aplicacdes
encontram-se gratuitamente na Apple Store e estdo divididos por faixa etéria, se bem que esta
questdo é relativa, uma vez que depende de cada crianga. Dependendo da aplicacdo (faixa
etaria) podem ser trabalhadas as competéncias de atencdo, coordenagdo visuo-motora,
nomeacao, associacdo, categorizacao, entre outras (Reab, 2015).

e) PEN Incluir +1: Pen USB, compativel com o Windows XP e Windows Vista, com
recursos especificos para alunos com necessidades especificas, destinado ao pre-escolar e 1.°
CEB. Esta pen inclui um e-book “As TIC em ambientes educativos especiais”, com historias
animadas para o desenvolvimento de competéncias basicas com interface simplificado,
compativeis com teclado e conceitos; jogos da carochinha (um cd interativo com varias
cancdes e histdrias para explorar); ambiente de aprendizagem feito na escrita com simbolos
com atividades para ouvir masica e ouvir historias e uma pasta de recursos com diversas
imagens e sons (Cnotifor, 2010).

f) Ja Esta 2: é uma ferramenta multidisciplinar (transversal as varias areas do
curriculo da educacéo pré-escolar e 1.° CEB), que facilita o treino de competéncias basicas, a
exploracdo da comunicacdo oral e escrita e 0 desenvolvimento da linguagem matematica
(recomendado pelo Ministério da Educacdo). Este software permite que a crianca explore
situacbes muito diversificadas, se exprima de forma confiante e criativa, aumente 0s seus
niveis de autonomia, recolha e organize informacdo, apresente resultados e trabalhe a
motricidade fina (Cnotifor, 2010).

g) Aplicacbes Matrix Game: Estas aplicacbes permitem o desenvolvimento e
melhoramento da percecdo e discriminacdo visuais, assim como a atencao, orientacao espacial
e principios de classificacdo e categorizacdo. A par destas competéncias, estas aplicacdes
ajudam a desenvolver as fungbes executivas, como o planeamento e a perseveranca. Estas
aplicacBes tém varios niveis de dificuldades e foram delineadas para criancas com idades
compreendidas entre os 4 e mais de 6 anos, fazendo parte de um conjunto de jogos educativos
para criancas de MyFirstApp.com (Reab, 2015).


http://www.imagina.pt/produtos/software/educacao-especial2/ja-esta-2/
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ISEQUENCES: Aplicacdo com 100 sequéncias que ilustram situacdes de seis personagens.
As sequéncias referem-se a ilustraces de habitos, rotinas ou atividades, como atividades de
autocuidado (lavar as méaos e dentes, vestir e ir dormir), atividades de lazer (ir & pesca, assistir a
filmes ou realizar desportos e situacdes diarias como apanhar o autocarro, ir ao médico ou comprar
pdo). Além das atividades, explora emocdes como a felicidade, tristeza, surpresa ou medo, como
resultado do que aconteceu. A aplicacdo foi desenvolvida pela Fundacion Planeta Imaginario
(centro de intervengdo precoce para criancas e adolescentes com Autismo) e encontra-se
disponivel na Apple Store e no Google Play (Reab, 2015).

As TIC desempenham um papel importante no processo educativo, desde que devidamente
integradas nos curriculos dos alunos. As tecnologias permitem o acesso a novas realidades,
contribuem para a motivagéo e para o sucesso dos alunos, sendo este processo ainda mais crucial
quando se trata de alunos com necessidades especificas, visto que contribuem largamente para o
seu desenvolvimento e ajudam a compensar as suas limitacoes.

Em sintese, as TIC tém o potencial de tornar a escola mais inclusiva, pois podem ser um
meio que facilita a integracdo e reforca a igualdade dos alunos com necessidades especificas, para
além de permitir a comunicacdo e interacdo social entre os colegas, professores e restante
comunidade educativa. N&o obstante o aspeto da acessibilidade ainda surgir como obstaculo, no
contexto escolar, as TIC devem ser integradas nas atividades educativas e diarias dos alunos, de
modo a ndo se constituirem como mais uma barreira. Se ndo forem utilizadas progressivamente,
uma menor apeténcia existira para se encontrarem novas formas de as potencializar e qualificar.
Tém como objetivo final contribuir para o aumento da qualidade de vida dos utilizadores, ajudando
a ultrapassar e a resolver os seus problemas funcionais, de forma a reduzir a dependéncia e
contribuir para a sua inclusdo em diversos contextos. Enquadram-se numa filosofia de respostas
diferenciadas, colocadas ao dispor dos alunos; suscitam grandes expetativas sobre a inovacéo e a
eficacia das estratégias de intervencdo educativa, de forma a desempenharem, com maior eficécia,
algumas tarefas humanas (memoria, velocidade de processamento, controlo do envolvimento,
comunicacdo, entre outras).
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Neste artigo apresenta-se uma revisdo sistematica da investigagdo sobre a intervengdo para a promogéo da linguagem
em contexto pré-escolar incluindo a prevencdo de problemas no dominio. Analisam-se o tipo de metodologia e
intervencdo realizada, as suas caracteristicas, impacto, bem como os agentes envolvidos e respetiva capacitacdo para
a acdo em causa. A pesquisa foi realizada, com referéncia ao periodo de 2014 a 2018, utilizando-se o banco de dados
b-on e as seguintes palavras-chave: language intervention AND kindergarten. Estabeleceram-se critérios de selecéo
dos artigos que conduziram a elegibilidade de 70, entre os 625 inicialmente avaliados. Verificou-se que a maioria dos
estudos sdo de natureza quantitativa, as amostras sdo de pequena dimensdo e a maior parte das acdes tem o seu foco
na perturbacdo instalada, ou em risco, ndo sendo frequentes avaliacdes follow-up. As a¢des sdo desenvolvidas em
espaco temporal cuja frequéncia e duracdo, na maioria dos casos, contraria 0 aconselhado na literatura. As
intervencfes revelam um impacto positivo. Os educadores de infancia sdo os profissionais responsaveis pela
implementacdo da maioria das intervencdes na area. Conclui-se sobre a importancia de se desenvolverem estudos de
natureza compreensiva, a incidir em maior nimero no dominio da prevencao primaria, com recurso a uma intervencdo
multidisciplinar.

linguagem, Jardim-de-Infancia, intervencao, capacitacao.

This paper presents a systematic review of research on the intervention for language promotion in preschool settings,
including the prevention of problems in this domain. The type of methodology and intervention performed, their
characteristics, impact, as well as the agents involved and their training for the action in this area are analysed. The
research was conducted, with reference to the period from 2014 to 2018, using the b-on database and the following
keywords: language intervention AND kindergarten. Articles selection criteria were established and that lead to the
eligibility of 70 out of the 625 initially evaluated. It was found that most studies are quantitative in nature, with a small
sample size, and most actions have their focus on the installed or at-risk disability; follow-up assessments are not
frequent. The actions are developed in a temporal space, whose frequency and duration, in most cases, contradicts
what is advised in literature. The interventions show a positive impact. Early childhood educators are the professionals
responsible for implementing most interventions in the area. Thus, it can be concluded that there lies importance in
developing studies of a comprehensive nature, focusing more on primary prevention, using a multidisciplinary
intervention.

language, Kindergarten, intervention, training.

Segundo Silva et al. (2016), nas OrientacGes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar, a
linguagem oral corresponde a um modo de comunicacao crucial para garantir que a crianca tenha
condicgdes para interagir com o outro, para dar sentido e representar o0 mundo, sendo uma fase
fundamental para um progressivo dominio das competéncias inerentes a esta fungao cognitiva. Sao
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varios 0s autores que encaram as competéncias de linguagem oral determinantes para
competéncias futuras, como € o caso da aquisi¢ao da leitura e escrita (Catts et al., 2016; Johanson
et al., 2016), tornando-se a intervencdo em idades precoces uma estratégia valida para prevencéao
de possiveis dificuldades (Gonzalez-Valenzuela & Martin-Ruiz, 2016; Hagen et al., 2017). Face a
relevancia das competéncias linguisticas em idade pré-escolar e o seu impacto nos anos
subsequentes, considerou-se pertinente reunir as investigagdes realizadas nos ultimos cinco anos
e analisar algumas das suas caracteristicas para posterior reflexdo. Nesta sequéncia, pretende-se
refletir acerca do paradigma, metodologia e plano de investigagdo em que os estudos foram
enquadrados, bem como caracteristicas inerentes a amostra, tipologia da acéo, responsaveis pelo
desenvolvimento da mesma, tempo, frequéncia e duracao, principais resultados e recurso a follow-
up. Essa reflexdo tornou-se possivel a partir da realizagdo de uma revisdo sistematica sobre a
tematica, tendo-se procedido a pesquisa de trabalhos publicados nos cinco anos entre 2014 e 2019,
na base bibliografica informatizada b-on, explorando os principais conceitos em analise, utilizando
como termos de pesquisa language intervention AND kindergarten. Apresentaremos 0 método e
os resultados obtidos depois de proceder a um breve enquadramento conceptual sobre os modelos
e tipologia de andlise da intervencdo na area da promocdo da linguagem, seguindo-se a
apresentacao e discussao dos resultados com vista a retirarem-se as respetivas conclusoes.

Nos ultimos anos tém sido considerados trés modelos, de grande relevancia, para a analise
da intervencdo na area da linguagem, respetivamente; o0 modelo de Ecologia do Desenvolvimento
Humano de Bronfenbrenner; o modelo transacional de Sameroff e Chandler e 0 modelo de apoio
centrado na familia de Carl Dunst. O primeiro permite que educadores, profissionais e
investigadores compreendam as experiéncias individuais das crian¢as e a promog¢do de um
ambiente que possa melhorar o desenvolvimento das mesmas (Zhang, 2018). Bronfenbrenner
(1978) considera que o ambiente ecoldgico da crianca é criado a partir de diferentes estruturas,
cada uma contida dentro da proxima. A estrutura superior, e a mais visivel, corresponde ao
ambiente imediato que a abrange bem como ao ambiente familiar ou escolar, sendo que as
seguintes comportam os diferentes papéis e relacdes daqueles que, estando mais distantes,
continuam a influenciar a crianca. Assim, € importante envolver todos os elementos que
condicionam o desenvolvimento da crianca na forma como se influenciam e interagem
mutuamente (Bronfenbrenner, 1974). No modelo transacional de Sameroff e Chandler aborda-se
o desenvolvimento da crianca como resultado de interacdes dinamicas e continuas da mesma,
oferecidas pela sua familia e respetivo ambiente social (Sameroff & Mackenzie, 2003). Segundo
esta abordagem, o foco esta na igual enféase que é colocada nos efeitos bidirecionais da crianga e
0 seu contexto, sendo que as experiéncias proporcionadas pelo ambiente ndo sdo conotadas como
independentes da mesma. Por sua vez, o modelo centrado na familia de Dunst prioriza as préaticas
que abordam as familias com dignidade e respeito, em que se partilham informacdes para tomar
decises assertivas e informadas (Mas et al., 2018). E importante reconhecer e utilizar os pontos
fortes de cada familia, capacitando os seus membros a participar ativamente na intervencdo
precoce da mesma (Mas et al., 2018). Segundo Dempsey e Dunst (2004), ndo se trata apenas de
entender se as necessidades das familias sdo atendidas, mas também ser capaz de capacita-las,
mobilizando 0s recursos e apoios necessarios. Em suma, estes trés modelos traduzem a necessidade
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de, nas acdes desenvolvidas, serem considerados os diferentes contextos em que a crianca est
inserida e a variedade de intervenientes nos mesmos.

Por sua vez, as intervencdes implementadas no &mbito da linguagem podem ser enquadradas
tendo em conta a tipologia classica no dominio da prevencéo; a primaria, a secundaria e terciaria.
A literatura cientifica na area (Matei et al., 2019; Vasikova & Zakova, 2017) sustenta que a
prevencao primaria surge direcionada para uma populagdo em geral, envolvendo atividades que
visem evitar o aparecimento de uma determinada problemaética. No caso da prevenc¢do secundaria
e terciaria, a intervencdo € direcionada, respetivamente, para uma popula¢do com risco conhecido
ou com perturbacdo ja instalada (Matei et al., 2019). Neste artigo, situaremos ainda a intervencdo
que ocorre para a capacitacao, ou seja, a intervencdo orientada para os agentes que fazem parte do
contexto familiar e educativo da crianca e que podem ter um papel essencial no apoio a promog¢ao
da linguagem da crianca.

Tendo por base os referidos pressupostos, considerou-se essencial considerar a analise da
intervencdo, nos estudos em andlise, em trés niveis de acdo: i) prevencdo, na auséncia de
perturbacdo (correspondente a prevengdo primaria); ii) intervencdo, na presenca de risco ou
existéncia de perturbacdo associada (correspondentes a prevencdo secundaria e terciaria); e iii)
capacitacdo, ou seja, intervencdo junto dos agentes que fazem parte do contexto familiar e
educativo da crianga.

Relativamente ao conceito de capacitagdao, importa mencionar que Vasikova (2017) defende
a importancia dos professores e terapeutas da fala (TF) ndo serem o0s unicos profissionais
envolvidos na estimulacdo do desenvolvimento da linguagem, mas também os pais, avos e outros
familiares que convivem diariamente com a crianc¢a, tendo em conta que a existéncia de criancas
com perturbac@es de linguagem é cada vez mais frequente. Fenton et al. (2017) defendem, por sua
vez, que os pais tém um papel fundamental na equidade educacional e que 0s mesmos, em parceria
com a comunidade escolar, ttm aquilo que é necessario para atingir o sucesso académico. Em
qualquer das tipologias de acdo anteriormente descritas, 0s responsaveis pela sua implementacao
assumem um papel preponderante. As acdes de ambito linguistico desenvolvidas em idade pre-
escolar apresentam, por sua vez, caracteristicas relativas ao seu tempo de implementacéo, bem
como frequéncia e duracdo de sessdes (quando aplicavel) que sdo descritas pelo Federal Council
of Speech-Language and Audiology (2013, cit. por Morelli et al., 2015). Além dos constructos
tedricos acima apresentados, considera-se importante referir que o conceito de follow-up se
relaciona com a reavaliacdo dos participantes apds um periodo alargado posterior a realizagédo da
intervencdo, tornando-se de extrema importancia, uma vez que podera facultar dados acerca da
seguranca da intervencao, efeitos benéficos ou, pelo contrério, indesejaveis a longo prazo, entre
outros aspetos que ndo sdo passiveis de ser verificados na avaliacdo imediatamente apos a
intervencdo (Llewellyn-Bennett et al., 2018).

O presente estudo consiste numa revisdo sistematica, uma vez que € utilizada uma
metodologia rigorosa que pretende identificar os estudos existentes sobre determinada tematica e
avaliar a sua qualidade e validade (De-la-Torre-Ugarte-Guanilo et al., 2011). A pesquisa foi
realizada no final do ano de 2018, com recurso ao banco de dados b-on, correspondendo as bases
de dados ERIC (57.1%; n=40), Scopus (11.4%, n=8), Academic Search Complete (11.4%, n=8),
ScienceDirect (8.6%, n=6), Complementary Index (4.3%, n=3), Science Citation Index (2.9%,
n=2), Directory of Open Access Journals (2.9%; n=2) e Social Sciences Citations Index (1.4%,
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n=1). Os termos de pesquisa utilizados foram language intervention AND Kkindergarten,
originando 625 artigos. Posteriormente, efetuou-se a primeira fase de selecdo sustentada na leitura
do titulo, palavras-chave e resumo dos artigos, cumprindo-se os seguintes critérios de inclusdo: i)
0 artigo deve descrever a intervencdo no ambito da linguagem; ii) a intervencéo deve incluir, na
sua amostra, criangas em idade pré-escolar (3 a 6 anos); e iii) apenas sdo considerados artigos de
divulgacdo. A seguir, procedeu-se a segunda fase de selecdo, com a leitura integral dos artigos.
Ap0s as duas fases de selecdo, reuniram-se os 70 artigos integrados nesta analise. A Figura 1
apresenta os procedimentos inerentes a selecdo realizada.

Figura 1

Fluxograma do processo de elegibilidade dos artigos para revisdo
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——
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Apresentam-se a seguir os resultados, de acordo com os dominios estabelecidos, a saber,
paradigma, metodologia e plano de investigacdo em que os estudos foram enquadrados, bem como
caracteristicas inerentes a amostra, tipologia da acdo, responsaveis pelo desenvolvimento da
mesma, tempo, frequéncia e duracdo, principais resultados e recurso a follow-up. Sendo que
importa, contudo, situar que a maioria dos artigos se refere ao ano de 2014 (28.6%; n=20), e que
64.3% dizem respeito a investigacdes realizadas nos Estados Unidos da América, tendo apenas
2.9% (n=2) sido realizadas em Portugal, pelo que as conclusfes que vierem a ser retiradas devem
ter estes dados em linha de conta.
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A andlise informa que 87.1% (n=61) dos artigos se enquadra no paradigma positivista com
recurso a uma metodologia quantitativa, 11.5% (n=8) no paradigma construtivista e metodologia
qualitativa e 1.4% (n=1) corresponde ao paradigma sociocritico e uso de uma metodologia mista.
No que respeita aos planos de investigagdo, constatou-se que 42.9% (n=30) sdo estudos
experimentais, 27.1% (n=19) quasi-experimentais e 18.6% (n=13) ndo experimentais. Ha 10%
(n=7) de artigos referentes a estudos de caso e s6 um artigo (1.4%) teve como plano uma
investigacdo-acédo. Os estudos experimentais, enquadrados no paradigma positivista e metodologia
quantitativa, sdo considerados, por alguns autores, o “padrao de ouro” para avaliar os efeitos de
uma intervengdo (Llewellyn-Bennett et al., 2018). Em contrapartida, outros autores referem a
importancia dos estudos construirem e produzirem os seus dados, na linha do paradigma
construtivista (Sutton, 2016). Atualmente, a literatura indica que os paradigmas mencionados se
tornam insuficientes para a compreensao de realidades complexas, defendendo a utilizacdo de um
pluralismo tedrico que permita a analise de diversas representacdes de fendmenos complexos e a
operacionalizacdo de determinados constructos (Amboni et al., 2017). O objetivo centra-se em
obter a forca necessaria para enriquecer a explicacdo e compreensdo de uma realidade em estudo
(Guerrero-Castarieda et al., 2016). Deste modo, considera-se que a escassa existéncia de estudos
enquadrados no paradigma construtivista e, principalmente, no paradigma sociocritico, representa
uma lacuna significativa nos estudos em analise.

A maioria dos estudos (45.7%, n=32) apresenta uma amostra até 30 participantes. Segundo
Coutinho (2018), amostras desta natureza tém pouca probabilidade de representarem, de modo
efetivo, a populacéo e, ainda que isso se verifique, a analise estatistica ndo é tao expressiva. Em
contrapartida, 31.4% (n=22) dos artigos apresentam amostras superiores a 91 participantes. Nos
restantes artigos, em 17.2% (n=12) das situacdes, as amostras tém entre 31 e 60 participantes e, em
5.4% (n=4) dos casos, entre 61 e 90 participantes. A definicdo da amostra relaciona-se, também,
com o problema que se pretende investigar (Coutinho, 2018), no entanto, atentando ao facto de que
87.1% dos artigos analisados se enquadra num paradigma positivista e metodologia quantitativa, é
exigivel uma dimensdo da amostra com maior potencial de representatividade do que a verificada
nos estudos constantes nesta revisdo, para que as conclusdes possam ter maior aplicabilidade
(generalizacdo). Em 2018, Costa et al. referem que sdo poucos os estudos que calculam o nimero
ideal de participantes e concordam que amostras menores podem conduzir a erros de analise. Nada
obsta as caracteristicas de rigor dos estudos, apenas tem implicacGes na prudéncia com que devem
ser lidos os resultados.

Verificou-se que 34.3% (n=24) dos artigos se referem a uma acéo interventiva situada no
dominio da prevencéo primaria. Os estudos analisados que se reportam a este nivel, na sua maioria,
baseiam-se sobretudo na linguagem e suas demais componentes, a fim de verificar a eficacia de
uma intervencdo em amostras de criangas sem perturbacédo, prevenindo ou evitando, dificuldades
a esses niveis. Os restantes 54.3% dizem respeito a intervencdes em grupos de criangas em risco
de desenvolverem perturbacdes; exemplo disso foram os grupos de risco para o desenvolvimento
de perturbagdes de linguagem, e amostras em que a perturbagdo ja estava instalada (e.g. criancas
com Perturbacgdo do Espetro do Autismo). Por fim, apenas 11.4 % (n=8) dos artigos tém o foco na
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capacitacdo de agentes educativos envolvidos no contexto familiar e educativo da crianca. Deste
modo, verifica-se que, apesar da necessidade de envolver outros intervenientes nos contextos da
crianca além de terapeutas da fala (TF) ou educadores de infancia (Vasikova, 2017), pela
importancia que tém no seu desenvolvimento académico, ainda sdo escassos 0s estudos que 0s
capacitam a esse nivel.

Na maioria dos estudos analisados (34.9%, n=29), foram os educadores de infancia (ensino
regular) a implementar as acBes desenvolvidas. Em 19.3% (n=16), ndo é especificado quem
realizou as intervengdes e, em cerca de 15.7%, foram os terapeutas da fala (TF) a dinamizar as
acOes implementadas. Segundo os modelos de analise evidenciados, é possivel percecionar a
relevancia do envolvimento dos diferentes contextos e intervenientes que deles fazem parte, no
respeitante a promogdo do desenvolvimento da linguagem na crianca. Ao considerar que todos 0s
elementos condicionam esse desenvolvimento na forma como se influenciam e interagem
(Bronfenbrenner, 1974), ao reconhecer as intera¢fes dindmicas, continuas e de reciprocidade da
crianca com o ambiente (Sameroff & Mackenzie, 2003) e ao propiciar o desenvolvimento da
crianga através de acbes que respeitam as preferéncias de cada familia (Mas et al., 2018),
poderemos concluir que mais do que um profissional Unico responsavel pela implementagéo de
determinada acédo, € importante o trabalho em equipa pluridisciplinar com um responsavel que
garanta a capacitacdo de todos os intervenientes, em reciprocidade, a fim de proporcionar o melhor
cuidado a cada crianga. No entanto, estes profissionais sdo, maioritariamente educadores de
infancia, sendo, por exemplo, a percentagem de estudos em que as familias séo envolvidas e parte
ativa das intervencdes pouco expressiva (cerca de 7.2%, n=6), contrariando, deste modo, a
abordagem de Dunst quando refere a importancia de capacitar as familias e criar oportunidades
para 0s seus membros em adquirirem competéncias (Dempsey & Dunst, 2004; Mas et al., 2018)
neste dominio. Nesta sequéncia, considera-se que, assumindo-se o TF como o profissional
responsavel pelas atividades de prevencdo, avaliacdo e tratamento das perturbacbes da
comunicagdo humana, onde se inclui a linguagem oral (Decreto-Lei n.° 564/99, de 21 de
dezembro), podera este profissional, apoiando nomeadamente os educadores de infancia, ter um
papel relevante no desenvolvimento de acBes de capacitacdo e gestdo de recursos humanos na
problematica em estudo, como o previsto por alguns investigadores (Caesar & Nelson, 2014;
Cohen-Mimran et al., 2016; Justice et al., 2014; Lousada et al., 2016; Pamplona et al., 2015; Pham
et al., 2015; Weiler et al., 2018; Zamani et al., 2018).

Atendendo as caracteristicas especificas das acdes desenvolvidas, considera-se relevante
mencionar que o Federal Council of Speech-Language and Audiology (2013, cit. por Morelli et al.,
2015) define como adequado um tempo de intervencao entre 6 a 12 meses e uma frequéncia de
sessdes bissemanal com duracdo de 45 minutos cada. Ao analisar a Figura 2, verifica-se que apenas
8.6% (n=6) das intervencBes tém uma duragdo superior a 6 meses, 17.2% tém uma frequéncia
bissemanal e apenas 11.4% correspondem a sessdes entre 0s 31 e 0s 60 minutos.
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Figura 2

Tempo de implementacéo das acgdes, frequéncia e duracéo das sessbes
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Os resultados apresentados encontram-se, assim, em clara oposicéo ao defendido por autores
como Morelli et al. (2015). No entanto, Schmitt et al. (2017) verificaram que criangas com
intervencgdes de alta intensidade/alta frequéncia ou baixa intensidade/baixa frequéncia tém pior
desempenho do que os seus pares que recebem intervencdes de baixa intensidade/alta frequéncia
ou alta intensidade/baixa frequéncia (entenda- se por intensidade a duracdo da acdo e por
frequéncia a periodicidade e duracdo das sessdes). Estes resultados parecem estar de acordo com
a literatura que indicia a existéncia de beneficios em oportunidades de aprendizagem mais
espacadas, ou seja, estimulos curtos distribuidos ao longo do tempo (Schmitt et al., 2017).

A maior parte dos estudos analisados teve um impacto positivo (75.7%, n=53), sendo que
22.9% (n=16) apresentou um impacto combinado, uma vez que se constatou a existéncia de
progressos, ainda que ndo transversais a todas as componentes intervencionadas. Apenas hum dos
estudos néo se verificou qualquer impacto (1.4%). Atente-se, por exemplo, num estudo de Lousada
et al. (2016), em que foi investigada a eficacia de um programa de intervencdo ao nivel da
linguagem, sendo que os resultados provaram que as diferencas significativamente positivas ao
nivel das competéncias linguisticas se deviam a intervencdo e ndo a maturacdo. Por outro lado,
num estudo de ljalba (2015), que analisou uma intervencdo ao nivel de competéncias linguisticas,
verificou-se uma evolucdo no que toca a linguagem expressiva, no entanto ndo existiram
diferencas na linguagem recetiva. O autor atribuiu esse facto ao tempo de intervencao (16 semanas)
ndo ter sido suficiente para se estabelecerem mudancas mensuraveis. Existem diversos fatores,
como os elencados pelos proprios autores dos artigos nas sugestdes de estudos futuros, que podem
estar associados a um impacto combinado, em que se verificam mudancas positivas, mas ndao em
todas as componentes que foram alvo de intervencdo. No estudo de Fierro e Storkel (2017), a ndo
apresentacao dos resultados impede a analise/avaliacdo do impacto.

A maioria (67.1%, n=47) das investigacdes em analise ndo realizaram avaliacdo de follow-
up, apenas efetuada em 30% (n=21) das situacdes, incluindo duas de follow-up duplo. Ressalvam-
se 2 artigos (2.9%) em cuja metodologia esta reavaliacdo ndo é aplicavel. Segundo Llewellyn-
Bennett et al. (2018), o follow-up acrescenta valor cientifico a investigacao, uma vez que determina
resultados a longo prazo. Quanto ao momento de realizagéo do follow-up, verificou-se que, em
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26.1% (n=6) dos artigos, foi 1 a 4 semanas apo6s o final do estudo, 17.4% (n=4), 5 a 12 ou mais de
24 semanas depois e 8.7% ap0ds 13 a 24 semanas. A maior percentagem (30.4%, n=7) diz respeito
a estudos que ndo especificaram 0 momento em que essa avaliagdo foi concretizada.

A andlise de conteido das conclus@es, evidenciou que 84.3% (n=59) das investigacdes
apresentam sugestdes para a realizacédo de estudos futuros. Destas, as principais sugestdes centram-
se, em 20.8% (n=19) das situacdes, na realizacdo de estudos longitudinais e/ou follow-up, o que
demonstra um reconhecimento, por parte dos autores, desta avaliacdo e de como representa uma
lacuna. Em 16.5% (n=15) dos casos, os autores referem-se a diversificacdo das caracteristicas da
amostra, sugerindo populagdes mais amplas; 12.1% (n=11) mencionam a modificagdo de
caracteristicas da intervencdo como sdo exemplo a intensidade e duracdo da intervencao,
contextos, entre outros; 11% (n=10) sugerem o aumento do tamanho da amostra, 6.6% (n=6)
referem a importancia de diversificar abordagens/metodologias de intervencdo; 5.5% (n=>5)
acrescentar outras dimens@es das variaveis estudadas e/ou contemplar novas variaveis; 4.4% (n=4)
indicam como sugestdo assegurar fatores de validade/fidelidade e a mesma percentagem refere a
modificacdo das avaliacOes; e 18.7% (n=17) apresentam outras sugestdes com maior
especificidade, em funcdo do problema em estudo e dos resultados encontrados. Deste modo,
constatou-se que a maior parte dos trabalhos em analise se preocupou com a reflexdo sobre os
resultados encontrados, elencando limitaces e, a partir dai, facultaram pistas para prosseguir com
investigacdes futuras.

A presente revisdo permitiu refletir sobre as préaticas atualmente utilizadas no respeitante a
promogdo da linguagem em criancas de idade pré-escolar. Destaca-se o facto da maioria dos
estudos estar enquadrada num paradigma positivista e metodologia quantitativa, o que enaltece a
objetividade e a validade do conhecimento enquanto medida, retirando a énfase da compreensao,
significado e acdo (Coutinho, 2018). As amostras tendem a ser de pequena dimensdo, a maioria
das acOes continua a ter o seu foco na intervencdo em situacdes de perturbacdo instalada ou em
risco, existindo, por isso, menor investimento em estudos respeitantes a prevencdo primaria e
capacitacdo. Os educadores de infancia surgem como os profissionais que mais vezes sao
responsaveis pela implementacéo das acoes, existindo a preocupacdo de realizar formacao que 0s
prepare para esse fim. No entanto, surgem como figuras Unicas com essa responsabilidade sem
valorizacdo do trabalho em equipa. As acdes sdo desenvolvidas num espaco temporal e com
frequéncia e duracao das sessdes que, na maioria dos casos, contraria o aconselhado pela literatura.
Importa mencionar que apenas um dos estudos realizados ndo trouxe impacto positivo para o grupo
em guestdo, o que leva a concluir que as a¢6es de promocao do desenvolvimento linguistico, apesar
das contrariedades e particularidades inerentes a cada investigacdo, assumem um papel de
relevancia na educacdo das criancas. Destaca-se, ainda, a existéncia de poucos estudos que
realizem avaliacdes de follow-up.

A revisdo realizada conduziu apenas a dois artigos escritos em Portugal, acerca do tema,
revelando que esta € uma area em que a investigacdo, ou a sua ampla divulgacdo, nas bases de
dados consultadas, se torna necessaria. Considera-se preponderante um investimento em
investigacOes direcionadas para a prevencdo (primaria) e capacitacdo dos intervenientes do
contexto educativo da crianca. Por fim, entende-se como essencial a realizacdo de investigacoes
na area da promocéo da linguagem nesta fase de desenvolvimento da crianga, que considerem os
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Population- e g % E % Face a duragdo do rastreio (10/15
rastreios e A Z i i .
Based Study of ) I c § .§ minutos), poderia ser realizado em
: inguagem oral © i
Kindergarten 8 ' 148 criangas no N ) toda a escola.
Language nas criancas S s ) T Criangas
§ g ano 1 e 126  Rastreios = Criangas rastreadas na primeira A A
Screening como um marco o £ .. : s ’ Os resultados apoiam a utilizagéo
5 tencial » £ o criangas no ano  realizados  por % Rastreios de 10-  \hatade do ano no Jl Nio aplicvel s ~
i e potencial ®X 3 8 @ X ! dos rastreios TEGI para reduzir a do aplicavel em sugestoes.
Failure  Rates ratéaia cont g g % L 2entreos4:1le terapeutass da = 15 minutos. P
" : estratégia contra %) 3 < Terapeutas da baixa identificacéo de criancas com
Using the Rice E 2 6w adado fala E P __ G0 e criang
Wexler este of & escassa £ & rastreio. s Fala dificuldades de linguagem. Os
identificacdo de ] £ autores criam ainda a hipétese desses
Early 2 2 %
Grammatical criancas  com (‘/g). 3 ~ resultados serem usados para o
g < 5 . . ~
Impairment. dificuldades  de E: c; g desenvolvimento de intervengdes
Language, linguagem. 3 § % dirigidas  as  vulnerabilidades
Speech, and 5 linguisticas identificadas nas
Hearing criangas do JI.
Services in
Schools, 49, <
>
w

248-259.
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A Pilot Study of
the Impact of

Examinar o]
impacto de uma
instrucao

robusta dose

278 criancas
desde a creche

Avaliacéo das criangas antes, durante
e depois das condicbes do estudo

serem implementadas.

No JI, verificaram-se diferencas
significativas nas competéncias de
vocabulério.  Houve  melhores
resultados das criancas submetidas a

dose dupla relacionadas com as

Percebe 0
impacto de
intervencbes ao
nivel do

vocabulario  a

E
=]
7] o
4 N
2 E
g g
D h—1
s g . . -
Double-Dose dupla de 4 5 atéao3anode s criangas submetidas a condigdo longo prazo.
vocabulério E] ) . o Para implementar o Let’s Know, 0s L.
Robust S £ escolaridade. g _ 120 minutos por basica do programa.
comparada com g 3 Programa “Let’s S = P professores tiveram uma reunido Verificar se os
(3=} (@] =1 o <) L. . N E
S6 Vocabulary uma instuglo E T o B Pprofessoras (11 gpow® € g Professores. semana, durante  previa com os investigadores para  Algumas descobertas sugerem queo N resultados
: 8 W s . T @ - =
Instruction on “dose tnica” ¢ S <§( da creche, 12 do s g2 21 semanas. lhe ser dado o manual, planos de  aumento da “dosagem” de instrugéio encontrados
. = 8
> S « . . . . - ~
um grupo de g 5 3 0 1° ano; m sessdo, discutir aulas, etc., depois  afeta positivamente a aprendizagem mantém-se a0
Children’s S < J12dore "‘ discutir aulas, etc., d feta posit t d It
o 5 7] . . . .
Vocabulary controlo  num & T 1ldoanoell 2 tiveram que completar médulos  da crianca do contetido alvo. No longo do tempo e
- . L N . "
Growth desenho de % do 3°ano). online e, por fim, tiveram formagdes  entanto, este estudo ndo pode afirmar afetam 0
e ’ .
estudo  quasi- 5 de 30 minutos todas as semanas. isso com certeza mas aponta no desempenho
o
experimental. sentido de existir mais beneficio. No < académico  das
1° e 2° ano, este beneficio néo surge. > criangas.
w
2a3 Pesquisas futuras
devem realizar
vezes por
follow-up1,3e6
semana . B o . i
Avaliar o (sequnda, quarta Aintervencdo de comunicacéo social meses para
Cada . . perceber a
comportamentos e algumas foi altamente eficaz para todas as d
. . . . . . manutencdo das
ladicos de - sextas-feiras) crianca selecionada foi emparelhada  criangas no aumento da taxa dos o
A Strategy to criancas  com 2 i i ivel do j A competéncias
8 ~ com uma outra crianga em risco que  comportamentos ao nivel do jogo. .
. S = e as sessdes i i . . adquiridas.
Increase  The dificuldades ao z = dinham duracio STVl €OmO© alvo intervengao demonstrou uma técnica .
= .
Social nivel da = 3 Programa  de dm o durazgoao mais sistematica para o ensino de Avallago::;s dte
. . 8 = . . e cerca de 20 a i acompanhamen
Interactions of  linguagem e g @ intervengio a0 A - playmate da crianca durante o tempo P
. s - . . s B minutos. i A ili icacdo e j . 0
S7 3-Year-Old desenvolviment Y Q 8 o 3criancas nivel de £ § 3 professores da intervenggo. habilidades de comunicagdo e jogo Néo
o x £ 8 2 = - . .
. : & W B E P 5 = . . - do que as estratégias informais )
Children  With o que z 5 competéncias g g Poroutroladoas  Um projeto de linha de base mdltipla comumente usadas pelos também  devem
Disabilitiesinan  participaram = %:_) comunicativas. condigdes  de entre participantes foi usado para rofessores incluir
Inclusive numa g e linha de base . i7acH
= generalizagéo
Classroom intervengio a0 E g eram aplicadas 2 determinar os efeitos da intervencéo para outros
o
nivel da s a 3 vezes por de comunicacéo social.
2 .
icaci ambientes, com
comunicagdo . , ,
. : semana - SeM  pr teste e pos-teste. outros colegas e
social. intervencio dos
. . durante
intervenientes,
esses ficavam na diferentes partes
érea do brincar <D( do dia escolar.
w

sem se
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envolverem com

as criangas.

Cohen-Mimran,

Parceria com municipio que tem 3

objetivos: reduzir  diferencas
desenvolvimentais entre criangas;
reduzir o n° de criangas que precisam
de mais um ano de JI; e reduzir o n®
de criancas que precisam de

programas de educacéo especial.

R, Reznik- =
Nevet, L., & E Em cada sala de JI, um TF, TO e
Korona-Gaon, 2] é psicélogo colaborou com o educador
< o i .
S. (2016). An Examinar 0 § E T s d de infancia na avaliagéo das criancas
o erapeutas da -
Activity-Based efeito de uma & 2 P B e planeamento de atividades para
i . B S N Fala (em  Intervencdo em i L
Language intervencéo, E oS s alcancar determinados objetivos. o
X g2 3 X i = colaboragdo pequenos A principal descoberta deste estudo
Intervention em pequeno a2 2 % 220 criancas s .
E oS g com grupos, (5 a 6) As criangas em estudo foram  centrou-se no facto dos grupos de
Program for grupo, S B . pertencentes a S 3 o ) N
. - 8 ® Programa  de & educadores de  realizada porum  distribuidas em 3 grandes grupos: intervencao mostrarem N ~
S8 Kindergarten baseada numa S e B 3 49 salas do JI, . K] . ) i . o Néo Sem sugestdes.
i S § 5 % intervencéo. 2 infancia (mas  terapeuta da  criancas  com baixo nivel  significativamente melhores ganhos
Children: A abordagem N o 3§ x entreos3eos5 3 L i . o . ) ) i
. X L 2 g g as sessdes sdo  fala, 1x por  socioeconémico, médio  nivel  do pré parao pos teste relativamente
Retrospective naturalista, em E = £ anos. = i i L .
Evaluati 220 i k] JLE) e s realizadas pelo  semana, durante  socioeconémico e grupo de controlo.  a criangas do grupo de controlo.
va uatlo.n. eriancas < E) né t terapeuta da 7 meses.
Early Childhood dos 3 aos 5 g s = fala) Todas as criangas tiveram avaliagédo
£ > - . .
Educ J, 44, 69— anos. s = pré e pos intervencdo, realizada por
v o .
78. & < um TF, numa sessdo de 20 minutos,
. [S]
https://doi.org/1 o E» mas apenas 10 JI tiveram os testes
o
0.1007/s10643- < completos, os restantes 39 foram
o
014-0676-z partes de testes (questdo de tempo e
recursos).
Todos os TF’s envolvidos na
implementagdo  do programa,
tiveram reunibes bissemanais de
orientacao. 8
k]
P : i Utilizacéo de
An Examination Investigar o - = Quem integrou 6 de 7 participantes tiveram ganhos N ¢ i
- . < . = grelhas similares
of a Multitiered efeito de uma e o N 2 Professor as intervengdes . na varidvel dependente depois da
> i s = Identificar adequadamente N
System of intervencio T Programa de g8 - em equeno . ~ as do estudo para
Yy ! G x 3 . B 2 = £ titular e pequ candidatos para a intervencio em  iNtervencao em peguenos grupos. )
Lanquage multicamadas w B 5 ) intervengéo com = § d rupo. . conduzir a
S9 guag © 2 2 g 22criangas. 2 & E professor de  9MUPO: linguagem Tier 2. B ) Sim ) )
Support for nas g § _§ ;,{ foco ) na % § E educacio ocorreram 2 Para 6 dos participantes, concluiu-se mter_vent;ao e
z o . .
Culturally and competéncias a v prevencao. 23 L/f especial por  semana, 2 minutos de pré-teste. que houve um impacto preventivo analisar as
Q @ s S B 3 s »
Linguistically linguisticas % =] F g durante 15 a 20 porque a sua resposta a intervengo < respostas  dos
] L .
Diverse narrativas de ° =z minutos, durante permitiu distinguir a sua linguagem 2 alunos.




Preschoolers: estudantes de

Implications for sete culturas
Early and diferentes
Accurate

Identification

8 semanas, ou

seja, 16 sessoes.

3 dias depois, as criancas participam
num grande grupo de intervengao

narrativa.

Depois de 3 sessdes de intervencéo,
¢ feito novamente um teste diferente

de 2 minutos (p6s teste).

Das 41 criancas elegiveis, 5 tinham
competéncias verbais minimas que

ndo permitiam a sua participacéo.

Criangas que tiveram um score
superior a 8 ndo foram selecionadas
para o Tier 2, os que tinham abaixo
foram (22 criancas).

Criados grupos de 4 criangas com
alunos a beneficiar do programa mais

1 ou 2 como modelos.

diferenciada das suas dificuldades de

linguagem.

Intervengdes na
narrativa focada
na total
implementacéo

do sistema
multicamadas

desde inicio com
grande grupo e
intensificando a
intervencdo  ao

longo do tempo.

Examinar a
fidelidade da
implementagéo
quando 0s
examinadores
recebem menos
treino e quando é
realizada a
intervencdo em
grupos de 3
criancas, ao invés
de 4.

S10

Pham, G., Ebert,
K. D, & i
Investigar as
Kohnert, K.
mudancas  nas
(2015). .
- competéncias
Bilingual o
. . linguisticas e
children  with .
i cognitivas  em
primary i
criancas
language -
bilingues

impairment: 3
espanholas e

months after )
inglesas  com
treatment. =
dificuldades de
International .
linguagem, 3
Journal of 3
meses apos
Language &

L completarem
Communication
. uma das trés
Disorders,
50(1), 94-105.
https://doi.org/1
0.1111/1460-

6984.12123

condigdes
experimentais
de tratamento.

2015

ERIC

International Joumal of Language & Communication Disorders

Pham, G.; Ebert, K.; Kohnert, K.

48 criancas
bilingues (inglés
e espanhol) com
perturbagdo da
linguagem (PLI)
de moderada a
dos 5
anos e 6 meses

grave,

até aos 11 e 3

meses.

Criancas
submetidas a um
tratamento
experimental.

Paradigma positivista >

Metodologia quantitativa >

O tratamento
foi
administrado
por terapeutas
da fala nas
escolas apdés o
horério escolar.

Os participantes
completaram o
tratamento  em
pequenos

grupos, cerca de
75 minutos por
dia, 4 dias por
semana durante
6 semanas.

Os participantes  receberam 6
semanas de tratamento com foco

apenas em inglés,

competéncias bilingues em espanhol
e inglés ou processamento cognitivo
ndo-linguistico. Os efeitos de um
tratamento relatados num estudo
anterior foram determinantes para
comparar o desempenho no pré e
pbs-tratamento numa variedade de

medidas cognitivas.

Neste estudo foram re-administradas
cada medida 3 meses apés a
concluséo do tratamento

experimental.

Os participantes nas trés condicdes
de tratamento mantiveram

habilidades ou mostraram melhoria

mesmo apés o tratamento ter sido
descontinuado por 3 meses. As
incluiram

principais  conclusdes

taxas comparaveis e

mudancgas positivas em todos os
resultados em inglés para condigdes
de: apenas em inglés e competéncias
linguisticas em inglés e espanhol;
manutencdo das habilidades no
idioma espanhol, e melhorias
modestas no processamento
cognitivo ndo linguistico apés a
descontinuacéo do tratamento.

Sim

(3 meses apds o
tratamento)

EUA

Estudos futuros
com foco nas
competéncias de
processamento
cognitivo em
pratica de
linguagem
focada.
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Analisar a
eficacia do
programa
VOLAR

(vocabulério,
linguagem oral e
prontiddo
académica)
quando

implementado

Para as aulas do programa VOLAR,

os professores apresentaram 0

Quer as criangas com

Pesquisas

170  criangas As aulas que - ) . Sim necessarias para
por educadores o ¢ g vocabulario alvo durante a desenvolvimento tipico quer as
=1 participaram no correspondem . . .
como sendo < B . . criangas com  perturbagdo da  (Follow up 2 examinar 0s
5 estudo. Foram  Implementagéo ao  programa leitura de livios em grandes i i
. parte do = . . i L . linguagem apresentaram maiores  vezes apos fatores que
Bilingual . ) 5 utilizados dois do  programa tiveram  uma  atividades de grupo. As criangas . . o
i curriculo  pré- 3 . ~ Ol B ., . ganhos ao nivel da linguagem que 0 finalizagdo  do podem estar a
education ~ for > grupos: um  VOLAR a ¢ O tratamento duragdo de 45 também participaram em ) i .
. escolar. Foram s < ) s 3 . ) grupo de controlo. Os efeitos  programa.  1° interferir na
all: latino dual o . 2 2 recebeu a  criangas  com 2 £ foi minutos, 4 vezes . . . ~
utilizados  dois £ G . . . = s . atividades de pequenos grupos positivos e promissores sobre as  follow up 4 manutencdo e
S11 language Y Q F - intervencdocom  desenvolviment 2 € administrado por semana I 3 L
. grupos: um S X o« O . =3 = dentro do contexto de centros de  competéncias linguisticas de meses apos aquisicdo do
learners  with N W o So programa o  tipico e g 2 por durante 9 . N o . o
recebeu a S T i & O aprendizagem, uma tipica atividade . B finalizacéo e 2° primeiro idioma
language . . E 5 VOLAR e o criangas  com 5 o educadores. semanas. (o] ) criangas com  perturbagdo  de
o intervencdo com 2 5 . . < B . pré-escolar, . X follow up 7
disabilities = © outro ndo  perturbagdo da [N ko] programa utiliza linguagem apoiam o uso de uma 3 de uma segunda
0 programa [ i . = ) X B meses apds
S (serviu  como  linguagem. a lingua  pratica de novas palavras em intervencdo de um modelo de dupla o lingua em
VOLAR e o < . . finalizacéo) .
outro ni 5 grupo de espanhola e diferentes contextos nas duas linguas  linguagem criangas  com
=4 . . x
X = controlo). inglesa. e praticar oralmente perturbagio  de
(serviu  como com esses alunos. K
d o . linguagem.
grupo e competéncias no Inglés.
controlo). Este
programa  foi
desenvolvido
para intervir
com criangas do
pré-escolar com
alteragbes  de
. <
linguagem S
guag 2
Examinar 0s
eitos - L § Criangas expostas a conto de Explorar como a
. efeitos de um = ) semana de L . R :
Can explaining _ = > ; ) histérias  explicito tém ganhos aprendizagem
estilo de conto £ 2 = intervencdo por o -, acidental de
less be more? L | s £ significativos  no vocabulario
i de histérias T . 2 g JI. Segunda e . ) ) alavras nio
Enhancing o ® O 63 participantes N s £ Contadores de , , recetivo alvo do pré para o pos teste. p
explicito Vs g = ) Intervencéo com ) L Sexta para pré e Segunda - Pré-teste, Terca, quarta e explicadas
s12 vocabulary Jaborati s 3 & com idades entre b » 53 historias R ) histéri ) N p
- elaborativo, © 2 2 ase em fopn . pos teste,  quinta ouvem histdria, sexta pés-  1° Os grupos com técnicas EW] .
through explicit . S g S 5 os 40 e 63 o 2 M (devidamente . grup diferem nas
conduzido n oS o historias. £ g . . respetivamente. teste. elaborativas como explicitas tiveram abordagens
versus o d 2 c (mediade5:3). 2 2 treinados”). g
através de duas c 7 a £ Terca, quarta e anhos idénticos no vocabulario i
elaborative > g £ @ 4 9 elaborativas e
storytelling modalidades L:J) s3 quinta para recetivo, o que pode indicar que as explicitas e como
1 =1 I+ i A 1 A istori .
(leitura vs falado s g intervencgéo. intervengdes de conto de histérias se  relacionam
g‘ o
(2]

livremente).

utilizando  técnicas  elaborativas

Alemanha

com as




podem ter o mesmo efeito do que

técnicas explicitas.

aprendizagens de

palavras.

S13

Comparison  of
direct
instruction and
discrete trial
teaching on the
curriculum-
based
assessment  of
language
performance of
students  with
autism

O objetivo do
estudo foi
comparar a
intervencdo
baseada numa
instrucdo direta
(Dl) com uma
intervencdo  ja
pré -
estabelecida em
criancas  com
PEA.

2014

ERIC

J.

13 criangas dos
4 aos 10 anos
com PEA.

Exceptionality
Flores, M.; Ganz

Participaram
num programa
extenso: Um dos
grupos recebeu a
intervencdo
DTT (ensino
trial discreto) e o
outro grupo
recebeu
intervencdo DI
(instrucéo
direta).

Paradigma positivista >

Metodologia quantitativa >

A intervengéo
foi realizada
por professores
com mestrado.

3 horas por dia
durante 4

semanas.

A instrucdo para os alunos que
receberam DTT foi realizada num
canto da sala de aula

em que o aluno e o professor se
sentavam numa pequena mesa atras

de divisorias que bloqueavam

a vista para o resto da sala da aula. A
mesa foi mantida livre de quaisquer

outros materiais além daqueles

necessarios para cada ensaio
especifico. A instrucdo para os

alunos que receberam DI ocorreu

numa mesa em forma de rim em que
aprofessora se sentou no meio e teve
acesso igual a cada

crianca que se sentou a volta da
mesa. A mesa foi colocada longe das
janelas e das portas da sala de aula,
mas ndo houve outros esforgos para
bloquear distragdes, a fim de simular
adequadamente

um arranjo tipico de sala de aula. Os
alunos do grupo DI receberam

instrucdo em grupos de

trés.

Os resultados mostraram que 0s
alunos do grupo DI obtiveram
melhores resultados que

no grupo DTT, com uma diferenca
moderada na aprendizagem para o
grupo DI.

EUA

Continuar a
apostar neste tipo
de estudo e
pesquisa. o
estabelecimento
de formatos de
grupos, como DI,

como

préticas baseadas
em evidéncia
permitiriam uma
instrugéo eficaz
com  recursos
limitados.

S14

Cross-linguistic
generalization in
the treatment of
two  sequential
spanish-english
bilingual

children  with
speech  sound
disorders

Examinar a
generalizacdo
interlinguistica
da intervencgéo
bilingue no
tratamento  de
dois  meninos
bilingues, um

2015

Science Citation Index

2 participantes.

International Joumal of Speech-
Neumann, C.; Goldstein, B.

As criancas
foram sujeitas a
uma intervencéo
bilingue.

Paradigma positivista >

Metodologia quantitativa >

A intervencéo
foi feita por um
estudante  de
medicina  sob
supervisdo de
um dos autores

do estudo.

A intervengéo
foi realizada 3
vezes por
semana durante
8 semanas e em
espanhol em
dois dos trés
dias. Cada
sessdo tinha a

Para avaliar a eficécia da intervengéo
foram medidas trés variaveis antes e

apos a intervengéo:

precisdo do fonema; complexidade
fonética; e

padrdes de erro fonoldgico. Dois
alvos de tratamento,

Os resultados indicam que a fala de
ambas as criangas melhorou nas duas
linguas de forma similar assim como

em alguns erros “ndo tratados”

O tratamento em ambos os idiomas
teve um efeito geral positivo no
discurso destas criangas bilingues.

o}
w

Futuras
pesquisas de
intervencdes
bilingues devem
explorar projetos
de tratamentos
alternativos,
eficiéncia do
tratamento
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deles com duracdo de 50 Meta 1 (TRG1) e Meta 2 (TRG2), monolingue
dispraxia. minutos. foram selecionados versus bilingue,
diferentes
para cada crianga com base nos
resultados de avaliagao individual. linguas e
comparagoes
entre grupos.
Utilizar
avaliagBes menos
Os resultados demonstraram que as ¢
. . - formais da
medidas de linguagem administradas
IS resposta das
Rastreio no inicio do JI sdo significativamente ) .
’ i criangas a
Catts, H. W inicial: preditoras da compreenséo leitora no st
A " . = : . . instrucdo
Nielsen, D. C,, Determinar se as é Examinadores Todos os participantes  foram final do 3° ano. linguistica  por
i competéncias . £ . L o
Bridges, M. S, | p, . N N g treinados  da rastreados no inicio do JI. Os resultados indicam que as professores  ou
. inguisticas no 5 &3 i d . - .
&  Liu, V. = equipa e
o) predizem 3 ~ investigacio Das 263, 156 foram para grupo de medidas utilizadas deveriam ser outros
. arl ] < . . . T .
- y dificuldades de ] 2 intervencio e 107 para grupo de parte de uma bateria de rastreio para profissionais,
Identification of 2 Seguem  um  Z identificar criangas em risco de como os TF’s
X compreenso S 4 366 g 26 semanas controlo. Foram 47 pequenos grupos >
Reading g 3 grande grupo de S ’ ] " dificuldades na compreenséo leitora mas evitar
Comprehension _l€itora 2 2 participantes riancas desd < . de intervencio. ’ -
sis omprehensior o o T m Criancas desdeo g Intervencao: 3 sessbes de 30 A das tarefas buliri Sim dificuldades de
I 2 =2 £ 4 3 . . " - ém das tarefas de vocabulario N
Difficulties. Investigar se a 5] 5 % LD’, 98 perdidos ao inicio do JI até 3 Educadores ou minutos por Depois da intervencdo, utilizaram ) ) compreensdo
Journal of resposta a = £ longodoestudo, 3° ano de é estudantes semana. vérias medidas de avaliagio: rastreio  “XP'eSSIVO Qe Surgem nas baterias, leitora.
Learning intervencio da s 2 escolaridade. ~ graduados  da realizado novamente no final, pré e~ SCT1d importante uma medida de
. P = Z2 - . .
Disabilities, linguagem no Ji 3 ; s equipa de pos-teste na narragdo, conhecimento vocabulério recefivo. Examinar como a
=3 . "
3 2 . - g " o informag&o sobre
49(5), 451-465. aumenta a T g investigacdo de palavras-alvo e no final do 3° ano Algumas das criangas “em risco” da 2 resposta da
. . . 4 o i i iaca 3 i : f 5
https://doi.org/1 compreenséo S £ (tiveram 2 dias avaliacdo da compreenséo leitora, amostra tiveram intervencéio crianga N
0.1177/0022219  |aitora no 3° ano. g de  workshop etc. linguistica suplementar ao longo do ) .
414556121 <4 para se instrugdo
K JI e os resultados mostram que a .
repararem) ) o linguistica pode
prep . intervencdo foi efetiva para melhorar .
ajudar 0s
o conhecimento de palavras e
educadores  na
competéncias de narrativa. S
identificagéo
<
S precoce.
w
Identificar  os . Educadores Amostra dividida em 4 grupos:  Os efeitos sdo evidentes quando a Determinar como
. @
Bfective componentes > £ g (Todos o LEAP SMALL que envolve intervengio & implementada na 0s resultados se
language  and g 3 4 “programas de 2 _ educadores : x i mantém noutras
ue parecem ser > ; 5] 5 intervencdo em pequenos grupos e  rotinado JI.
literacy ‘ -p . (% « 5436 criangas intervencéo E % tiveram acesso 40 SES50ES ) e o intervengdes
mais efetivos na = o entreos3eos6 % £ durante 20 LEAP-LARGE que corresponde a ) N .
instruction: melhoria do g 5 g diferentes: X g & manus e 5 intervengio em grande  grupo Todas as intervencdes LEAP tiveram aplicadas dentro
2 g anos semanas, 2x por - - P
S16 Evaluating the desempenho das ~ 3 § a LEAP-SMALL, et E materiais P Ambos tém a5 sess0es programadas um impacto  significativo nas  Ngg de contexto de
S 3 : pertencentes  a -2 semana e anci 5l i
i & € g < X = Ari 3 competéncias  de ré-literacia: 5
importance  of criangas. S _§ £ 156 JI de 8 LEAP-LARGE, 2 5 necessarios - a durante 30  Pparaos educadores. LEAP-OPEN ¢ p. . Ip educagdo
inti (%2} 2 ¥ °© B i 5 consciéncia onoldgica e
scripting  and Explorar de que E 2 municipios LEAP-OPEN e % % intervencdo e minutos intervencio em pequencs grupos, o , ) 9 precoce,
: S = : £ . 3 conhecimento da escrita. inclui
group size modo as S a BAU. -CS» § um worksh-op com os contetdos do programa mas 8 incluindo fora do
components diferencas S % § de 2 diss os educadores tém autonomia para LEAP-OPEN foi a intervengdo com g contexto
individuais - das @ (14h))- gerir os dominios que abordam, com  mais impacto das variagdes LEAP, o & dinamarqués.




criancas afetam

0s componentes

que frequéncia, quais as atividades
que desenvolvem em cada sessdo,
etc. BAU corresponde ao grupo de

controlo.

A avaliagéo linguistica foi realizada
pelos educadores a partir de um

programa nacional de rastreio.

que sugere que providenciar uma
base tedrica suportada
empiricamente sem usar sessdes
maiores

programadas ~ promove

ganhos para as criangas.

A manipulagéo do tamanho do grupo
nédo pareceu ter impacto

significativo.

Apenas a idade das criangas parece
influenciar os resultados, sendo que
criangas mais velhas beneficiam
mais com a intervencdo do que
criangas mais novas. Aspetos como a
educacdo materna ndo parecem ter

influéncia.

S17

ljalba, E. (2015).
Effectiveness of
a parent-
implemented
language  and
literacy
intervention in
the home
language. Child
Language
Teaching and
Therapy, 31(2),
207-220.
https://doi.org/1
0.1177/0265659
014548519

no seu
desempenho.
Este estudo

examinou uma
intervencdo a0
nivel das
competéncias

linguisticas da
lingua materna
na construgéo do
vocabulério em
criangas  com
dificuldades na
aquisicéo da
linguagem.

2015

ERIC

Child Language Teaching and Therapy

lialba, E.

24 diades mae-
filho. Divididos
em 2 grupos: o
grupo que
recebeu a
intervencdo e o
grupo de
Cada
grupo tinha 12

controlo.

criangas.
(Médias de
idades: 3 anos e
meio)

Intervengéo ao
nivel das
competéncias
linguisticas
implementada
pelos pais na
lingua materna,
em criangas em
idade pré-
escolar, com
dificuldades na
aquisicéo da
linguagem.

Paradigma positivista >

Metodologia quantitativa >

Maes.

(e} autor
desenvolveu o
curriculo  de
educagdo dos
pais e livros de
imagens
interativos
usados  neste
estudo.

As reunides para
0 ensino aos
pais foram
realizadas

quinzenalmente
e duraram 2
horas. As mées

do grupo de
intervencéo
passaram a

participar de 6
reunides de
educacdo  dos
pais e uma
reunido final de
avaliacdo ao
final de 16
semanas de
intervencéo.

Uma reunido inicial de educagéo de
pais foi realizada com todas as mées
do estudo. Esta reunido forneceu
informacBes sobre os marcos do
desenvolvimento, a importancia da
alfabetizacdo inicial em casa e como
estimular a linguagem através de
conversas quotidianas.

As maes do grupo de intervencéo
receberam 6 livros interativos de
imagens em espanhol e foram
instruidas sobre como implementar
atividades de  linguagem e
alfabetizacdo na lingua materna. As
mées do grupo de controlo foram
apoiadas através de atividades de
alfabetizacéo promovidas pela escola
reunides

(ou seja, de pais e

professores) e por outro lado
mantiveram as suas rotinas habituais

de lingua materna e alfabetizagéo.

Em casa, as maes preencheram um
formulario de implementagéo para
cada dia da semana para relatar

tempo de leitura, palavras produzidas
pelos seus filhos, parceiros de leitura

As criangas, cujas maes participaram

na intervencéo, aprenderam e usaram

mais palavras do que 0s seus pares,
cujas maes estavam no grupo de
controlo. Isso foi evidente em cada
lingua e nas pontuacdes conceituais
de vocabulario mais altas.

No entanto néo existiu diferenca ao
nivel da linguagem receptiva nos
dois grupos. Pode dever-se ao facto
de que 16 semanas de intervengéo
baseada em alfabetizagdo néo
tenham sido  suficientes para
estabelecer mudancas mensuraveis

na linguagem recetiva.

As percecdes das mées sobre 0 uso
da lingua materna melhoraram ap6s
aintervencdo. Os resultados sugerem
que as maes no grupo de intervengéo
foram capazes de transformar o
ambiente educacional dos seus filhos
onde a lingua materna foi valorizada.

EUA

Pesquisas futuras
devem
considerar
metodologias
que expandam a
alfabetizagdo em
todos 0s
contextos
linguisticos  das
criangas
bilingues, como
em casa e na
escola.
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e problemas encontrados. Para
garantir a documentacdo, o autor
telefonou as mdées trés vezes por
semana para preencher este
formuléario através de um relatério

verbal.

Lousada, M.,
Ramalho, M., &
Marques, C.
(2016).

Effetiveness of
the  Language

Intervention

Investigar a
eficécia de um
Programa  de
Intervencdo de
Linguagem no

14 criangas: 7
do grupo
experimental

com média de
idade de 59,86
meses e 7 do

Programa  de

Paradigma Positivista > Metodologia Quantitativa - Experimental

sessdes

Avaliagdo  pré  implementacéo
realizada com recurso ao teste TL-

ALPE porum TF.

7 criangas foram intervencionadas
pelos mesmo TF e o seu desempenho
foi comparado com o grupo de
controlo. 5 semanas depois do inicio
da intervencgéo, o grupo de controlo

Da 12 para a 2% avaliagéo verificou-se
uma diferenca significativa nas
competéncias linguisticas do grupo
experimental. Também, da 1% para a

verificaram-se

o
< 8
S 3
5 £
Q <
g2 =
S ; N . s
g = gupo de B comegou a sua intervencdo, também 32 avaliagdo,
Programme for  tratamento de 14 = = Promocdo  de Terapeuta da . . . . N Aumentar a
S18 . 9 © T 5 ontrolo  com . bissemanais de  tratados por um TF e com a mesma  diferencas significativas nas mesmas ~ N&o
Preschool criancas em S x § = Competéncias Fala X i . . . o amostra.
. . . N wos s média de idad . . 45 minutos. dose de intervencdo (frequéncia, competéncias  linguisticas  das
Children. Folia  idade pré- g g mediade ldade | ingyisticas. ) ) i )
Phoniatrica et escolar com § n: de 59.43 meses. duragéo das sessdes e duragéo total). criancas no grupo de controlo. Estes
L " rbacio d % = resultados provam que a resposta se
ogopaedica, perturbagdo da = < : : 4 semanas depois do inicio as L N P
) @ 3 Criangas tinham P deve & intervengio e nio a
68, 80-85. linguagem § perturbagio e criangas foram avaliadas por outro maturagio
https://doi.org/1 priméaria. - linguagem TF que n&o conhecia os objetivos do ’
0.1159/0004486 primaria. estudo pelo TL-ALPE. Depois de 4
84 novas semanas, as criangas do grupo
de controlo foram avaliadas por esse B
S
mesmo TF. 5
o
O efeito da intervencdo demonstrou
o
o ’ .
E Estudantes um aumento dos niveis dos
v . ~ graduados com componentes de gramética incluidas
xaminar a i © i
i i < g a orientacdo de nos recontos (narrativas) desde o
intervencdo na % 5 Intervencio na £ um  terapeuta inicio ao longo da intervengéo.
Effects of a narrativa é § 3 o | " % da fal Implementar  a
criancas alvo,  narrativa a fala com ] x .
Narrative (reconto)  com = a . ( 0) % dout ) 3 Procedimentos divididos em: antes, A intervencao multicomponente em Sim mesma
e - com anos, reconto em ° outoramento X por semana - o
s10 Intervention on  automonitorizag o % w e d . S g 0 § sesde 15 durante e depois da histdria, reconto ~ PeAuenos grupos incluindo histérias, intervengdo com
. B i 8 © B = pate de um  criancas em S e anos de  emsessdesde o . . i
Story Retelling & em criangas § g 5 ¥ G 9 i § g é L 20 minut da histéria, embrulhar, manter, ~ Magens, oportunidades de (2 semanas uma turma maior
i X i £ grupo  de risco e experiéncia a 20 minutos . . L - . .
in At-Risk  afroamericanas = g ) ool dificuldades d ~ e . dest acordo interavaliadores e fidelidade, ~ Participacdo ativa com suporte,  depois) para ser
criancas do JI. ificuldades de autores deste : H o
Young Children ~ em risco de 4 0 ¢ § ¢ tecnologia de automonitorizagéo foi examinada.
= < linguagem. = estudo - - s
dificuldades de g i g b efetiva para a participagdo das
linguagem. ° g § . criancas que estavam em risco de
& = terapeutas  da dificuldades na linguagem e literacia.
5 fala).
B Verificou-se que as criangas <
s >
o produziam  melhores  recontos u




quando surgia um nome ou contexto

familiar mencionado na historia.

Effects of
automated Tier
2 storybook

Examinar 0s
efeitos de uma
intervencdo de

18 criangas (11
raparigas e 7
rapazes)  com
uma média de
idades de 4 anos

e 6 meses.

Este estudo é
parte de um
estudo  maior

que procura

14 semanas

Medidas e intervencdo realizadas
num local fora da sala de aula em
pequenos grupos.

No grupo experimental, tratamento e

comparagdo  dos  participantes

As criangas ndo aprenderam nenhum
vocabulério ndo ensinado, indicando
que a aprendizagem resulta das
sessdes e da exposicdo a palavras
repetidamente.

Criangas mais velhas aprendem mais
palavras do que criangas mais novas,
sendo este um resultado ndo

expectavel.

Intervengbes  a

longo prazo para

=
=4
: g
< 5
[= o
<
£ il
] N
>
g9 £
s 0o 8 eneralizar
intervention on O + Ascriangas S80  gyaminar g X . completaram medidas antes e depois i g
conto de s % X s (inclui preteste, i i Criangas no grupo de tratamento resultados,
vocabulary and L g & afroamericanas. modelos de o X ~ de cada unidade (1 unidade X .
20 hensi histdrias ST < intervencéo, deasli . ionais) tiveram um desempenho melhor do N
comprehension v O g 2 3 D e corresponde a 3 livros instrucionais). . EW] :
leamni . desenhada para § o _’ﬁ ® Nenhum  dos resposta a2 posteste e A 0 d civantes foi que criangas no grupo de Examinar formas
earning in 3 T i 3 S ) ~ comparagdo de paricipantes foi B i N o
ool promover a S < participantes intervencdo  em £ interrupgdes st 65 de teste individuai comparagéo neste tipo de questdes. de modificar a
preschool i 5 3 s . vista em sessdes de teste individuais, . .
) ) leitura  entre Z 3 tem uma  Ccontextos  de N letivas). i ) ' o ) intervencao
children  with i i o 2 . intervengio na o aproximadamente, a cada trés A instrucéo limitada na compreenséo realizada
limited oral criangas de risco 2 O incapacidade 2 semanas individual de histori ibui
R en 2 X .
: infancia. S individual de histérias contribui para
. no JI. W & jdentificada ou £ . individualmente.
language skills ui b od § o d - _um efeito modesto nas provas de
> recebeu apoio de i tratamento dos participantes ¢ o
2 Programa Tier 2 g . o monitorizagéo.
< um programa de =) visto quase numa base diaria para
=}
" 2 ~ . = . -
educacéo < sesses de intervencéo e medida. Apesar dos resultados indicarem que
[=N
individual. a intervencdo é promissora para
melhorar as competéncias de
questdo/resposta, ha espaco para
melhorar. <3(
w
Investigar a Tutores. 20 - Os resultados indicam que jovens
9 Para maximizar o tamanho da que I Futuros  estudos
eficdcia de uma ,; Criancas  com < essoas  com, . . criangas com PEA podem melhorar
‘;’. ¢ = P amostra e ser estatiscamente mais ¢ P devem
intervencéo o PEA.  Amostra 8 elo  menos, . em algumas éreas de literacia
& X % P Sessdes 3 ou 4 expressivo, planearam 3 coortes. g concentrar-se em
Effects of baseada na > inicial de 42, 48 rau de . emergente (vocabulario recetivo e .
D; & 9 vezes por Durante 3 anos consecutivos foram 9 ( determinar
Emergent leitura © e 51 para os < bacharelato: 3 . expressivo e consciéncia dré d
) . - g > semana, recrutados, rastreados e realizados . padroes e
Literacy partilhadade um £ g coortes 1,2 e 3, 2 _ professores, 2 . - fonoldgica). iz
. . = 5 . B 8 2 L durante,aproxim pré-testes dos participantes. Nenhum aquisicao
Interventions for livio e na S ; respetivamente. Intervencéo de 1 g ] psicélogos e 2 - . ~ recoce
s21 . RO R S s E adamente, 7215  aluno participou em mais de UM |ntervengdes baseadas na leitura de  N&o p
Preschoolers consciéncia S & & | Efinalde 42,46 paral. ) professores de . preditores da
i _ - w g5 u ) (O - i minutos. A coorte. livros partilhada e consciéncia
With  Autism fonolégica na =4 £ e 45. As idades g u educagéo X ~ compreensdo
. . 8 © . 2 N i intervencao X . . fonoldgica tiveram efeitos positivos
Spectrum literacia & & variaram entre 5 especial.  Os Coorte 1: leitura de livro partilhada leitora em
- o 2 durou 20 e especificos nos  dominios
Disorder emergente e - 39 e 69 meses, o restantes Vs grupo de controlo criancas com
L. @ - g L semanas. esperados. Todas as criancas ¢
vocabulario de - com uma média ES profissionais PEA ara
. S 5 Coorte 2: Consciéncia fonolégico vs ~ melhoraram o seu vocabulario P
criangas  com 8 de55.77 meses. IS sem conduzir melhor
PEA E & ificaca grupo de controlo recetivo e expressivo e consciéncia <
" certificagao. o os esforcos ao

fonoldgica, apenas as criancas na
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Coorte 3: leitura de livro partilhada

vs consciéncia fonolégica.

A intervencdo era realizada num
espago exterior a sala de aula, forado
grupo.

condicdo de leitura de livro

partilhada melhoraram a
compreensdao  auditiva e essas
criangas experienciaram um maior
aumento de vocabulario do que
criangas na condigao de controlo. As
criangas na condigdo de consciéncia
fonolégica melhoraram mais a
consciéncia fonolégica do que

criangas do grupo de controlo.

E ainda possivel que os planos de
sessdo utilizados e o uso de 3
atividades deram mais estrutura aos
numa maior

tutores, resultando

atencdo por parte das criangas.

Os resultados deste estudo suportam
resultados de outros estudos que
indicam que as criangas com PEA
tém maior forga na leitura e tém
como 4reas mais fracas a

compreens&o leitora.

§22

Effects of parent
and child pre-
intervention
characteristics
on child skill
acquisition
during a school
readiness
intervention

Explorar

mudancas  nos
niveis de apoio
aos  pais e
competéncias de
literacia das
criancas.

Examinar [
impacto do
apoio aos pais e
competéncia de
literacia nas
criangas  como
possiveis
moderadores
dos resultados

dos pais e filhos.

Promover 0
entendimento do
modo como 0s
niveis de pré-

2015

ScienceDirect

Early Childhood Research Quartely

Mathis, E. T. B.; Bierman, K. L.

200 criancas
com média de
idades de 4.80.
95 pertencem ao
grupo de
intervencdo e
105 ao grupo de
controlo.

Programa
domiciliario
(capacitacdo das
familias para o
desenvolverem)

Paradigma Positivista - Metodologia Quantitativa - Experimental

“Visitantes”

que, para
manter a
fidelidade da

implementacao
do programa,
tiveram as
devidas
sessdes de
treino prévio.

REDI-P: 10
visitas
domiciliarias
durante a

primavera e 6
sessdes

“impulsionadora
s” durante o
outono  depois
da crianca ter
transitado para o

“kindergarten”.

Avaliagdes pré intervengéo durante
Outubro e Dezembro do 1° ano e
avaliacbes pos intervengdo entre
Fevereiro e Abril durante o ano de

“kindergarten”.

Grandes resultados:

1° O suporte parental muda mais da
pré intervencdo para a pos
intervencdo nos pais do grupo de
intervencdo, enquanto é mais estavel

nos pais do grupo de controlo.

2° O suporte parental na pré-
intervencdo foi mais forte e
significativamente associado com os
resultados das competéncias de
literacia emergente das criangas na
pés-intervengdo para familias do
grupo de intervencdo, enquanto esta
associacdo foi ndo significativa no
grupo de controlo.

A intervencéo decresceu

significativamente  no  suporte

parental.

EUA (Pensilvania)

nivel da
intervencédo
durante uma
idade mais
precoce.

Melhor

entendimento

dos fatores que
contribuem para
0 interesse
parental em
participar  em
programas  de
aprendizagem

em casa.

Investigar outros
dominios do
REDI, além da
literacia
emergente.

Testar os efeitos
a longo prazo
deste tipo de
intervencéo nos




intervencdo nos
niveis de
competéncias de
pais e criancas
podem moderar
resultados  de
programas  de
visita ao
domicilio com
alvo na leitura

escolar.

Entre os pais com baixo nivel de
suporte na pré-intervencdo, houve
um  efeito  significativo  da
intervencao nos niveis de suporte na
pés-intervengéo. Por outro lado, em
pais comumelevado nivel de suporte
efeito da

parental inicial, o

intervencéo nao foi significativo.

Os niveis de suporte parental na pré-
intervencdo para a aprendizagem
emergente sdo um  importante
moderador do  impacto  da

intervencéo. Deste modo, niveis de

suporte  elevados inicialmente
predizem maiores ganhos nas
competéncias de literacia das

criangas e baixos niveis de suporte
parental inicial predizem maiores
ganhos no suporte parental para a
aprendizagem.

resultados  das

criangas.

Explorar s}
potencial dos
moderadores nas
intervencbes em
casa,
nomeadamente
caracteristicas

das criancas e

pais.
Examinar a
eficacia da

intervencdo e
impacto para
familias com
variedade racial,

étnica, etc.

S23

Effects of
explicit teacher-
implemented
phoneme
awareness
instruction in 4-
year-old

Determinar  o0s
ganhos que
podem ser
observados  no
grupo de
criancas de
quatro anos
quando lhes foi
explicitamente
ensinado
competéncias de
consciéncia
fonémica
através do treino
de educadores
de infancia.

2014

Science Citation Index

Clinical Linguistics & Phonetics

Tyler, A. A.; Osterhouse, H.; Wickam, K.; Mcnutt, R.; Shao, Y.

Professores e 0s
seus alunos:

24 criangas
entre os 3:10 e
os 4:11, sendo
14 do grupo
experimental e
10 do grupo de
controlo.

_ 4 professores e
2 professoras
assistentes  de
duas salas de
aula.

ATENGAO:

Criangas  “em
risco” devido a
baixo nivel
socioeconémico

ou dificuldades

Programa
instrucao
explicita
consciéncia

fonémica

de

de

Paradigma Positivista > Metodologia Quantitativa - Quasi-experimental

Educadores de
infancia  que
tiveram treino

inicial em
consciéncia
fonémica,
todas as

semanas para
monitorizagéo,
partilha de
material planos
de sessdo, etc.

10 semanas , 4
sessdes por
semana de 20
minutos cada.

Avaliagdes foram realizadas por um
TF certificado, assistido por 15
clinicos  graduados sob  sua

supervisao.

As criancas do grupo experimental
tiveram ganhos imediatos nos
resultados de consciéncia fonémica
comparadas cm  criangas  que
receberam instrugdo do curriculo
comum. Quando 0s 2 grupos
receberam instrucéo, tiveram ganhos
em relacdo aos alunos de curriculo
comum. Estes ganhos  sdo
estatisticamente  significativos na
reconstrucao fonémica e
conhecimento  das letras. Os
resultados que indicam que estas
competéncias mostraram  ganhos
para os 2 grupos quando houve
ensino explicito em relacdo ao
curriculo comum é uma descoberta
poderosa, tendo em conta o pequeno

grupo da amostra.

Anédlise de casos isolados de 4

participantes  com dificuldades

EUA

Amostra maior.

Participantes
devem ser
seguidos
longitudinalment
e com avaliagdes
periddicas  das
suas
competéncias de
literacia no JI e
primeiro ano.
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articulatorias
e/ou linguisticas

identificadas.

articulatérias  efou  linguisticas
demonstrou que, geralmente, estes
participantes tém uma resposta a
intervencdo mais variavel do que os

Seus pares.

S24

Effects of
School-Wide
Intervention on
Literacy
Learning:  The
SLPs Support

Discutir 0s
efeitos de um
modelo de
resposta a
intervencdo para
criancas do JI ao
3° ano numa
medida baseada
no curriculo e o
papel do TF
neste modelo.

Determinar  o0s
efeitos de uma
intervencdo em
larga escala,

baseada na
equipa, na
consciéncia
fonolégica,

fluéncia leitora,
vocabulério e
compreenséo

leitora em
criancas desde o
Jl até ao 3° ano.

2014

Complementary Index

Thomas, D.; Lance, D. M.

409 criancas
falantes de
inglés
(monolingues).1
14 do Jardim de
Infancia, 110 do
1° ano, 90 do 2°
ano e 95 do 3°
ano.

Programa
Intervengéo.

de

Paradigma Positivista > Metodologia Quantitativa - Né&o Experimental

A equipa de
intervencéo foi
formada  por
terapeutas  da
fala,
professores do
ensino regular.
3
“paraprofission
ais”, 1
especialista em
intervencdo
precoce; 3
professores de
educacéo
especial. (e}
terapeuta  da
fala assegurou
que 0s
intervenientes
na equipa
utilizassem
estratégias
baseadas  na
evidéncia com
foco na
consciéncia
fonolégica,
vocabulério,
discurso,
narrativa,
soletragdo, e
linguagem
escrita. Outros
membros  da
equipa foram
treinados pelo
terapeuta  da
fala para

Grupo
estratégico e
intensivo  com
sessbes de 30
minutos, 4x por
semana., durante
todo o ano.

Avaliacéo da literacia.

Tratamento. 3 grupos: 0s
participantes do grupo benchmark
mantém-se na sua sala e completam
0 ano com atividades de literacia
apropriadas como leitura de livros,
escrever, ligacdo de letras,
identificacio de palavras. Os
participantes do grupo intensivo
foram divididos em pequenos grupos
de 3 a 5 criangas dentro das suas
préprias salas para receber instrugéo
direta, explicita e intensiva. A
instrucdo em pequenos grupos foi
providenciada 4x por semana

durante 30 minutos ao longo do ano.

Tratamento baseado na equipa.

Recolha de dados.

As criangas em todos 0s niveis
tiveram ganhos significativos na
consciéncia fonolégica e

competéncias de fluéncia leitora.

EUA

Focar nas
estratégias  de
tratamento  para
ajudar as
criancas a ter
mais ganhos na
leitura.




executar
corretamente
as estratégias
facilitadoras do

desenvolvimen

to da
linguagem e
fala.

$25

Gonzélez-
Valenzuela, M.,
& Martin-Ruiz,
I (2016).
Effects on
Reading of an
Early
Intervention
Program for
Children at Risk
of Learning
Difficulties.
Remedial ~and
Special
Education, 1-9.
https://doi.org/1
0.1177/0741932
516657652

Analisar 0s
efeitos de um
programa  de
intervencdo
precoce na
linguagem oral e
escrita de
criancas
espanholas com
risco de
dificuldades de
aprendizagem.

2016

ERIC

Remedial and Special Education

Gonzalez-Valenzuela, M.; Matin-Ruiz, I.

56 criangas com
cerca de 5 anos
(31 do grupo de
instrucéo e 25 do
grupo de néo
instrucéo).

Tém um nivel
intelectual

dentro da média
mas apresentam
um baixo
desempenho na
linguagem oral,
leitura e escrita,

Programa  de
intervencdo para
criancas em
risco de
dificuldades de
aprendizagem.

Paradigma Positivista > Metodologia Quantitativa - Experimental

Educador de
infancia
(ensino
regular).  Os
educadores
foram
“treinados”
pelos autores
do estudo e
foram
monitorizados
semanalmente.

Educadores tém
que dedicar 2
horas e meia por
dia, durante
cerca de 20
semanas a este
programa.  As
atividades
envlovem
trabalho
individual e em
grupo.

Estudo longitudinal.

Existe um grupo de instrucdo e um

grupo de néo instrugéo.

As criancas foram avaliadas por um
investigador no seu dia normal de
escola.

A primeira avaliagdo (pré-teste) foi
em Setembro, no inicio do seu Gltimo
ano de JI. As outras 3 avaliagdes
foram no final do JI, do 1° ano e do
2°ano.

Criangas em risco de dificuldades de
aprendizagem que recebem o
programa de intervencdo de
linguagem oral e escrita ttm um
desempenho significativamente
melhor na acuidade de leitura e
compreensdo leitora do que os seus
pares que foram ensinados pelo

curriculo tipico.

Criangas em risco de dificuldade de
aprendizagem que recebem o
programa de intervencdo mostraram
uma melhoria  progressiva na
acuidade da leitura e compreensao
leitora entre os 5 e 7 anos, enquanto
0s seus pares tém uma diferenca
significativa entre o seu desempenho

aos 7 comparado com os 5 anos.

Os resultados sugerem que criangas
falantes de espanhol em risco de
dificuldades de aprendizagem podem
melhorar a sua competéncia de
leitura e adquirir um desempenho
6timo em idades precoces se for dada
prioridade ao ensino sistematico da
leitura e escrita, linguagem oral e
consciéncia fonoldgica.

Espanha

Amostra maior.

Avaliar a eficacia
a longo prazo do
programa,  no
estagio seguinte

(2° ciclo);

Aplicacio do
programa a
melhoria no

desempenho da
maetmatica.

S26

Enhancing
language  and
print-concept
skills by using
interactive

storybook

Determinar  se
uma intervencéo
de curta duracdo
(9 semanas) ao
nivel da
linguagem e
conceito

2017

ERIC

Journal of Early Childhood

Nevo, E.; Vaknin-

30 criancas
falantes de
hebraico. 15 do

grupo de
intervencéo e 15
do grupo de
controlo. 7

Programa de
intervencdo, de
curta duragio,
de conto
interativo de

livros.

Paradigma Positivista >

Metodologia Quantitativa

- Nnaci-pynarimental

Educadores de
infancia.
Previamente a
intervencéo
tiveram 7
sessdes de 90

9 semanas

Avaliagdes. 2 investigadores
assistentes (professores) avaliaram
todos os participantes. Cada crianga
foi testada individualmente em 2
sessdes de 20 min cada, 1 a 3
semanas

antes e depois da

intervengéo.

Resultados evidenciaram que um
programa de intervencéo ao nivel da
linguagem e conceito impresso, de
curta duragdo, realizado por
educadores de infancia, usando a
interativa  de

leitura livros,

acompanhada de atividades melhora

Israel

Investigagdo  a
populacbes mais
amplas para
examinar se 0s
resultados se
mantém em
diferentes Jl,
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reading

kindergarten

in

impresso,
dinamizado
pelas
educadoras  de
infancia, através
da leitura
interativa de
livros, pode
melhorar 0
vocabulério,
morfologia,
consciéncia
fonolégica,
competéncias de
conceito
impresso e
motivacdo para
a leitura.

rapazes e 8
raparigas em
cada um dos
grupos.  Idade
média de 5 anos

e 3 meses.

minutos acerca

do programa.

Intervengdo. O  programa de
intervencdo foi planeado pelos
autores do estudo e concretizado com
as criancas através dos seus

educadores na sua sala de JI.

No grupo de intervencéo, cada livro
foi lido pelo educador 3x a cada
grupo aleatorio de 4 a 6 criangas.
Cada crianca participou em 9 sessdes
com 30 minutos. No grupo de
controlo, o educador leu cada um
dos 3 livros a todo o grupo de JI., 3x,
1x por semana, durante 3 semanas

consecutivas.

Ambos os grupos de intervencéo e
controlo seguiram o curriculo formal

para JI.

as competéncias das criangas ao
nivel da linguagem e conceito

impresso.

As criangas do grupo de controlo,
que receberam instrucdo explicita,
exibiram uma melhoria répida ao
nivel do vocabulario, morfologia,
consciéncia fonoldgica e conceitos
impressos do que as criangas do
grupo de controlo. Embora as
aquisicoes, ao nivel da literacia, de
ambos os grupos tenham aumentado
ao longo do tempo, o grupo de
intervencdo obteve pontuacdes mais

altas em todas as medidas.

Os resultados mostraram que a
leitura interativa de livros e
atividades podem também servir
como ferramenta para desenvolver o

conhecimento morfolégico.

As criangas do grupo de intervencéo
também pareceram transferir algum
do conhecimento que ganharam para
palavras que ndo apareceram, nos
livros explorados.

As melhorias ao nivel da literacia
vistas no grupo de intervengéo foram
também, provavelmente,
influenciadas pelo facto do programa
ser realizado pelas educadoras
depois de treino especifico e ndo por
um  especialista  externo  ou
investigador assistente.

Melhoria na motivagéo inicial para a
leitura (pré teste) predisse maiores
aquisicdes ao nivel do vocabuldrio,
morfologia, consciéncia fonolégica e
conceitos impressos no pds-teste.

linguas,

ortografias.

Estudos
longitudinais séo
necessarios para
examinar as
competéncias de
leitura das
criangas  como
resultado na
participacdo de
um programa de
curta duragdo no
JI.




Criancas de familias com um estatuto
socioeconémico baixo tiveram um

desempenho significativamente pior

< do que criangas de familias com um
s estatuto socioeconémico alto nos 3
3
Examinar as E componentes da linguagem - Refere a
correlagdes < g Profissionais vocabulério, sintaxe, processo de importincia  de
[%) <) H H
< aprendizagem da linguagem.
i entre 5 E com, pelo p g guag futuros  estudos
valuating 2 ) .
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socioeconomic linguagem e o @ 3 o
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gaps i grupos . 2 criancas inclui o p
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anguage s % (inglés). o i .
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(QUILS) como um -z 23 participaram socioeconémico no vocabulério e de idade entre
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processo de S s em sessdes de sintaxe usando um rapido rastreio de baixo e médio
E]
] . i .
aprendizagem - %’ treino. linguagem (QUILS), testado numa nivel
< o
i . < grande amostra de 3, 4 e 5 anos. i smi
de linguagem. g & socioeconémico.
a . .
& A competéncia de criangas com
] estatuto socioeconémico baixo a
E) aprender palavras novas é mais
reduzido relativo a criancas com
estatuto socioeconémico médio. <3(
w
25 criangas entre 2 grupos de criancas: o de ensino  Os resultados revelam vantagens de Estudos em que
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como  estando
em risco de
precisar de
Servicos de
apoio ao nivel da
linguagem. 13

participantes no

prova de manutencio e de

generalizacéo.

1° Este estudo demonstra a
manutencdo e generalizacdo das

formas gramaticais alvo usadas.

2° As pistas visuais podem néo ser
necessarias para todas as criangas
quando sdo usadas abordagens de

ensino explicito.

prazo na
aprendizagem

com ambos os
tipos de instrugéo
- implicito
apenas e
implicito/explicit

kindergarten in
France: A large-
scale study

literacia
descritas  como

identificadas.

98 professores.

semana), 18
horas de treino
do codigo

grupos (4a7).

Grupo de controlo vs grupo

significativo em dominios que néo
foram diretamente alvo durante as
intervengdes, como a leitura de

intervengdes na
leitura e

grupo de 0 (combinado).
intervencdo 3° Os resultados estenderam as )
implicita conclusdes de estudos anteriores
(apenas) e 12 quanto a utilizagéo de abordagens de
participantes no ensino explicito para idades mais
grupo de jovens (normalmente séo incluidas
intervencao criangas entre os 8 e 12 anos e neste
implicita e estudo s&o entre 0s 5 e 8 anos).
explicita
(combinado) Parece existir uma clara vantagem
em combinar abordagens de
intervencdo implicita e explicita
quando se  ensinam  formas
gramaticais a  criancas  com
perturbacéo da linguagem.
Propor Quanto ao conhecimento das letras,
intervencdes as intervencdes  no  grupo
combinadas, - Treino intensivo experimental resultaram num efeito
focadas no de Janeiro a global positivo significativo
cédigo e focadas Junho. Cada comparado com o grupo de controlo.
no significado. crianga ~ X
. T Ndo houve efeito global ou
o 3569  criangas beneficia  de, Avaliagéo inicial durante as horas ) ) . . .
. Testar a eficacia . X ' diferencial no caso do vocabulario, ~ Sim  (criangas
Evidence-based ) i - com uma média aproximadamen normais de aulas. . . .
i de intervencdes o . . embora haja um efeito global  seguidas durante
practices to = de idades de 5:9. te, 9 horas de ) ) o
imul no S Nio &m i d As criangas foram “treinadas” pelos  significativo encontrado na 01°e2°anopara
stimulate S treino e
impulsionament g 4 . uma . seus  professores  durante o  compreensdo oral. examinar 0s
emergent e g dificuldades . B Professores compreensdo o . .
S29 o] de w Qg - intervencéo quotidiano normal das suas salas. As efeitos a longo Sem sugestdes
. . . — ) o f : ~ .
literacy skills in e g & ¢ especificas i . (das criancas) oral (1 x por i Ndo observaram nenhum efeito
competéncias de S o sistematica. criangas trabalharam em pequenos prazo de
8 8
=
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£
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preditoras  da
leitura para
examinar 0 seu
impacto no
desempenho
leitor precoce.

Ecalle, J.; Labat, H.; Cam, M.; Rocher, T.; Cros, L.; Magnan, A.

118 escolas.

Paradigma Positivista - Metodologia Quantitativa - Experimental

alfabético  (2x
por semana) e 18
horas de treino
fonolégico  (2x
por semana).

experimental.

palavras e vocabulario.

O reconhecimento da palavra nao foi
treinado diretamente. No entanto,
através da estimulacdo de dominios
baseado no foco relacionados com o
reconhecimento da palavra

(competéncias fonolégicas,

soletragdo)

Franca




conhecimento das letras e cdédigo
alfabético), foi possivel observar
melhorias de desempenho nestes trés
dominios e em particular nas
criangas com pontuagdes mais
baixas, isto € em risco de
desenvolverem  dificuldades  na

leitura.

Um dos resultados mais importantes
do estudo foi o ganho notavel do
grupo experimental na leitura de
pseudopalavras como resultado do
treino do codigo alfabético e
competéncias fonoldgicas.

As intervengdes tiveram impacto nos
dominios  alvo  (competéncias
fonolégicas, coédigo alfabético e

compreensao oral).

S30

Examining the
Classification
Accuracy of

a  Vocabulary
Screening
Measure With

Preschool
Children

Investigar a
preciséo da
classificagéo dos
indicadores

dinamicos  de
habilidades de

vocabulario

como uma
medida de
triagem do

vocabuléario em
idade pré-
escolar.

2016

ERIC

=1
<
2
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Marcotte, A.; Clemens, N.; Parker, C.; Whitcomb, S.

240 criancas
com 4 anos de
idade.
excluidas do

Foram

estudo criangas
que  recebiam
Servigos da
educagéo
especial.

O DIVS foi
projetado  para
avaliar os niveis
de aquisicdo de
vocabulario

recetivo e
produtivo  em
criancas do pré-
escolar e creche.
E composto por
dois  subtestes:
PNF  (Fluéncia
de Nomeagéo de
Imagem) e RDF
(Fluéncia de

Definicéo
Inversa).
Aplicagdo  do
teste a 240
criangas.

Paradigma positivista >

Metodologia quantitativa >

Criancas;

Administrador
es do teste.
Cada um dos
administradore

s recebeu uma

sessdo de
treino de
instrucéo
direta,
incluindo o
tempo de
pratica, onde

aprenderam a
administrar

o DIVS e o
PPVT. (o]
PPVT aparece
no estudo
como  sendo
uma medida de

critério do

O PNF foi
administrado no
outono e no
inverno. O RDF
foi administrado
no inverno e o
PPVT-IIl  foi
102ara102istrad
0 na primavera.
O tempo total
para as sessOes
de teste do DIVS

foram no
maximo 5 min
por aluno. No
teste PPVT-III

as sessdes
duraram

aproximadamen
te 20 minutos
por cada aluno.

Cada PNF consiste em 44 imagens
coloridas ordenadas aleatoriamente
numa pagina, com quatro fotografias
por linha. Os alunos s&o instruidos a
comecar no topo da pagina e nomear
as fotos da esquerda para a direita. Se
0 aluno hesitar por 5 s, 0 examinador
nomeia a foto e marca o item como

umerro.

O RDF contém 30 definicdes de
palavras encontradas na literatura
infantil. Aos alunos é apresentado
oralmente com uma breve definicéo
e solicita-se a nomeacéo da palavra
que foi descrita. O examinador
fornece a primeira definicdo de
palavra e inicia o cronémetro.
Quando o aluno fornece uma
resposta, o cronémetro

fica em pausa, cronometrando
apenas a laténcia da resposta. O

temporizador é iniciado novamente

Os resultados indicaram que o DIVS
(PNF e RDF) demonstrou uma
precisdo muito boa na classificagédo
dos alunos de acordo com o status de
dificuldades  de
vocabulério no final do ano.

“risco”  de

As medidas de DIVS
demonstraram uma precisdo mais

também

forte do que as caracteristicas
demogréficas conhecidas por serem
de dificuldades de
aquisicdo de vocabulario (estatuto

indicadores

socioeconémico; aprendiz da lingua
inglesa e sexo). A combinacdo de
PNF e RDF ndo resultou numa
melhoria suficiente de precisdo para
justificar a administragdo de ambas
as medidas, em vez de apenas uma.
Uma andlise mais aprofundada
revelou o potencial para as medidas
de DIVS melhorarem a precisao da
identificagéo de risco de vocabulario
ao considerar apenas o estatuto de
aprendiz de lingua inglesa. Em geral,

EUA

Em  pesquisas
futuras sobre o
DIVS
abordar-se a

poderia

variagdo de
pontuacdo entre
as sessfes de
teste e 0
administrador.
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conhecimento

de vocabulério.

ap6s a proxima definicio ser

fornecida.

O examinador para de apresentar
itens apds ter passado 1 min no
crondmetro, e a medida é pontuada
segundo o numero de palavras

nomeadas corretamente.

O PPVT-lIl é uma medida de
vocabulério recetivo em que séo
apresentadas quatro fotos numa
pagina e é pedido ao aluno para
selecionar a imagem correspondente

a uma palavra apresentada

pelo examinador.

os resultados apoiaram o uso do
DIVS como uma ferramenta rapida e
baixo custo para o rastreio de

vocabulério no pré-escolar.

S31

Exploring  the
variety of
parental talk
during shared

book  reading
and its
contributions to
preschool

language  and
literacy:
evidence from
the Early

Childhood
Longitudinal
Study-Birth
Cohort

Este estudo
avaliou leitura
compartilhada,
utilizando uma
base de dados
com cerca de
700 familias, e
em como estas
podem
influenciar  as
competéncias
futuras na
aquisicéo da
linguagem.

2014

ERIC

Human Development and Family Studies

Hindman, A.; Skibbe, L.

700 diades
crianca-mée. As
criancas sdo do
pré escolar. A

amostra é
baseada numa
base dados
chamada ECLS-
B e que
acompanha
criancas

nascidas em
2001 desde a
infancia até o JI.

Observacao, por
parte de
examinadores,
da leitura de
livros.

Paradigma construtivista >

Metodologia qualitativa >

Cada diade méae-
filho  recebeu
duas bolsas. A
bolsa 1, incluiu
um livro
disponivel em
inglés ou em
espanhol, e a
bolsa 2, incluiu
um  Play-Doh,
rolo e cortadores
de biscoitos. O
experimentador
pediu as familias
que brincassem
com os dois
5acos,
comegando com
[ livro e
terminando com
o Play-Doh, por
10 minutos no
total. Através de
videos, 0s
investigadores
analisaram
depois a leitura
dos livros.

Inicialmente, durante as visitas

domiciliérias,

quando as criangas tinham nove
meses de idade, bem como perto do
segundo e do quarto aniversarios, as
competéncias cognitivas, sociais e
fisicas das criancas foram avaliadas
de forma direta e os pais
(normalmente as maes) eram
entrevistados.

Em seguida examinou-se a variedade
e a frequéncia da conversa dos pais
com criancas em idade pré-escolar
em tono da leitura de livros
compartilhados. Foi analisado o tipo
de conversa no que concerne ao
cédigo e significado. As falas
focadas no cédigo das maes incluiam
trés praticas especificas: falar sobre
letras, falar sobre sons e convidar a
crianca a ler. As praticas focadas no
significado incluiam
comportamentos relacionados com a
aprendizagem de novo vocabuldrio,
relembrar ou resumir o contetido do

livro, relacionar o livro as

Os resultados mostraram que 0s pais
se concentraram principalmente no
significado da histéria, com pouca
atencdo ao codigo do texto. A gama
de técnicas de conversagdo que 0s
pais usaram foi amplamente
independente de fatores como sexo,
etnia ou idade da crianca, bem como
da linguagem familiar. Uma
variedade  mais  ampla  de
observagdes  relacionadas  aos
significados pelos pais foi associada
a habilidades de linguagem mais

avangadas entre pré-escolares.

<
po}
w

Estudos futuros
poderiam
abordar como as

falas dos pais

mudaram
conforme a
histéria lida

vérias vezes (a0
contrario  duma
Unica vez). A
questdo da
avaliacdo da
cognicdo  deve
ser tida em conta
bem como a
necessidade de
testar outros
fatores que
possam estar
relacionados  as
diferencas

individuais nas
maneiras  como
as criangas
aprendem com a
conversa dos

pais.




experiéncias da prépria crianca ou a

outros livros conhecidos,

encenar a histria, orientar a crianca
a examinar as imagens e expandir a

histéria.

Por fim investigou-se como essa
conversa estava relacionada ao
desenvolvimento de habilidades das
criangas, controlando uma variedade
de fatores de antecedentes familiares

e infantis.

§32

Facilitating
Vocabulary
Acquisition  of
Children With

Cochlear
Implants  Using
Electronic
Storybooks

O objetivo deste

estudo foi
examinar a
eficécia da

instrucéo de
vocabulario em
livros de
historias
eletronicas para
criancas  com
implantes
cocleares. A
aprendizagem
do vocabulério
pelas  criancas
foi comparada
em duas
condigoes:
quando exposta
apalavras

dentro do pacote
de intervencéo e
numa leitura
tradicional  da
histéria; ambos
realizados via E-
books.

2015

ERIC

Journal of Deaf Studies and Deaf Education

Messier, J.;

18 criangas entre
0s 4 e0s9 anos.

Intervencdo a0
nivel do
vocabulario
através de livros
eletrénicos com
duas condigdes:
a condicdo de
tratamento e a
condigéo de
comparacdo. As
mesmas criangas
foram
submetidas  as
duas condigdes
de forma
alternada.

Paradigma positivista >

Metodologia quantitativa >

Criancas
familias.

e

A intervencéo
ocorreu durante
6 semanas. As
histérias
electronicas
deveriam  ser
visualizadas trés
vezes por
semana. A
intervencdo era
feita
alternadamente:
uma  semana
com a condicéo
de tratamento e a
outra  semana
com a condicéo
de comparagéo.

Todas as criangas foram submetidas
a um pré-teste para determinar o
conhecimento expressivo e recetivo
de vocabulério que foi
posteriormente direcionado para os
livros de histérias eletrénicas. Em
cada semana, as criangas alternavam
entre o tratamento e a condicdo de
comparacdo. Durante 6 semanas de
intervencdo, as familias receberam
um link para um E-book. Este link
deu-lhes o acesso ao E-book
escolhido para a crianga naquela
semana. A condicdo de tratamento
continha os principios de pré-
visualizacdo / revisdo, instrucdo de
vocabulério incorporada e estendida
e destaque de fonologia.

Na condi¢do de comparacdo, as
criangas ouviram o E-book que
continha a narragdo gravada. Tal
como nas histérias ouvidas na
condicdo de tratamento, a narragdo
foi alterada do texto impresso para
incluir exposi¢éo incidental a cada
uma das palavras-alvo; no entanto, as
gravacbes ndo incluiram nenhuma
instrucdo direta das palavras-alvo,
como visualizagéo / reviséo, realces
de fonologia e definicdes de palavras
incorporadas.

Trés varidveis dependentes foram

usadas para medir o
desenvolvimento do vocabulério: (a)
uma tarefa de definicdo, (b) uma
tarefa de rotulagem, e (c) uma tarefa
de vocabulério recetivo. A retencéo
de vocabulério das criangas também

foi examinada.

Os resultados deste estudo de
intervencdo sugerem que as criangas
usudrias de implantes cocleares, que
usam meios auditivos / orais de
comunicacdo, demonstraram ganhos
gerais com a instrucéo adicional de
vocabulério quando incorporadas em
livros de histrias eletronicas. Tanto
no tratamento quanto na condicéo de
comparacdo, as criangas obtiveram
ganhos significativos de vocabulario
em trés niveis de complexidade da
linguagem, fornecendo definicdes,
rotulando imagens e em tarefas
recetivas como a identificagéo.

No entanto as criancas
demonstraram maiores ganhos de
rotulagem expressiva imediata e nas
defini¢des para as palavras ensinadas

na condicdo de tratamento em

Sim

(2 semanas ap6s

o final
tratamento)

do

EUA

Agrupar as
criancas por
competéncias de
linguagem altas e
baixas uma vez
que poderia,
desta forma, ter
sido mais
evidente um
maior
crescimento  de
linguagem.
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comparacdo com aquelas na

condigdo de comparagéo.

Além disso, o desempenho em
avaliaces pos teste de criangas com
atraso ao nivel do vocabulario
indicou melhor retengéo na tarefa de
vocabulério expressivo para palavras
ensinadas dentro da condicdo de
tratamento em comparacdo com a
condicdo de comparagdo. Os
resultados sugerem que as criangas
com implantes cocleares com
percegéo de fala funcional podem
beneficiar de uma instrucdo de
vocabulério intensivo aprimorada
utilizando apenas com recursos

multimédia para uso oral.

S33

First  Nations
and Métis Early
Literacy and
Language
Enrichment

Program

Aumentar,
através do
programa
FNMI-ELLEP,

as competéncias
de literacia
emergente e
linguagem

dentro do
contexto de sala
deaulaparairde
encontro as
expetativas  do
curriculo.

(e} foco
especifico  do
programa  foi
desenvolver
competéncias de
linguagem
narrativa e
consciéncia

fonolégica.

2014

Scopus

Canadian Journal of Speech-Language Pathology and Audiology

Khan, N.; Paddick, S.

55 estudantes do
JI e 1° ano entre
0s 4 e 7 anos de

idade.  Apenas
1 foram
testadas a0

longo do tempo
(pré e pos teste).

9 professores (3
do Jl e 6 do 1°
ano).

Programa  de
Intervencéo em
contexto de sala
de aula
(narrativa e
consciéncia

fonolégica).

P. Positivista> M. Quantitativa - N&o experimental

Educadores de
infancia e
professor do 1°
ano.

O treino e
implementagéo
do programa
implicou
“Teacher in
services”,
“Parent in-
service”e
“suporte

adicional”.

Nao falam de
tempo
especificamente.

Foi realizado pré e p6s teste por TF.

Depois do pré-teste, cada escola
recebeu 3 “in  services”, 3
demonstracdes em sala de aula e 2
workshops para pais. Os “in
services” foram realizados em
Outubro, Fevereiro e Abril do ano
letivo 2010/2011. Todo o treino foi

realizado por um TF.

Os professores participantes
comentaram que beneficiaram com o

projeto.

Pareceu que os  professores
apreciaram ter existido tempo para
reunir e discutir as conexdes do

programa com o curriculo.

No final de um ano, as avaliacdes dos
professores indicaram que estes
sentiram que o papel do TF foi muito
importante, considerando importante
aumentar o namero de

demonstragdes em sala de aula.

E expectavel que a participagdo do
TF nas salas de aula aumente com o
tempo.

Canada

Para determinar
se 0 programa
tem repercussées
no sucesso da

leitura, é
importante

medidas de
leitura no
programa e

compara-las com
0s pares que nado
recebem

intervencéo.




S34

Helping  Head
Start Parents
Promote  Their
Children’s

Kindergarten

Adjustment: The
Research-Based
Developmentall
y Informed
Parent Program

Avaliar [
impacto  do
programa

REDI-P  nos

resultados das
criancas do JI.

2015

ERIC

Child Development

Bierman, K. L.; Welsh, J. A.; Heinrichs, B. S.; Nix, R. L.; Mathis, E. T.

200 criancas
com uma média
de 4.45 anos e
respetivos pais.
95 para grupo de
intervencdo e
105 para grupo
de controlo.

Programa
intervencdo

de

sta > Metodologia Quantitativa > Experimental

Paradigma Positi

6
investigadores
iam fazer
intervencdo ao
domicilio.

10 visitas
domiciliarias
durante a

Primavera e 5
sessOes

“impulsionadora
s” depois de
passarem do
“preschool” para

“kindergarten”.

Avaliagbes  no  outono, no
prekindergarten (pré intervencéo) e
fim  do kindergarten (pos

intervencéo).

A maioria dos pais participantes
foram recetivos a abordagem com
79% das familias a participar em pelo
menos 50% das sessoes planeadas e
87% das familias fizeram, pelo

menos, uso moderado do material.

Em comparacdo com o grupo de
controlo, criangas no programa
REDI-P com visitas ao domicilio
mostraram maiores aquisicdes na
leitura nas avaliagOes diretas e foram
melhor avaliadas pelos professores
nas medidas de desempenho,
aprendizagem auténoma e
competéncia social. Pais no REDI-P
descreveram maiores niveis de
leitura dial6gica e conversas mais
longas e envolventes pais/criancas,
enquanto ndo houve diferencas na

qualidade de apoio dos pais para

aprender  durante  observagdes
diretas.
Possiveis motivos para efeitos

positivos: extensdo do nimero de
visitas domiciliarias, o “timing” do
programa,  desenvolvimento  de
competéncias de acordo com o nivel

da crianga, etc.

Pais no grupo de intervencéo
descreveram que leem  mais
interativamente e falam  mais
frequentemente e intensamente com
as suas criangas relativamente a pais
do grupo de controlo. No entanto,
nenhum efeito de intervencéo
emergiu nos niveis gerais de apoio
para aprendizagem observado nas
gravacdes de tarefas de interagdo

pais/criangas em casa.

EUA (Pensilvania)

Existir

up...

follow-
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S35

Impacts of an in-
service

education

program on
promoting
language

development in
young children:

A pilot study
with early
childhood

educators

O estudo teve
como objetivo
explorar [
impacto de um
programa de
educagdo com
educadores  de

infancia.

2015

Scopus

Child Language Teaching and Therapy

Scarinci, N.; Rose, T.; Peg, J.

Estudo 1: 42
educadoras  de
infancia.

Estudo 2: 5

educadoras  de
infancia que se
registaram para
fazer parte do
estudo anterior
foram

convidadas para
fazer parte deste
segundo estudo.

No estudo 1 as
educadoras  de
infancia foram
convidadas  a
participar num
programa  de
educacéo
realizado  por
terapeutas  da
fala.

No estudo 2, 5
educadoras
foram
observadas antes
e apo6s a
participacdo no
programa.

Paradigma Positivista > Metodologia quantitativa - N&o experimental

Educadoras de
infancia e
Terapeutas da
Fala
(responsaveis
pela aplicacdo
do programa).

Estudo 1. O
programa  foi
realizado  em
duas sessbes de
35 horas
realizadas com
uma semana de

intervalo

por um terapeuta
da fala
certificado.

Estudo 2: As
participantes
foram filmadas
no seu local de
trabalho
habitual, uma
semana antes, e
duas  semanas
apo6s a
participacdo no
programa. A
duragéo das
gravacbes  do
video variou
entre 20 a 60
minutos.

Estudo 1: O servigo utilizado neste
estudo foi o programa Hanen
Teacher Talk,

educadoras

que fornece as
estratégias para
incentivar o desenvolvimento da
linguagem em ambientes de primeira
infancia. Pré e po6s questionrios
foram propositadamente
desenvolvidos para abordar os

objetivos do estudo. O pré-
questionario foi preenchido no inicio
da primeira sessado e 0 pos-
questionario no final da segunda

5esséo.

Estudo 2: Os
convidados do primeiro estudo,

participantes,

foram filmados nos seus locais de
trabalho habitual, uma semana antes
e duas semanas ap6s a participagao
no programa. Foi utilizada uma
escala para analisar as gravagdes de
video. Essa escala avalia 0 uso da
linguagem e estratégias de promogéo
de interacdo pelos educadores em 11
dominios: espera e escuta; seguir a
lideranca da crianga; ingressar e
brincar; estar frente a frente,
utilizando uma variedade de

perguntas; encorajar a tomada de
turnos; averiguar; imitar; usando
uma variedade de rétulos; expandir,
e estender. Dois TF’s visualizaram
de forma independente os pré e pés
videos e avaliaram os primeiros 20
minutos de interagéo dos educadores.
Os TF’s inicialmente ndo sabiam a
ordem pela qual estavam a visualizar
0s videos (se eram antes ou apds a
implementagéo do programa).

O conhecimento dos educadores
sobre desenvolvimento de linguagem
e estratégias de promogéo de idiomas
aumentou apés o programa. A
confianga nesse conhecimento e a
consciéncia dos seus papéis também
aumentou. Embora ndo  seja
estatisticamente ~ significativo, as
gravacOes em video capturaram um
aumento geral no uso de sete das
onze estratégias de promocdo de
competéncia de linguagem avaliadas
pelo teste utilizado. Este estudo

piloto

destacou os potenciais beneficios dos
programas de educagéo liderados por
TF’s para educadores., o que €
promissor, dado o importante papel
dos mesmos em facilitar o
desenvolvimento da  linguagem

infantil.

Austrélia

Sem sugestdes
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Improving

Initial Sound

Segmentation
Skills of

Preschool
Children
Severe

with

to Profound

Hearing  Loss:
An
Exploratory

Investigation

Avaliar a
relacdo
funcional entre a
instrucéo de
reconhecimento
do som inicial e
0 aumento da
segmentacdo do
som inicial em
criancas  com
perda auditiva.

2014

Academic Search Complete

The Volta Review

Werfel, K.; Schuele, C.

2 criancas do
pré-escolar.
Ambos
apresentavam
perda auditiva
de  moderada
severa a

profunda.

Intervengéo.

Trés condicdes
experimentais.

Paradigma positivista >

Metodologia quantitativa >

Criancas
professor.

e

Ponto n°l
avaliagdo:  as

criancas  foram

avaliadas 3
vezes por
semana.

As avaliagdes da
"the probe
assessment”
foram
concluidas  no
inicio da sesséo,
ou seja antes de
qualquer
instrucéo
naquele dia
especifico.

Segundo ponto:
intervencdo: 25
minutos por dia,
trés  dias  por

semana.

As avaliagdes da condicdo de linha
de base consistiram em 60 itens de
teste (10 itens para cada um dos trés
fonemas a serem direcionados na
instrucdo [/ m/,/d/, /b /; - fonemas
alvo;], bem como 10 itens para cada
um de trés fonemas néo direcionados
nainstrugdo [/ n/,/t/,/ p/; fonemas
ndo treinados); as avaliagOes
experimentais de condigao incluiram

apenas 20 itens de teste;

O desenho do estudo incluiu trés
condigdes experimentais para cada
participante

que diferia apenas no fonema alvo
“m/,/d/, /b

“The probe assessment™ - traduzido
por avaliagdo da sonda, foi uma
medida de monitorizagdo  do
progresso  baseada no curriculo
desenvolvida para este estudo. A
intervencdo baseou-se no seguinte
protocolo: A instrugdo inicial de
consciéncia fonémica. No entanto,
para este estudo apenas as sessdes
que abordam a consciéncia dos sons
iniciais  foram utilizadas. As
atividades das sessdes aumentaram
em complexidade ao longo da
condicdo experimental de trés
semanas: iniciou-se com tarefas de
consciéncia fonolégica: julgamento
inicial do som e correspondéncia
inicial do som, progredindo para

tarefas de consciéncia fonémica: de

segmentacdo de som inicial e
producdo de som inicial. Uma
condicdo  experimental  ficava

concluida quando: a sequéncia da

sessdo de trés semanas ficava
completa, ou antes da concluséo da
sequéncia da sessdo a crianca

alcancasse pelo menos 80% dos itens

A instrucdo intensiva de consciéncia
individual ~foi

associada a um aumento nas

de som inicial
competéncias de segmentacdo do
som inicial apés um periodo sem
mudanca para as duas criangas com
perda auditiva.

Ambos os participantes obtiveram
ganhos dentro de cada condigdo

experimental.

Ainstrucéo utilizada neste estudo foi
modificada a partir de um curriculo
publicado desenvolvido para abordar
défices de consciéncia fonolégica em
criangas com perturbagdes da
linguagem. Desta forma parece que a
instrucéo que é eficaz para criancas
com perturbacéo da linguagem pode
ser modificada para melhorar as
competéncias de criancas com perda
auditiva. No entanto, o desempenho
dos participantes nem  sempre
aumentou para os niveis de critério
(ou seja, 80% de preciséo dentro da

instrugéo

condicdo). Assim, a instrugéo para
criancas com perda auditiva pode
exigir

diferentes componentes instrucionais
do que aqueles necessarios para
criancas que tém acesso auditivo
normal aos sons.

Né&o

(O que eles
avaliaram foi a
manutencdo das
competéncias
entre as
condigdes
experimentais.)

Estudos futuros
devem explorar
os efeitos da
instrugéo em
resultados
imediatos e
posteriores  de
leitura.

EUA
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do fonema alvo para duas avaliacdes

consecutivas da  “condigdo da

sonda”.
Hagen, A. M.,
Melby-Lervag,
M., & Lervag,
A. (2017). Programa de 30 A |nfewengéo ;-Jroduz f:larf)s
Improving semanas 10 Rastreios: beneficios nas medidas proximais,
language 2 . s criancas dividido. em 5 2° Alocagéo para grupo de controlo e :jI:elri:ej;asefndI::lsui:; :St::: Conduzir
comprehension Avaliar os § <; (157 para grupo blocos de 6/7 e inenvencior ; 9! gt -t q o avaliages  de
in prschool efeitos da §>_ % de intervengéo e semanas. Y »ots ’fcjc.)ns ruf o prc;X|rr-1:|s ¢ follow-up a
cildren with intervencio a0 g J 144 para grupo S t 30 Pré-teste: intermédios foram reduzidos ,no longo prazo.
language nivel i § i de  controlo), £ % Educadores de Tota~l de 90 ) follow-up c‘omparado Cf_’m o-po?- ) _
<7 difficulties:  a compreenséo da - o % g sendo que 37  Programa  de % § infancia sessdes (por  4°Pds-teste; :stie,i:j ef:ltnots d: :::jl:jar: distais  Sim. Conduzir estudos
cluster linguagem e § E ;‘{’>_ g foram intervencéo . o g treinados para Semfilna, 2 5 Follow-up. ais importantes mantiveram-se. 7 meses) -em que a
radomized trial. criangas  com E g “perdidas” a0 -§’ %” 0 efeito. Sessoes em Em relagio & pratica clinica, 0s |T1terv,erT(;ao
The Journal of dificuldades de &’5 5 longo do estudo. § é pequeno S_JVUPO - No pré-teste, pos-teste e follow-up, nossos  resultados  acrescentam linguistica
Child lingusgern. o< Meédia de = 3as crlancas- cada  crianga  foi  avaliada e e que a intervencio ac?ntece ) por
Psychology and 3 & idades: 57.84 de 30 mlnutos-e individualmente por um investigador linguistica produz uma melhoria maiores periodos
Psychiatry, ,-GE) £ meses. 1 - SesSa0  assistente treinado para o efeito nos substancial e duradoura  nas de tempo.
ii(:)o), 1132- L:ﬁ:::lzz)al de 15 Jidas criangas. co}mpeténcias linguisticas  das
’ criangas.
https://doi.org/1
0.1111/jcpp.127 g
62 5
z
Professores Os professores que implementarem o
- 3zlziec:ram: pO4r “La: Knéwi;’ exibiram lll‘fl r:elh:r Perceber se estes
Language- implementagéo . ;E‘; professores por sesséo paraa grupogdegontrolo.q i Se" l'epllcadﬂ's o
::(())Cr:;::hension do “Let’s é % Intervencdo do % que utilizam o turmatoda. - zreu:j::feszn;lec;risv
Instruction  in Knowt™ por g & Z 00 professores  “Le’s  know” 2 bets know 26 semanas. F?Omparando Sa|ane:aU|aemquef°| mais importante,
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Lets Know! a compreensio % % a professores. s sio feitas pelos e ioram aum?ntou significativamente - a competéncias de
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curriculum linguagem. 2 assistentes. observagses de Instrucional geral. leitura dos
%
g 90 minutos Apesar das limitagdes do estudo, os alunos.
o gravadas depois resultados apresentados sao positivos <
de 4/5 semanas relativamente a0  impacto do z




das  condigdes
experimentais
terem sido

implementadas.

suplemento curricular focado na

linguagem experimental.

54 sesses: 3

dias por semana

Os resultados mostraram  efeitos
claros e imediatos da instrugdo no

ensino de vocabulario.

Resultados imediatos também nas
competéncias de linguagem

expressivas, sendo 0 programa capaz

@
2
Examinar a IS di
. urante 18
Improving  the . 2 < de gerar melhorias néo s6 nas
eficicia  duma 5 g semanas.
General ) . £ 2 ~ palavras alvo trabalhadas no mesmo. Desenvolver
i intervencéo para m @ . 2
Language Skills h = - 115 criancas o S Educadores de Cada semana o tarefas que
melhorar as S S s = "
of Second o S = com idade 2 £ |Infancia (com Distribuico das 115 criancas num  OS resultados de follow-up indicaram Sim aumentem a
competéncias de 8 g . Programa  de = IS programa : x ue os efeitos no vocabulario ibili
S39 Language linguagem geral Q g 'é E média de 66.18 intervencio é % breve envolvia40 a4s  9UPO de intervengio (58) e num 9 possibilidade de
o . . - . .
Learners in i = T meses, no Gltimo g g formagdo minutos de  9rupo de controlo (7). ensinado se mantiveram. Ao nivelda (7 meses depois) transferir efeitos
i nos aprendizes k) 2 - i i i
Kindergarten: A d J S 2 ano deJI. '-g S prévia). sessio em linguagem expressiva, decresceu em para a linguagem
a segunda 5] IS . .
Randomized ) g & B 2 é pequeno grupo relagéo ao pos teste. recetiva.
ingua,  nessa [
Controlled Trial s 8 . . . .
segunda lingua. % -g mais 10 minutos Os efeitos de tratamento néo diferem
g o de sessao em funcdo das competéncias iniciais
- individual. de linguagem. Ou seja, aprendizes de
uma segunda lingua podem
beneficiar com a intervencdo mesmo
quando comegam com competéncias §
muito reduzidas. g
z
Para as unidades 1 e 3, as criangas do
Let’'s Know (Deep e Broad)
demonstraram maior vocabulario do
Improving  the .
que criangas do grupo de controlo.
Language Skills  Avaliar o
of Pre- impacto da e c = 11 educadoras A N Em cada sala, mais de 5 criangas Houve melhoria ao nivel da Ainda que néo
—_— S . . ea . A [ . . = ) .
Kindergarten implementacao § E ‘f de infancia (pré £ % Educadores de foram aleatoriamente  selecionadas compreensao verificada depois da diretamente,suge
=] 1 = = 1cl 1 0 iniciai:
Students: de duas versbes g S £ kindergarten). Programa  de 2 € Infancia com para participar nas avaliagbes iniciais nigade 1 no caso do Let's know . rem um estudo de
$40 . g 2 0 < ) . 8 3 5 21 semanas para depois medir impacto. : : Néo « »
Preliminary do suplemento 8 § s E 49 criangas com intervencéo. i = formagéo (Deep) e depois da unidade 3 do follow-up” que
w =3 —
i o N 1S > i 0o , . .
Impacts of the curricular E : S média de idade _cs,, % prévia. 3 condigdes: Let’s Know Deep; Let’s Let’s Know (broad) relativamente ao vai mesmo
5 i o =2 2 <] h=]
Let’s Know! experimental g z E de 53 meses. 5 % know broad e grupo de controlo. grupo de controlo. acontecer.
Experimental “Let’s Know!” < S >

Curriculum

Néo houve diferenca no
conhecimento da estrutura do texto
entre criancas das 3 condigdes

(inesperado).

EUA
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Criancas na condigdo Let’s Know
(Deep) mostraram maiores ganhos
na compreensdo do que criangas do
grupo de controlo. No entanto, ndo
foram verificadas diferencas entre o
Let’s Know Broad comparado com

as outras 2 condigdes.

Fierro, V., &
Storkel, H.
(2017).

Interactive book
reading to
accelerate word

Um total de 3 livros (versio em
inglés e espanhol) é usado em cada
participante e cada um é lido durante
4 dias. Nos dias 1-4 (Semana 1) o

learning in Descrever  um § . . i
. ) 5 Livro 1 ¢ lido, nos dias 5-8 (Semana N .
bilingual método de 15} . i . L ) S80 necessérias
i . . . = Criangas do pré-  Aborda um 2) o Livro 2 é lido e nos dias 9-12 K .
children  with intervencéo o ) ) o mais  pesquisas
N 2 escolar com  método de N (Semana 3) o Livro 3 é lido. A
developmental bilingue usado ¥ = T ~ 0 S L i extensas sobre o
S © _ alteragbes do tratamento g £ i ) _ sequéncia é entdo repetida com os i
language para promover o =% B . B 2 £ Criangas e O método € i método e o seu
i -, 2 & % desenvolviment bilingue  para k=] < i mesmos livros na mesma ordem nos L N .

S41 disorder: A vocabulario em N 223 i i 2 S terapeutas da  aplicado durante . . Né&o séo apresentados resultados. Néo uso em criangas
. . . S B § . o da linguagem,  ensino de a T Dias 13-24 (Semanas 4-6). Cinco N
preliminary criangas do pré NE 5 o> . . g £ fala 6 semanas. . i com alteragdes

X . = < 5 ndo especifica  vocabulario a > O palavras-alvo em cada idioma sdo
intervention escolar com £ e E i i ) 5 <} i . i do
S £ & Qquantascriancas  criancas do pre- S B ensinadas por livro. Os dias 25 e 26 .
approach. atraso no O % ~ £ B N ~ - . desenvolvimento
i . ! s&o. escolar. = sdo sessdes de revisdo, nas quais as .
Perspectives of  desenvolviment 2 ; da linguagem.
. B palavras do vocabulério alvo
the ASHA o da linguagem. I X i
1 ensinadas nas semanas anteriores (15
Special Interest & o .
G 24) palavras em cada idioma) sdo
roups, ) . . . .
194-202 revistas, um dia em inglés e um dia
B em espanhol.
https://doi.org/1
0.1044/persp2.S
<
1G1.194 )
w
Examinar a 212 criangas Os resultados sugeriram correlagdes
It Depends: associacao entre - média de idades: Pratica baseada 0Os As medidas incluiram a leitura de ndo significativas a moderadas entre
. -} . :
Conditional a frequéncia de g 51 meses, N leitura de examinadores livros de histérias relatados pelos  a frequéncia da leitura de livros de
8 .
Correlation leitura de contos 8 Z importante: esta V108 de N do estudo  pais, bem como avaliagdes diretasde  contos e a alfabetizagdo infantil
Betw de fadas e T & amostra i foi historias, bem ﬁ s administraram conhecimento impresso (orientagio  emergente em toda a gama de
etween s 0 g = . .
. ] alfabetizagio B T refirada de um oMo medidas 2 E medidas diretas  ge livro, direcionalidade de  ambientes.
requency 0 : i =4 € Anei ) . . i . ~ N
S42 emergente em ¥ O £ g outro rande  diretas R de competéncias  jypressao, funcio de impressio, Néo Sem sugestdes
Storybook . S & £ 9 = = emergentes  de . Os resultados sugerem que, em
212 criangas em w g = estudo (STAR 2 g 5 9 letras, palavras), reconhecimento de
. ;_‘ = de competéncias > S alfabetizacdo L . . criangas com dificuldades de
Reading and  risco de S £ _ estudo que 5 3 ¢ letras e vocabulario expressivo. Foi
- T © de alfabetizacdo g S numa  “anela” . L linguagem, a relag&o entre os aspetos
Emergent perturbagdes da e 4 verificou a a 5] ] aplicado um  questionario ao
) . . 3 o emergente  de = de 6 semanas . . . do contexto familiar e a alfabetizagao
Literacy  Skills linguagem do S = oficacia de um cuidador que examinava a frequéncia
. - = criancas em nos jardins de . . L emergente depende da qualidade do
in jardim de B hrograma de J da leitura de livros de historias.
I o prog risco para infancia no contexto familiar, bem como da <
infancia. . : >
leitura de livros o

proficiéncia da  crianca em




Children ~ With
Language

Impairments

em sala de aula
para melhorar as
competéncias
pré-leitoras  em
criangas  com
perturbagdo da
linguagem)

perturbagdes de

linguagem.

outono do ano

letivo.

competéncias  de  alfabetizagdo

emergentes.

Johanson, M.,

Investigar as

competéncias de

Justice, L. M., & .
Logan 3 linguagem e 24 professores. Se todas as
' compreensdo A intervencéo, _ criancas ndo
(2016). i (0] estudo i £
Kinderaart leitora anterior a este < Os resultados revelaram duas forem  expostas
indergarten 5 : : £
| tg ] (vocabulario, o o anterior tinha  esrudo S No estudo anterior, todas as criangas  grandes descobertas: do mesmo modo,
mpacts of a L g = i S i ) ]
descodificagéo e & 8 330 relacionava-se o] i B mantiveram o seu  curriculo N i as criangas que
Preschool s - . X Na intervencéo 1) Néo houve impacto a longo prazo . X
5 & .- participantes 5 Ol « » T,
compreenséo = = g com estratégias « . normal”. A grande disting¢do entre o i ~ L interagem  mais
Language- . g = m media d . s anterior a este  Era numa base i ) na intervencdo linguistica nas
leitora)  para g - co cdia 0e  facilitadoras da . grupo de intervengéo e o grupo de o o . com 0s seus
S43 Focused . g Q E g idad de 52 i = estudo, foram  diéria (no estudo i competéncias de vocabulario das  Sim
i criancas S x § .2 ldades de linguagem nas S X controlo relaciona-se com o facto do X professores
Intervention. N w g g m i ~ 2 os professores  anterior). i . criangas. . .
. expostas a uma g) > eses. interacoes g i grupo de intervencéo ter professores beneficiam mais
Applied . . 2 S Awalmente, o g = aimplementar. L . .
Developmental intervencdo B3 Z g individuais e de ~ que usavam estratégias facilitadoras 2) No entanto, houve impacto a com a
sclence, 2002) focada na (% % estudo  ficou  grypo com as § do programa. longo prazo na descodificagio e intervencéo. Esta
' " linguagem 5 com cerca de  criancas, k= compreenso teoria deveria ser
94-107. - 8 :
httos:ldoi ora/ (LLLI) durante 75% da amostra gy rante o dia. a testada em
ps://doi.org ) N a
0.1080/1088869 o pré-escolar, 1 inicial (n=247). estudos futuros.
' ano apos
1.2015.1074050 int . <
intervencao. S
w
Este estudo teve Cada Os participantes foram EM todas as faixas etarias, as
como  objetivo As criancas participante do  aleatoriamente designados para um Criancas eram mais propensas a usar Investigagdes
determinar  se foram estudo teve que  grupo de tratamento: o Grupo com sucesso anova forma de género futuras de
Language criancas de 4 a 6 s submetidas aum completar até  Dedutivo ou o Grupo Indutivo. quando ensinadas instrugio
<
: . 8 N . -
Learning of  anos de idade, é tratamento  de quatro  sessbes  Dentro de cada faixa etaria, os 0400 procedimento dedutivo do dedutiva devem
Children ~ With ) i fci individuai i i . I .
com . E 6 o . ensino explicito N individuais. grupos Dedutivo e Indutivo. que quando ensinadas usando o incluir  criancas
Typical . 2 5 criancas dos i . o
yp desenvolviment s 8 e dedutivo em A o Dependendo " ) procedimento indutivo. com
I . < = Cada $essdo experimental
Devel ° tipico, g = ) 4 a0s 6 anos com que Ihes foi 8 =1 N perturbacdes da
evelopment | . > = énci i i - . do
p ossuem g $ < desenvolviment ensinada uma = < . da  preferéncia compreendia uma tarefa de ensino, As andlises dentro de cada faixa .
S44 Using a P S S o © a8 S Criancas; d : < : » linguagem com
. S & S i . N S = os  pais, as uma “teaching probe” e uma prova 4vi . .
competéncias de & 8§ S 3 o tipico e jnflexdo o S etaria revelaram um efeito mais idades variadas
Deductive 1 P = ) izaca ) - . '
linguagem . LE) § E monolingues. morfolégica 0 % %» sessbes  foram de generalizagéo. Todas as sessdes, consistente para as criangas de 5 anos capacicades
= a B i a i I . -
Metalinguistic ~ resolugio  de g §  (nglsapenas).  nelgogenero- S o realizadas  nas - excetoaSessdo L, incluftamumteste  ge igage, com efeitos menos copiitivas ¢
3 & ] x
Procedure problemas < :,5, novel  gender = casas das  de manutengio. consistentes  nos  outros  grupos .
s criangas, escolas A capacidades  de
necessarios para = morphological raneas, Para todos os participantes, a tarefa  CA110S: li
duzi £ inflection ou creches, no ' 5 linguagem  para
roduzir, ] - i ]
P i S espago mais de ensino e as provas de (o peqtados do estudo sugerem que g entender
eneralizar e i . .
9 silencioso aprendizagem foram apresentadas no criancas de 4 a 6 anos de idade, com g completamente
reter uma nova ati - - <
disponivel, computador portétil. Durante a tarefa habilidades  cognitivas e  de e
inflexao verbal de ensino era aplicada a nova a

linguagem tipicas, sdo capazes de
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quando ensinado
um

procedimento de
ensino explicito

e dedutivo.

inflexdo morfoldgica de género. Esta
inflexdo marca o sujeito sentencial
(agente) no verbo (agdo). No
presente estudo, os finais -pa e -po
foram usados para marcar o verbo da
frase para um sujeito da frase
feminino ou masculino. A regra do
feminino e do masculino era
diferente para cada um dos grupos.
Nas sessdes de modelagem e
reformulacéo, ap6s o quinto modelo
ou oportunidade de reformulagéo, os
participantes do grupo Dedutivo
receberam a seguinte instrugéo:

“Quando for menino,

adiciona -po (-pa) no final. Quando
for menina, adiciona -pa (-po) ao
final”. A apresentagdo da regra de
orientagio  ou  declaragio  de

preenchimento foi

a principal distincéo entre os grupos
de estudo indutivo e dedutivo.

utilizar um procedimento de ensino
de linguagem dedutiva ao aprender
uma nova inflexdo de género.
Evidéncias também sugerem que
esse efeito é impulsionado pela
capacidade de linguagem expressiva

e recetiva.

a generalizacdo
dos  resultados

atuais.

$45

Large group
narrative

intervention

in Head Start
preschools:

Implications for
response to

intervention

Investigar o
efeito de uma
larga
intervencdo da
narrativa  num
grupo de
criancas do pré-
escolar
incidindo  nas
competéncias de
linguagem a fim
de explorar as
questdes de
eficécia do
tratamento e
resposta

Iy

diferencial
intervencéo.

2015

ERIC

Journal of Early Childhood Research

Spencer, T.; Petersen, D.; Slocum, T.; Allen, M.

71 criangas do
pré escolar.

Algumas delas
falavam  mais
que 1 lingua.

Intervencédo ao

nivel
narrativa.

da

Paradigma positivista >

Metodologia quantitativa >

Criancas e
professores. Os

professores
que iriam
aplicar (o]

método de
intervencéo
tiveram treino.

A intervengéo
ocorreu durante
3 semanas (12

sessoes).

As criangas foram divididas em 2
grupos: o grupo de tratamento e o
grupo de controlo.

Nos dois grupos, a linguagem
narrativa e a compreensdo dos
participantes foram avaliadas antes

da

implementacdo do programa com o
grupo de tratamento (pré-teste),
imediatamente ap6s a

concluséo da fase de tratamento de 3
semanas (12 sessoes) (Pds-teste) e
depois novamente apds um periodo
de 4
(follow-up). A

semanas sem tratamento
intervengdo da
narrativa envolveu o professor a ler
livros de historias em voz alta e fazer
questdes factuais e inferenciais sobre

a histéria, as criangas. Os professores

Foram  encontradas  diferengas
estatisticamente significativas entre
os grupos de tratamento e
comparacdo nas medidas de reconto
e compreensdo da histéria. No
entanto, a intervencdo ndo afetou a
producéo de histérias pessoais. Isto
pode ser explicado pelo facto de a
intervencdo ter sido implementada
numa dose baixa e n&o foram
realizados ensinos diretos ou praticas
de conto de histérias pessoais. A
intervencdo narrativa de baixa
intensidade aplicada a um grande
grupo de criangas foi eficaz e pode
servir - como

uma intervengdo

direcionada para

utilizar dentro das salas do jardim de
infancia. .

Sim

“
depois)

semanas

EUA

Pesquisas futuras
devem incluir
ndo apenas as

entrevistas  aos

pais como
também
avaliacdes
diretas das

competéncias
linguisticas  de
criangas que
falam duas
linguas de forma
a poderem
caracterizar
melhor esta

populacéo.




das salas de aula do grupo de
comparacdo continuaram a ler nas
suas aulas durante este periodo mas
desconheciam os procedimentos de
intervencdo narrativa que eram

ensinados ao grupo de tratamento.

Pamplona, M.

C., Silis, S. C.,
Ysunza,P. A, &
Morales, S.
(2015).

Metacognitive

Ambos 0s
grupos

receberam 20
sessOes de
Terapia da Fala

As 26 criancas foram divididas em
dois grupos. Ambos o0s grupos
beneficiaram de tratamento com
estratégias de rotina previamente
informadas usadas para melhorar

Todas as criangas mostraram
melhorias significativas depois da
intervencéo, apesar dos diferentes

métodos e estratégias utilizados em

=
k=S
[
I £
5 [
o
N
Estudar > 2 © bieti Aconselham
strategies  for S 4 26 criancas com 2 com o objetivo Anci : cada grupo.
hanci estratégias 2 Jg) z ond i ] de  estimular  COTPetencias de linguagem. - As futuros ~ estudos
enhancing N = - fenda palatina . E=] ; : . . i
metacognitivas g 2 g Intervengdo a0 & linguagem e criangas do grupo ativo foram  ag criancas do  grupo  ativo a0 nivel da
langauge 8 & S unilateral. . s expostas a estratégias . : : .
. para melhorar o o @2 nivel de e Terapeutas da corrigir  erros mostraram mais melhorias quando N intervencdo em
S46 development in . v S % 7. Idadesentreos5 L 2 metacognitivas Néo .
. i desenvolviment S g 5 O o competéncias 3 Fala. articulatérios de . comparadas com o grupo de linguagem e
children  with linauistico d N 9 E & e 8 anos. Média linauisti s | culac
cleft  palate o linguistico de E 8 £ de idades de 6 inguisticas g compensagéo. As criangas foram avaliadas antes e~ CO0l0- articulagdo para
. : (7} = .
criancas  com T 5 & : . criangas  com
European ) § & ; anose4meses. t Todas as sessdes depois do estudo 20 nivel da ) yraramento de erros articulatorios )
fenda palatina. < g © £ articulagdo, linguagem e voz. Além . fenda palatina.
Journal of Z = = tiveram a ! ’ de compensagdo em criancas com
Plastic Surgery, g g duragio de 45 qlswi TO' avallad'a a org.amzag:jo fenda palatina ndo parece suficiente
38, 377-384. g g minutos. 2x por linguistica através da interagéo para promover o desenvolvimento
https://doi.org/1 & £ P criana/TF gravada  durante 30 jnquistico e articulatorio
AR K] semana, durante inut g :
_ & minutos.
0.1007/s00238: o 10 semanas. 8
015-1094-1 3
=
.- Os resultados mostram evidéncia Analisar a
= s A L ibuica
Multilevel & < inicial da eficacia do programa de contribuicéo
51 £ iox . relativa de cada
Analysis of g g precisdo do professor para criangas clemento para os
Multiple- Avaliar o E z i} Os participantes tomaram parte em  ©M fisco de dificuldades de leitura. tad d
g = ) o s " resultados a
baseline Data  impacto de um § 2 ﬁ diferentes combinagdes de MBD Os quadros de resposta a intervengéo sim intervencio
= = . . . i 2 .
Evaluating programa  de 5 % % ai . I A doraca . (multiple baseline design): 12  duerem programas de intervengdo
. i . = criancas  do =] uragdo varia . i Ati
Precision ensino  preciso, § & ent o5 § o s = tiveram numa MMBD, 21 em 2  Que incluam pratica baseada na (1 semana Foco na
s 8 entre 0s 5.5 e entre a idanci i .
<47 Teaching as an  com  resposta - % X 73 Programa  de g Investioad ¢ MBD e 2 em 3 MBD. evidéncia, um  sistema para  depois da generalizagio.
© 3 & g os 73 anos > nvestigadores.  semanas... (ver Horizach . "
Intervention for  Tier 2, tendo § g § E » intervengo. S ) ) monitorizacdo do progresso, regras intervengio e 9
Improving como alvo a %) 2 2 (média de 6.3 E tabela 1 do Os 3 MBD tém focos diferentes: de deciséo, e fazer escolhas de dados meses  depois Testar a
3 ] . - .
. . - Z anos). artigo). consciéncia fonémica; som das intervengdo com
Fluency in  fluéncia em 2 g f ot descodificacio do oal sobre os progressos, sendo que este  para alguns G
= etras; e descodificacéo de palavras. & ioi equipas de
Foundational leitores de risco 5 o s ¢ P programa contém todas estas participantes.) quip
. . . B2 8 = ico investigadores
Reading Skills  do pré-escolar. g S 2 Rastreios iniciais. condigbes. 9
P isk X § 38 diferentes  em
or at Ris = % Este artigo mostra que os efeitos do texto
Readers - g contextos
E 3 programa podem permanecer 9 culturais
% I . .
g s meses depois do treino. < diferentes.

o}
w
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Estudo realizado
em 13 creches.
Em cada

As criancas
foram divididas

Os resultados iniciais revelaram
diferencas significativas entre o
grupo de intervencédo e o grupo de
controlo ao nivel do vocabulario

ensinado mas ndo  existiu

Pesquisas futuras

devem ser

%] . . N .
o - . : .
% g bercario,  oito em 2 grupos: 0  Ascriancas foram avaliadas antesda  generalizagdo para as medidas de direcionadas para
= [=] - H x . 7 . .
g & criangas, com o grupo de intervengéo (pré-teste) e ap6s a  linguagem padronizadas. A compreender  a
Estudo ue a - . . x . . o - . I . .
) ] ,Q_ s < pior intervencdo e o intervencdo, num periodo maximode  intervencéo néo produziu melhorias melhor maneira
avalia a eficécia S = . - I—
g £ desempenho a0 grupo de 3 semanas. (pos teste). Os testes  estatisticamente significativas nas de promover a
de um programa = = . Intervencdo a0 i icH ili i 3 lei
prog é 2 nivel da G N N o controlo. O foram realizados por psicologos. A habilidades relacionadas a leitura mudanca na
Oral language  de intervengéo S nivel da < riancas. ; 20 foi 5 i
guag G E & linguagem s 2 programa intervencdo foi manual. Cada sesséo  precoce das criangas. linguagem oral,
skills em linguagem o o f linguagem  oral =z B i consiste em trés incluiu os seguintes componentes:
. . . . g g foram =] €  Psicologos. O estudo sugere que uma concentrando-se
o ~ . ~ . E
S48 intervention in  para  criancas N 2 g & Jecionad com o programa 2 s sessdesdegrupo  introdugdo, jogo de  escuta, Nao .
S T § selecionadas a T . . N ndo apenas em
re-school—a ré-escolares <« w39 The  Nursel g £ Asistente d i ari i ari intervenco, de duragéo moderada e
P P 2 T para participar. Y E o Asistnte de  de 20 min por  vocabuldrio, narrativa e plenario. programas
cautionary tale identificadas 5 2 . L4R 5 B ensino. alta, para pequenos grupos de
= 3 103  criangas s 3 semana. durante R ) . X especificamente
com baixas o m intervention 3 8 O programa foi realizado por um  criancas em idade pré-escolar
S i : a 15 semanas (ou P
£ ( participaram no > . . . direcionados,
competéncias de 5 = . N assistente  de  ensino  (TA)  constréi com sucesso o
> 9 d 6di seja, 45 sessdes .
S g estudo. Média . : - mas também no
linguagem. = = . N selecionado por cada creche que  conhecimento do vocabulario, mas
guagem. E] de idades: de intervencéo, )
T de idades: 3 . - . . . . ambiente de
2 recebeu treino prévio pela equipado  ndo generaliza para 4areas de
g < anos. total de 15 : " linguagem  dos
S = horas) estudo. linguagem ndo ensinadas. Os guag
e 3 . .
c = . -
= £ resultados apontam para uma ambientes  pré
precaucdo quanto a implementacéo escolares.
de intervengdes linguisticas de 8
=
duragdo moderada em ambientes g
. e
pré-escolares. ‘D
14
Caesar, L. G., & Programa  de Os resultados indicaram aumentos
Nelson, N. W. Estudo iloto intervencéo com Estudo realizado . - significativos nas pontuacdes do pré
P i ¢ As criancas foram divididas em 2 9 P ¢ P
(2014). Parental que examinou a - 19 criancas  vista a melhorar durante sete e pos-teste de inglés e espanhol para
2 . grupos: o grupo de controlo e o grupo
involvement in  viabilidade de s bilingues entre  competéncias Criangas; semanas com a imental 0 grupo experimental, mas n&o para
2 ’ experimental.
language  and uma  parceria _'; = 0s 2 anos e 9  emergentes de N 3 primeira e 0 grupo de controlo no conhecimento
. N o S 2 is; - . . % . - .
literacy escola-casa para f_ s meses e 0S 5  alfabetizagdo. A B =1 Pais; Gltima semanas Pré-teste antes da intervencéo e pés-  alfabético e impresso. As taxas de
- £ 2 ] . 2 = I i . - ; ’
. ety = [ ~ ~
s49 acquisition: A melhorar as s O § 2 anos e 2 meses intervencéo Z S Terapeutas da dedicadasao pré  teste duas semanas ap6s a  participagcdo dos pais (medidas por Nio Sem sugestdes
bilingual habilidades de & i & i filhas de de previa m g € . e poseste. A intervengdo usado paraquantificaras  submissdes de desenhos semanais)
[ . £ (=]
j i izaca g & agricultores i 2 35 L = i a i V
journaling alfabetizacéo em g § g linguagem = _§ (administragio intervengédo mudangas nos  conceitos de  excederam 0s 90%. Esses resultados
approach. Child criancas pré- £ O Migrantes. colaborativa § g dos testes) propriamente alfabetizacdo emergente das criangas sugerem que a integragdo de
s .
Language escolares de h=3 entre escola e dita foi realizada e nas competéncias narrativas da  conteldo criado pelos pais em
. = . . A - B ~
Teaching  and trabalhadores () casa usando durante 5 linguagem oral em espanhol e inglés. atividades de intervencéo em sala de
Therapy, 30(3), rurais migrantes entdo o] semanas, 2 aula pode ser viavel tanto em termos <
)
w

317-336.

programa de

de envolvimento dos pais quanto de




https://doi.org/1 que falam intervencéo vezes por A intervengdo foi projetada para  desenvolvimento emergente de
0.1177/0265659 espanhol. SALSA semana. investigar se o uso de contelido habilidades de alfabetizagdo de
013513028 (Apoiando a criado em casa criancas.
Aquisicio  de L
Linguagem e como base para uma atividade de
Alfabetizacio intervencdo em sala de aula era
travé d viavel em termos de envolvimento e
através e
Atividades participacdo dos pais, e se resultaria
Escolares  em na melhoria das competéncias
Casa) emergentes de alfabetizacdo das
criangas.
Pedi da famili Pesquisas futuras
. iu- mili
Estudo  piloto .e u ‘se & caaa a- @ e devem replicar o
que investigou a identificasse um dos pais como o estudo atual e
viabilidade e a principal intervencionista examinar a
eficécia de um e o pai /mae recebia treino e ficaci d
eficacia a
programa de coaching para realizar a intervencéo . N
treino e com o seu filho. intervencdo num
orientagdo  de = Os resultados sugerem que 0s pais e estudo em grande
pais em casa £ O estudo incluiu 11 fases. filhos beneficiaram da intervengéo. escala com mais
Parent- w B . ~ - familias que
sobre o uso de S N As intervencoes . . Os pais aprenderam as novas
Implemented = Programa  de N PN Inicialmente cada um dos pais representam uma
. estratégias  de S T, 5 familias com ki < entre 0s pais e 0s . . . . estratégias de ensino, P
Social- ER treino sobre © 2 = Criancas: Pais: intervencionistas tinha um treino de ampla gama de
. ensino A g filhos com T21; 2 s cas; ! filhos tinham a - . . implementaram-nas com alta pla g
Pragmatic c < 5 = estratégias de ensino naturalista R
g . S i uso de 5] = . - . e M diversidade (por
S50 naturalista e S O $ £ 5 criangas com 3 S . duragdo de cerca . . . . . fidelidade e ficaram satisfeitos com Néo
Sz g2 estratégias  de = S Treinadores/co individualizado de 45 a 60 min. exemplo
Communication visual por pais N w2 s idadesentreos3 = =) de 15 minutos e - o N os procedimentos e resultados de plo,
z = ensino g 9 aches. Depois disso 0s pais tinham sesséo estatuto
Intervention: A de criangas com = T eos5anos. o 8 eram  gravadas . intervencdo. Além disso, os pais
= g naturalista. 3 S de coaching cerca de 2 a 3 vezes por socioecondmico
sindrome de E < 5 2z por video. . relataram melhoria nas habilidades '
f E g = semana. Nessa altura os pais eram .
Pilot Study " 3 I . - 0 género do
down, a fim de I T . . de comunicacdo social-pragmaticas
= convidados a realizarem uma intervencionista
promover e 3 . " . dos seus filhos.
< intervencdo de 15 minutos com os .
L) (pai/mée),
melhorar as = )
filhos e o coach observava essa
competéncias de . " . . " f :
P interacdo. Ap6s a intervencdo o incapacidade da
comunicagdo . . . .
¢ coach convidada os pais a refletir crianca e
social e . s
sobre a sesséo e fornecer feedback localizagéo
ragmaticas - . At
prag sobre 0 uso das estratégias de ensino geogréfica).
dessas criangas. ! .
pelos pais. g
m
Phonological Avaliar o efeito _ Em 2005, a  programa de Criangas e O Grupo  As criangas estavam divididas em2 ~ Uma primeira avaliagdo feita em
=4 o . . - . .
Awareness de um programa g = 'E amostra incluiu intervencio a0 PN professores Experimental foi grupos: o grupo experimental e o 2006 sobre os efeitos do programa no
i S i . E © - i i i 5 b . ~
S51 Program: A de treino de 0 5 § S 256 criancas do nivel da 5 g (administrador submetido a oito grupo de controlo. final da educacéo pré-escolar revelou Sim Sem sugestdes
longitudinal consciéncia 5 E »n — pré-escolar: consciéncia § ;E es do  sessbes de que o Grupo  Experimental =
5 85 B ] i 5 O Grupo Experimental foi submetido i ianificati =3
study from fonolégica em g 0 = Grupo fonoldgica. o programa). intervencédo. As p P apresentou melhorias significativas 2
w sessbes ao treino de consciéncia fonoldgica &

criancas desde o

Experimental

eram

quando comparado ao Grupo de
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Preschool to 4th
Grade

pré-escolar até

a0 4° ano.

(132 criangas) e

Grupo de
Controlo (124
criangas).

Em 2011, a

amostra incluiu
221 criangas do
grupo
Experimental

4° ano:

(117 criangas) e

semanais e
duravam  cerca
de 30 minutos.
A intervencéo
durou

aproximadamen

te 2 meses.

em 2005. Os dados foram obtidos
entre 0s meses de outubro de 2005 e
maio de 2006.

Esta pesquisa inclui as seguintes
fases: (1) aplicagdo do pré-teste
(Teste de Avaliagdo da Consciéncia
Fonolégica - Formulério A) para o
Grupo Experimental e Grupo de
Controlo; (2)

Programa de Treino em Consciéncia

implementacdo do

Fonolégica para o  Grupo
Experimental; (3) implementagéo do
pos-teste (Teste de Avaliagdo da
Consciéncia Fonolégica -
Formulario B) para o Grupo de
Controlo e Grupo Experimenta). O
pés teste foi aplicado dois meses
ap6s a implementacdo do programa
em ambos os grupos. No final do 4°
ano do ensino bésico (2011) os
pesquisadores analisaram 0s
resultados dos Testes Nacionais de
Avaliagdo realizados por todos os

participantes.

Controlo nas dimensoes
consideradas. Em 2011, o Grupo
Experimental apresentou o Teste
Nacional de Matemética com
resultados ~ mais  significativos
quando comparado ao grupo de

controlo.

O Teste Nacional de Portugués do

Grupo  Experimental  apresentou
melhores resultados que o do Grupo
de Controlo, mas n&o de forma
significativa.  Estes  resultados
parecem indicar que o Programa de
Consciéncia Fonolégica pode trazer
beneficios e prevenir o fracasso

escolar a longo prazo.

Pilot

implementation
of an Alternate
Service Delivery
Model for

Determinar  a
viabilidade de
um modelo
alternativo  de
prestacéo de

Canadian Journal of Speech-Language

grupo de
Controlo (104
criangas).

10 pais/filhos

As criancas
tinham niveis de
linguagem

Programa  de

Paradigma Positivista > Metodologia

quantitativa - N&o experimental

6 TF's e 1
assistente  de
perturbagédo da

2 sessbes por
semana durante

Sessdes de avaliacdo e intervencéo.
Prética em casa entre as sessoes.

Os pais tiveram uma reunido com o

A maioria das medidas de imitagédo
de palavras mostrou mudancas na
maioria das criancas. Os pais
notaram que as criangas produziram
novas vogais e consoantes e usaram-

Analisar o custo-
beneficio de
acrescentar mais
4 sessdes de

Reading

expressivo  de

foram aleatoriamente designadas

pré-escolares com dificuldades.

< pesquisadores
>

14
73
4
£
[%] =3
S52 ~ 2 o . 8 semanas.  TF, sem as criangas, para preencher i i il4bi Néo
Young Children  servigos e 2 § < recetiva dentro tervengéio. comunicagdo Duracio de 45 dondrios, O B nas em diferentes tipos silabicos. tratamento
) ) . » ) uragdo de questiondrios. Os pais foram P
with Severe implementagio g 0o esperadomas com a devida i i i O projeto piloto demonstrou que os paisffilhos.
Sneech 4 d S dificuldades B minutos. informados/capacitados. projeto p q
peec an 0 programa T onificat preparagao. TF’s tém que adaptar as expectativas Combinar vogais
; - significativas na e . ) ’
Expressive Let’s Start : Avaliagdo pré e pos intervengao. para a aprendizagem dos mais com '8 econsoantes (...)
ine” expresso. T =}
Language Delay  Talking”. base nas suas competéncias iniciais. §
" f x Os pesquisadores
preschool Comparar, % ) Intervencéo A intervencéo Antes @ intervencio o Os resultados sugerem que ambos o
através do @ 3 criangas entre | .coada em dois o ; foi realizada 2 ¢ ) devem explorar
Children’s U v s 5 ! 0 S Criangas. e . métodos aumentaram o0 uso de
ildren’s Use el g S S 0s3eo0s4anos g ] 2 ezes por dia administrado um teste para avaliar o
) elineamento de 3 & métodos: z 8 vez i - :
of Thematic ® 5 que  recebiam ) z = g sdi vocabulrio receptivo e expressivo,  vOcabuldrio alvo pelas criancas e com quem e em
S53 tratamentos 9 9 5 g ) Leitura g S urante 5 dias ao : : ; .. foram igualmente eficazes para  Né&o que  condicdes
Vocabul | . S @ T T sewicos da Dialogica (DR) S o longo de 2 O design foi reproduzido em dois
ocabulary alternativos & & € 8 ialégica , s & ! o ) ’ ) ~
During Dialogi daptad 3 G educagio ) . E g Asistentes semanas temas da primeira infancia. Paracada  2Umentar o uso expressivo - do cada intervengéo
uring Dialogic  adaptados, 0 uso s = uma intervengio .2 3 . ; - - . : o
2 Z especal ) g g graduados. tema, cinco palavras do vocabulario ~ YOcaPuldrio. tematico por criangas € mais eficaz. Os
[ . de leitura de s B
§ =

vocabulério

livros

W também podem




and  Activity-
Based

Intervention

tematico em
criancas do pré-
escolar com
atrasos de
desenvolviment
o durante a
leitura dialégica,
uma intervencéo
compartilhada
de leitura de
livios e, um
método de
ensino
naturalista
baseado em
jogos.

compartilhada e
Intervencéo
Baseada em
Atividades
(ABI), um
método de
ensino  natural
baseado em
jogos.

para Leitura Dialégica, Intervencgéo

Baseada na Atividade,
ou uma condigdo de controle.

Durante as sessdes de DR, a crianca
sentou-se no chdo ao lado do
assistente ou no colo do assistente.
As sessdes da ABI aconteceram no
chdo com os brinquedos entre a
crianga e o assistente. Os materiais
incluiam livros e brinquedos para
trés temas (consultério médico,

mercearia e bombeiro).

Na DR, o leitor concentra-se em
fotos

dentro do livro e realiza diversos
tipos de questdes. Na ABI, o
professor fornece oportunidades de
aprendizagem incorporadas durante
rotinas, atividades conduzidas por
professores e atividades iniciadas por
criangas.

querer considerar
a adicdo de uma
medida de
conhecimento de
definicdes  em
estudos futuros.

S54

Promotion  of
Syntactical
development
and oral
comprehension:
Development
and initial
evaluation of a
small-group
intervention

Testar a
viabilidade e
potencial
eficécia da
intervencéo
sintética.

2014

ERIC

Child Language Teaching and Therapy |

=
@

Ph

Criangas  com
elevado risco de
dificuldades de
compreenséo

leitora.  Idades
entre 0s 40 e 101

meses.

Programa de
Intervencéo.

Paradigma Sociocritico > Metodologia mista - Investigacdo-Agéo

9
“paraprofission
ais” treinados,
ao invés de
terapeutas  da
fala. A ideia é
verificar que as
intervencdes
ndo necessitam
de especialistas
e até podem ser
consideradas
mais

“escalaveis”.

Tinham  grau
de bacharelato
ou mestre e
alguma

experiéncia de

ensino e

12 semanas com
sessbes de 20
minutos por dia,
4 dias  por
semana,  num
total de 4 horas
por unidade.

Criancas em
de 4
elementos.

grupos

354 criangas foram submetidas a
rastreio para inclusdo no estudo. O
rastreio foi feito por avaliadores
treinados.

Posteriormente, foram avaliadas para
duas medidas: sintaxe e

compreenséo auditiva.

O pré e pos teste foi realizado numa
ou duas sessdes individuais.

Os resultados parecem indicar que a
intervencdo modular ao nivel da
sintaxe no suporte a linguagem e
desenvolvimento da compreensédo
auditiva é eficaz para criangas de alto

risco.

Um resultado complementar positivo
relaciona-se com o facto de que os
profissionais que realizam a
intervengdo, que ndo sdo TF’s,
podem implementar uma intervencao
estruturada com elevada fidelidade.

Testar esta
intervencao
combinada com
programas
direcionados
para a
descodificacdo e
vocabuléario para
determinar  se
esta abordagem
compreensiva
maximiza 0s
progressos  na
compreenséo
leitora.

Garantir 0
impacto a longo
prazo da
<D( intervencéo e se

W os efeitos sdo
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receberam

formagédo préia

generalizaveis

para contexto de

Small-Group
Phonological
Awareness
Training for Pre-
Kindergarten

Encontrar

recursos de
intervencdo em
consciéncia

fonoldgica para
criangas no pré-
escolar com
perda auditiva
que  poderiam

Deafness & Education International

Werfel, K. L.; Douglas, M.; Ackal, L.

9 criangas com

Paradigma Construtivista - Metodologia qualitativa > Estudo de caso

(workshops, compreensdo de
etc.) linguagem oral e
escrita.
Talvez as

Professores da

5 minutos de
atividades  de
consciéncia

fonolégica + 5
minutos de

conhecimento

As competéncias de literacia precoce

As criangas neste estudo foram
capazes de entrar no kindergarten
com competéncias que, geralmente,
excedem as expectativas minimas do
nivel de entrada face aos seus pares
sem perda auditiva.

A intensidade do programa parece

criancas com
perda  auditiva
sejam mais
capazes para
assistir a analise
dos sons no
inicio das
palavras do que
no final. Futuros
estudos  devem

verificar esta

children coming
from low socio-

economic status

depois de serem
envolvidas em

14 semanas de

64 meses com
média de 61

meses.

associadas).

minutos.

qualidade.

Programa com intervencéo semanal.

nas suas competéncias linguisticas
lacunares é providenciar-lhes a
leitura de livros e atividades de

S55 Children  with o 9 Q » Intervencéo. das criancas foram avaliadas no  ser suficiente para melhorar Néo
facilitar [ S o perda auditiva. turma da letra. hip6tese
. IS P - - I p .
Hearing  Loss . inicio do pre-kindergarten. competéncias  de  consciéncia
wh W dominio das Portanto, cerca fonolégica de ori d
0 ear o i onolégica de criangas com perda
Cochl competéncias de de 15 minutos it Comparar
ochlear auditiva.
Imolant i consciéncia por dia de abordagens  de
mplants and/or . . x . intervencao.
i . fonolégica intervencéo, 4 Professores  viram um  ganho ¢
Hearing Aids . i . .
comparaveis dias por semana. substancial nas competéncias de Fazer follow-up.
com  criangas consciéncia fonolégica ao longo do
sem perda ano do pre-kindergarten. Incluir grupos
auditiva. maiores, criangas
com perda
auditiva com
<3( atraso, etc.
w
Investigar a
competéncia 15 criangas de
narrativa de nivel Criangas bilingues de baixo nivel
Storytelling criancas g socioeconémico . ecionad » socioeconémico parecem precisar de
intervention to bilingues de % baixo sem oram selecionados os participantes. um suporte mais extensivo para
] i . . .
improve the status ; nenhuma Intervencéo 14 semanas, 2x O investigador observou 3 atividades melhorar as suas competéncias de
narrative  skills socioeconémico w £ N rturbaci (leitura de livros s por semana. diferentes de conto de historias linguagem turca. Uma das formas
s perturbagéo. s . . ~
S56 . . 9 23 8 N . e Investigador N acesso a poucos livros e de pouca ) ) ) . Nao Sem sugestdes
of bilingual baixo antes e S 9 © g e atividades = Sessdes de 30 mais efetivas de apoiar as criangas
] 8 3 g Idade entre 58 e 5
a F 3
o w
=
o
2
S
w

atividades  de
conto de
histérias.

Paradigma Positivista > Metodologia quantitativa >

reconto de historias.

Turquia




(Grupo de
controlo de 16

criangas.)

Examinar  em
que medida o
desenvolviment
o profissional
impactou 0 uso
de  estratégias

Os dados incluiram observagdes em
sala de aula de atividades de
pequenos grupos e avaliagdes diretas
das competéncias de vocabulério das

criangas. Os professores enviaram

Os resultados indicaram que o

desenvolvimento profissional

Pesquisas futuras
devem procurar

identificar 0s

-
S por parte dos . % Todas as sessdes videos com uma atividade pré- aumentou a participacdo  de métodos  ideais
eacher-chi 2 N ) . .

o i professores 5 g Os professores . foram especificada  de 20  minutos, professores e criangas em conversas para  examinar
conversations in 5] N . «multi-turn® P 4
. durante as g Z 44 educad foram P s condensadas em quinzenalmente, ao longo do ano multi-turn”, conversas iniciadas por até que ponto
reschoo . educadores e 2 2 ici » 5qi
p conversas com 8 € ) convidados  a = £ ) duas oficinas de escolar. Os professores foram  Changas e uso de estratégias pelos estas
| £ g £ 297 c
classrooms: i £ § £ criancas - riangas e i . . . sm di B f Soc 1A
S57 Contributions & criangas. o 5 § S : ) ) fazer parte de g g e um dia instruidos a envolver-se ativamente professores. Além disso, conversas Nio intervencbes tém
ontributions to S 3 S entreos4eos s < educadores i i i i ori f
idren Considerar o & g2 g 2 um Programa de S g realizadas  no nas brincadeiras das criangas e, para professor-crianga com uma alta impacto sobre o
children’s ‘s © - anos. ) o f = PR
ol modo como o 3 £ g desenvolviment % ] outonoeinverno professores do programa , usarem concentragdo  de licitagbes e resultado
vocabulary - - 3 2 i - - ] i
450 das 5 & o profissional. g 3 do ano letivo. estratégias de responsividade sobre extensdes de professores foram proximal das
= . -
development z o as quais estavam a aprender no  @ssociadas positivamente com os conversas
estratégias  dos g < L X
= : ganhos de vocabulario das criancas. professor-
professores  se % mesmo programa. As medidas cranca
. o r o )
relacionava com diretas das competéncias de
os ganhos ao vocabulério das criancas foram
nivel de administradas no outono e na
vocabulario no primavera do ano letivo.
pré-escolar. <3(
w
Examinar a Os cuidadores aumentaram o uso de Mais  pesquisas
eficacia do Todas as sessbes foram realizadas  trocas de turnos, conversas — alvo, sdo  necessérias
ensino de > 3 familias com em casa das criancas e na lingua  expansdes e um procedimento de para determinar a
i o . . . s e
Teaching Low- cuidadores  de S criangas  com : espanhola. Toda a linha de base,  glicitagio de comunicagio apds o eficécia da
Income Spanish- = " Intervencéo  de As sessdes de 5 ; 5
P nivel & perturbagBes da linguagem intervencao e treino  em cada  competéncia intervenggo.
Speaking & < intervencéo . X '
socioeconémico g g = linguagem . N A Criancas, pais, . especifica.  Além  disso,  os . B
Caregivers  to s 3 g . naturalista = tinham uma sessdes de acompanhamento foram Mais estudos sdo
9 baixo de lingua g & g Pparticiparam no ] S sicologo e . . cuidadores generalizaram 0 aumento )
g 4 ¥ baseada em = P g ~ ravadas em video, transcritas e Sim necessarios para
Impl EMT S Z g d d p
mplement O & I estudo. Criangas s £ uracao de cerca do uso de trocas de turmo e
espanhola  de - g = evidéncias 2 F estudante de determinar quais
M . © - R . < i e R . -
%8 en Espatiol with criancas g £ & ¢ comidadesentre EMT - ¢ o g % mestrado em de 4560 min. o dificadas. direcionaram a conversa para uma (1 més apés a weis d
i S 3 & - o = Q . ~ ) ) . 0s  niveis e
Their  Young pequenas  com S 5 o0s32eo0539 4 & B ecducacio O nimero total ) B atividade ndo treinada durante o intervengdo) o
Children  with E & - de Ii nome ° 5 3 de sessdes de O programa de treino utilizou a . ) . . estratégias EMT
ifi ¢ < o Mmeses, delingua 5 i periodo de intervengéo e mantiveram
dificuldades de S = . =] S especial. . .
Language S 8 ¢ programa). s B intervencio foi  abordagem instrucional ~ Teach- o em Espanhol que
linguagem, & E£ g espanhola e a s = Model-Coach-Reui ) este comportamento 1 més ap6s a estio
i . S o - odel-Coach-Review para ensinar . . . X
Impairment: A numa 2 o residirnos EUA. de20a25. P concluséo da intervengéo. Dois dos _
Pilot Study 3 estratégias de apoio ao . R ) relacionados com
intervengio = i . trés cuidadores generalizaram o uso
2 desenvolvimento da  linguagem ~ . os resultados da
linguistica < . i de expansGes, e um cuidador .
infantil em espanhol. X linguagem
naturalista. generalizou o uso de um < . X
’ X L S infantil.
procedimento de elicitacdo de w




Apontamentos de Educagdo Especial Inclusiva @ 2020_

comunicagdo. Todas as 3 criangas
demonstraram aumentos na
producdo  total de palavras

espontaneas.

Os cuidadores falantes de espanhol

conseguiram

implementar estratégias de ensino de
linguas naturalistas com os seus
filhos

linguagem numa intervencdo de

com dificuldades de

curto prazo.

S59

Teaching
Vocabulary to
Preschool
Children  with

Hearing Loss

Comparar  trés
condicdes  de
instrucéo de
vocabulério com
criancas do pré-
escolar com
perda auditiva.

2016

ERIC

Exceptional Children

Lund, E.; Douglas, M.

9 criangas com
perda auditiva
participaram no
estudo. Idades:
entre 53 a 68

meses.

Intervencéo para
aprendizagem
de vocabulério
infantil.

Paradigma positivista >

Metodologia quantitativa >

4 Professores
com perda
auditiva
implementara
m o programa.

A intervencéo
decorreu durante
4 dias ao longo
da semana
letiva, num total
de 6 semanas.

As criangas participaram de todas as
trés condigdes (instrucdo direta,
rotulagem de acompanhamento,
exposicdo incidental) que faziam

parte da intervengéo, todos os dias.
Cada crianca ndo passou mais do que

15 min em qualquer uma das
condigdes.

Em cada semana, cada uma das
condicdes fornecia intervengéo para
uma lista de 10 palavras
desconhecidas, de tal forma que cada
crianca era exposta a 30 novas

palavras a cada semana.

Na instrugdo direta a intervengéo
incluiu trés etapas sequenciais: (a)
uma introducéo

as palavras, (b) pratica receptiva,
e (c) pratica expressiva.

Na rotulagem de acompanhamento o
professor segue a direcéo da crianca
no jogo, embora seja ele a organizar
o0 ambiente para incluir itens
limitados. Na dltima condicdo Os
professores  foram instruidos a
colocar figuras ou objetos de cada

palavra desconhecida na lista de

Os resultados indicam que os
participantes aprenderam a maioria
das palavras na condicdo de
instrugéo explicita e direta e o menor
nimero de palavras na condicdo de
exposicdo incidental. Estes
resultados néo séo consistentes com

algumas recomendacdes

atualmente feitas para os educadores.

EUA

Estudos futuros
devem

considerar,

por exemplo,

como  criangas
com perda
auditiva  usam
novas palavras

em  contextos
funcionais. Além
disto devem ter
como objetivo o
desenvolvimento
de
recomendagdes
consistentes com

préticas

que aceleram a
aprendizagem.




exposicdo incidental a volta da sala

de aula.

2 turmas com

Os professores implementaram o

Os resultados indicaram uma relagéo

Replicar este
trabalho com
populacdes

adicionais as do

estudo e incluir

The Effects of .. Criangas do pré 0 ISR foi 'SR em duas turmas diferentes a0 funcional entre ISR e bilingues.
| i Replicar e = escolar com . longo da mesma linha do tempo. As . i i
nteractive i 8 £ diagnéstico de implementado d s d | ; conhecimento  expressivo  de Considerar,
Storybook ampliar um L 2 = _ uas salas de aula seguiram o i .
y ) £ 8 Intervencao A Professores entre 15 a 20 ) S _ vocabulario de imagem para todos os também, a adigéo
estudo anterior 5 o osurdez e com | .. 0 S que tiveram diferentes filosofias de comunicagéo, .
Reading  With . " 2 A £ = i i . participantes.  Esta  descoberta de uma
de intervengéo O g deficiéncia interativa de = = formagdo para  Minutos pordia,  LSL (escuta e linguagem falada) e _ L
Preschoolers X s ¢ - = . L fornece evidéncias adicionais para . componente  de
S60 através da ~ o 2 ¥ auditiva livros de 2 s implementar a 4 dias  por  TC (comunicagdo total). A ISR . . . . Néo .
Who Are i S x 5 - s T X i apoiar este tipo de intervencdo como compreenséo e
leiturade contos W = £ . histérias (ISR) g £ intervengéo; semana, durante  envolve as criangas na aprendizagem o . R R
2 g 5 criancas de ’ 5 O ’ i L uma estratégia eficaz de instrucédo de generalizagdo &
Deaf and Hard de fadas = £ 5 =] aproximadamen do vocabulario ativo dentro de um N K X i .
ear a ard- . Z & umaturmae6da € 38 Criancas o vocabuldrio para criangas e jovens intervencéo ISR,
f-Hearin interativos E - & ] gas. te 3 semanas. contexto significativo e reflete a o
Of-Hearing E S outra 11 b ) . com diagnéstico de surdez e com bem como
(ISR). I = teoria da aprendizagem de Vygotsky . N
& criangas no total. ) i deficiéncia auditiva. contrabalangar a
3 (1978) mediada por uma outra mais i
= X : ordem dos livros
instruida.
para controlar
as ameagas
internas a
<3( validade.
w
3 de12 cri d Futuras
The effects of grupos de 12 criancas cada. ) T
investigacdes sdo
narrative-based Avaliar a z O grupo 1 participou em 24 sessdes Os grupos 1 e 2 apresentaram necessarias
language eficacia do S de 1 h de terapia do grupo NBLI. resultados significativamente usando  outras
. . g "
intervention NBLI nos S oc s ot ” ) melhores em relagéo ao Grupo 3 em avaliagdes  de
< £ rupo 2 participou em 24 sessoes
(NBLI) on componentes da .E E 2 - ) i todos 0s componentes da componentes de
spoken narrative  macroestrutura e € 3 nt . ﬁ g Criancas 8 semanas: particulares de 1 hora de instru¢d  mjcroestrutura da narrativa falada macroestrutura e
2 3 ntervengdo g 5 ; - i
structures  in microestrutura 8 9 2 36 criangas com 2 = NBLI. O grupo 3 participou de 24 o5 piveis T1 e T2 em comparagio Sim : d
£ £ £ baseada em & ¢ sesses TF convencionais (1 hora) microestrutura da
. . = E . = < i . x
S61 Persian da narrativa em g % %s <] idades entre 55 narmativas § 3 24 sessoes; com TO, mas ndo foram observadas (T2 - 2 meses narrativa  falada
speakin criancas  com & g & £ e7anos. < 2 . . diferencas entre as abordagens .
P X ¢ 3 % é (NBLI). E 8 Terapeutas da 1h/sessio Foi testada a capacidade dos ¢ 9 apos) que  fornecam
cochlear implante coclear 9= 5 o - L NBLI. Todos os trés programas de :
P g N B '§ Fala participantes  contarem  histérias prog oportunidades
implanted e foram 8 g k] . . intervencao melhoraram
fmp qu _g, § o s usando imagens da versdo persa do ! < para  entender
children:A avaliadas num = . significativamente a macroestrutura
! vall U g & teste Language Sample Analysis. ignificativ Ut melhor a
prospective estudo ‘g da narrativa falada em criangas com extensio do
randomized experimental. ﬁ Os resultados foram avaliados antes IC. efeito da NBLI
control trial do tratamento (TO), apds o o na narrativa
tratamento (T1) e dois meses apds o '©

falada de
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tratamento (T2) como criangas com
acompanhamento. implantes
cocleares.
Os resultados de ambos os estudos
mostraram melhorias significativas
em relacdo aos itens treinados e um
efeito de generalizacdo para itens ndo
As habilidades em ndmero e yeinados.
marcacao de género foram avaliadas
num desenho pré e ps-teste. No segundo estudo, os ganhos foram
Investigar qual o comparéveis no grupo “modelagem O estudo deve ser

método ou

Intervencéo com

No primeiro estudo, as unidades de

pura” e no grupo “modelagem mais

entendido como

espontaneas de

PEA.

tamanho similar (aproximadamente

que criancas pequenas com PEA

@
&
=
> S
s =
= 3
S @
2 & N modelagem contendo as estruturas 8
. . . & . - : ftian® @& i
The efficacy of  combinagio de 5 B o= 29 criancas  base na t ] o metalinguistica™ S um estudo piloto,
implici d ctod 2 £ £ bil G 6 bord = = alvo com alta frequéncia e enfoque % g
implicit an métodos  prova = @ S bilingiies (5 - abordagem s 8 i i - e - T que deve ser
. o z = & . ) £ £ Criangas 2 semanas foram apresentadas através de  Criancas bilingies beneficiam com g
~ 8 [>] isti . . . A ) i
S62 explicit methods  ser mais eficaz 5 £ 8 % anos) adquirindo  patolinguistica g 3 bilingues o . audiolivros uma intervengio em linguagem de Néo g apoiado por
f Qg 8 2 5 i = s = sessdes . N 2
in language  no aumento de 5 2 5 alemdo como da intervencédo £ g curta duragio, uma vez que foram S estudos
f : A [ P f E=: 2 S -~ .
intervention competéncias £ £ = segunda lingua. em linguagem g _§ No segundo estudo, um QUPO  gemonstradas melhorias para_dois 2 adicionais  com
4i o £ B ] =1 . . . . >
morfoldgicas R (PLAN). £ 2 experimental recebeu unidades de  jmoortantes paradigmas g amostras
. i X 2 .
nas criangas. g o modelagem exclusivamente, morfolégicos do aleméo. & maiores.
. o
o enguanto no outro grupo foi S
2 - . L =
2 explicitado o ensino metalinguistico ~ AS  abordagens de  modelagem =}
ol . " . . -
a explicito da estrutura alvo. tornaram-se um método eficaz na ]
intervencdo de linguagem, enquanto 2
a instrucdo metalinguistica adicional a
ndo pareceu melhorar ainda mais os )
. £
resultados de aprendizagem. %
Investigar o < Pediu-se aos professores que APOS aintervengo, todas as quatro
: - . i criancas participantes diminuiram a
impacto de g Intervengio  do selecionassem colegas que - '
The Impact of RECALL < RECALL i demonstrassem um comportamento frequéncia de respostas incorretas e
T . -
Reading © (Leitura  para 5 rotina de leitura social positivo e respondessem melhoraram gradualmente a resposta
Q- correta e espontanea as perguntas
Engage envolver as s & compartilhada A As sessges  Prontamente a o
" = S N baseadas em fatos e inferéncias sobre
criangas  com 2 3 projetada  para s : foram realizadas - :
Children  With . 8 m . & g Criangas; perguntas para servir como parceiros Sondagens
Autismo na QO = 4 criancas com apoiar a S s L 3 dias por . i . o
63 Autism in Li o 5 a idad t 4 k=] ‘g técnico interativos de leitura e modelos Na periédicas com
inguagem e 0 O < idades entre os icinaci 2 s o . . s - 30 )
Language ” S x € 2 participagdo e & & (intervencionis  Stmana durante oo iajs. contetido da historia. Além disso, um novo livro de
Aprendizagem) & W= § eos5anos. aprendizagem g g 2 meses e meio. trés dos quatro participantes o
b z 5 5 & ta)ecolega _ q particip histérias.
and  Learning ~ SOPrerespostase = 4 de ciancas g 3 Em todas as condicdes do estudo, 05 3 mentaram a frequéncia das suas
PRI ~ E N < - H FTPYY ~
(RECALL) iniciacoes E g pequenas com & 2 livros eram de iniciagBes. Os resultados sugerem
corretas e T £
=
¥

criancas
pequenas com

Whalon

15 péginas) e foram lidos por 3 dias.
Os livros eram de comércio popular
apropriados a idade e continham (a)

podem nparticipar e beneficiar de
intervencdes de leitura

compartilhada com apoio.

EUA




perturbagdo do
espectro do
autismo (PEA).

um namero similar de palavras em
cada pagina, (b) imagens que
ilustravam o conteido da historia e
(c) oportunidades para fazer questdes

de identificaco de emogdes.

S64

The intelligent
robot  contents
for children with
speech-language
disorder

Desenvolver
conteidos  de
intervencdo em
linguagem,
“special Friend,
iRobiQ”.

2015

Academic Search Complete

Educational

Hawon Lee; Eunja Hyun

4 criangas PEA
ou incapacidade
intelectual de 4-
5 anos.

Intervencéo de
linguagem

usando um robd.

Método de
abordagem de
script.

“Special Friend,
iRobiQ™.

Paradigma construtivista >

Metodologia qualitativa—>

4 terapeutas da
fala

4 criangas

De 9 a 21 de
outubro de 2012
(oito sessdes)

Os TFs fizeram a intervengdo com o
robd durante 8 sessdes e apds isto

responderam a um questionario.

As criancas aprenderam a iniciar
conversas com o robd com a troca
Estes

emocional de expressdes.

resultados sugerem o
desenvolvimento futuro de robds

assistentes de terapeutas da fala.

Coreia (coreano)

Estes resultados
sugerem 0
desenvolvimento
futuro de robds
assistentes  de
Terapeutas  da
Fala.

Para aplicar esse
contetido a0
campo da terapia
da fala, s@o
necessarios
estudos
aprofundados e a
longo prazo com
0
desenvolvimento
de uma variedade
de contetdos.

S65

The ‘robustness’
of  vocabulary
intervention in
the public
schools: targets
and techniques
employed in
speech-language
therapy

Examinar a
intervencdo a0
nivel do
vocabulério em
criangas  com
perturbagdo da
linguagem

recebendo  TF
em escolas
publicas dos
Estados Unidos.

2014

ERIC

International Joumal of Language & Communication Disorders

Laura M. Justice, Mary Beth Schmitt, Kimberly A. Murphy, Amy

48 criancas de 5
a 7 anos que
participavam do
jardim de
infancia ou no
primeiro ano da
escola, todas
com  objetivos
especificos  de
vocabulério nos
seus programas
de educagéo
individualizada.

Intervencédo de
vocabulério.

Paradigma positivista >

Metodologia quantitativa >

23 terapeutas
da fala

48 criancas
com
perturbacdo da
linguagem

30 semana

Os TFs capturaram uma Sessdo

representativa, usual em video,
aproximadamente a cada 6 semanas,
durante um periodo de 30 semanas.
Dois destes videos/criangas foram

usados para 0 estudo.

Os alunos fizeram as avaliagdes do
outono e da primavera.

Essas avaliaces incluiram escalas
de linguagem e vocabulério.

Os dados foram inseridos num

software especializado.

A maioria das palavras diretamente
direcionadas durante a terapia eram
palavras de vocabulario basico de
nivel inferior (87%) e muito poucas
(1%) eram

relevantes.

academicamente

Em média, trés técnicas foram
usadas por palavra para promover
uma compreensdo profunda. A
interpretacdo dos resultados em
relacdo as descri¢des empiricas da
intervencdo do vocabulério indica
que as criancas foram expostas a
alguns, mas néo a todos os aspetos,
dessa

préatica apoiada

empiricamente.

EUA

Pesquisas futuras
devem procurar
aprender com 0s
Terapeutas  da
Fala como sdo as
palavras
selecionadas.
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Investigar  os

efeitos a longo

Intervencdo

Pré teste e dois pds testes (uma
semana depois e 10 semanas depois).
Existiam duas condigdes neste
estudo: a condigéo de fala indireta

(IS) e a condicéo de fala direta (DS).

Durante a fase de treino, as criancas
na condigéo de IS foram expostas a
histérias contendo apenas exemplos
de fala indireta e as criancas na
condigéo de DS s6 ouviram historias,
incluindo “tokens” de fala direta.

Durante os dois pos-testes, todas as

As criangas que, na fase de treino,
eram preparadas com historias que
continham discurso indireto eram
mais propensas a usar a fala indireta

nasua propria historia, recontada nas

Explorar  mais
detalhadamente
os efeitos a longo
prazo da
manipulagdo de
inputs, e a
natureza das
correlacbes
linguisticas e

o
The use of  prazo da £ (eficicia  da Criangas; ) criangas foram preparadas com o i -
reported speech preparagdo E oot inout ~ t ) A fase de treino histérias contendo apenas fala a\(allagoes do p-os-tes-te do que as CO-gn-ItIVaS do
estrutural  sobre o < ) argeted  Inpu g 2 Trained foi realizadaem . ) ) criangas que haviam sido preparadas priming
in children’s g -; 42criancasentre  girecionados z = h indireta; todas as criangas também o o
0 uso de S < ‘2 researcher 10 sessoes N d 0 inicial d com histérias que incluiam fala estrutural ~ em
S66 ives: w O 2 £ 0s5eo0s6anos a s . participaram de uma sesséo inicial de X Sim i
narratives: A S & B durante 0 8 & (pesquisador durante  duas ) direta. Com o tempo, todas as criangas  para
- & W = ¥ deidade. reconto da < 2 . . pré-teste, onde foram expostas a uma . i 3
priming study oragBes indiretas g ¢ E 5 ftreinado);autor  gemanas histéri criangas produziram cléusulas de obter uma
L iatar 5 o 5 istoria que ] o
de fala de 3 historia). g 3 (responsavel seguidas. fala mais indiretas, melhor
. @ a @ : . x
criangas  num 8 S pelotreino). continha apenas fala direta e foram  independentemente da condicdo de .
contexto g - . . compreenséo dos
5 administrados testes padronizadosde  treino. i
i @ - . : mecanismos que
narrativo. vocabulério recetivo e sintaxe
. I promovem 0
expressiva. Trés histérias foram i
R N desenvolvimento
usadas para as trés sessoes de teste; .
de conhecimento
as 10 restantes o
sintatico
foram utilizadas no treino. complexo.
Em cada condicdo, as criangas
foram, portanto, expostas a 30
instancias de fala direta ou indireta 8
=
por histéria, para um total de 300 2
. A s g
instancias. ‘3
o
O objetivo do 4 meninos com Estudos futuros
Using audio  Presente estudo w5 autismo  foram podem
2 ¥
script fading and foi ensinar 3 _% o ensinados a 4 criancas beneficiar da
. (= P
multiple- criangas 2 < g iniciar uma .TS 3 mudanca de
c 5 - . 7] > . . )
exemplar pequenas  com 8 2 5 4 meninos com  conversa na 2 = o A intervencdo trouxe com sucesso brinquedos com
. s & =1 = sessdo 5 ‘ fel =~ . . . . . o
S67 training to PEA ainiciare a < 5 E, $ PEA. presenca de g s investigador Sessdes de sondagem pré e poés interacdes de criangas com autismo Sim, dois meses mais frequéncia,
2 o ) c =3 H 5 " . P
increase  vocal envolver-se em < 8 3 . brinquedos S % 2 semanas intervencao sob o controle de estimulos  apds o término. mas usando
S & w 4-6anos < i
B ~ o w . <] .
interactions in  interacdes § g g aavés do uso 5 g relevantes no ambiente. brinquedos  que
8 k=
. —_ Y= o . = S N
. . - < -
children  with  Vvocais na § % 3 de um roteiro e £ S 3assistentes pertencam a
autism presenca de o £ g procedimento de mesma categoria
les o I3 . .
multiplos - 0 “desvaneciment e para 0s quais 0s
<
>
estimulos o de script”. O W roteiros  ainda




usando  scripts
de &udio em

brinquedos e de

forma gradual
retirar 0s
mesmos.

treino com
multiplas
categorias e

exemplares de
brinquedos  foi
utilizado  para
aumentar a
probabilidade de
generalizacao

das interacdes

vocais  através
de novos
brinquedos.

seriam
apropriados (por
exemplo,
diferentes tipos
de bolas de
futebol).

Futuros
pesquisadores
também  devem
investigar se a
preferéncia pelos
brinquedos
usados no estudo
pode afetar a

resposta.

S68

Using Electronic
Storybooks  to
Support  Word

Learning in
Children  with
Severe
Language
Impairments

Testar livros de
historias
eletronicas
como
ferramenta para
ajudar na
aquisicéo de
vocabuléario em
criancas  com
perturbagdo da
linguagem.

2014

ERIC

0
>

Journal of Learning Disabi

Smeets, D.; Diiken, M.; Bus,A.

Experiéncia 1:
29 criangas.

Experiéncia  2:
23 criangas.

Intervengéo com
livros
eletronicos.

Paradigma positivista >

Metodologia quantitativa >

Criancas

Experiéncia 1:
4 semanas

2 sessbes por
semana (total de
8 sessdes)

10’ por sessao

Experiéncia 2:

2 periodos de 4
semanas cada.

2 sessbes por
semana (total de
8 sessdes)

Na Experiéncia 1, as criangas com
perturbagdes graves da linguagem
ouviram quatro e-books quatro vezes
cada: (a) duas histérias foram
apresentadas como videoclipes com
filmes, musica e sons, e (b) duas
histérias incluiram apenas
ilustracdes estaticas sem musica ou
sons. Duas outras historias serviram

como condig&o de controlo.

A Experiéncia 2 foi projetada para
examinar quais elementos nos livros
de video que interferem na
aprendizagem de palavras: imagens
de video, misica ou sons. Um total
de 23 criancas de jardim de infancia
com perturbagbes graves da
linguagem ouviu 8 livros de histérias
quatro vezes cada um: (a) duas
histérias estaticas sem musica ou
sons, (b) duas historias estaticas com
musica ou sons, (c) duas histdrias de
video sem musica ou sons, e (d) dois

livros de video com mdsica ou sons.

Os livros estaticos e de video foram
eficazes em aumentar [}
conhecimento de palavras
desconhecidas, mas os livros

estaticos foram mais eficazes.

Imagens de video e ilustragdes
estaticas foram igualmente eficazes
na aprendizagem de vocabulario.

Em criancas com perturbacdes
graves da linguagem, a musica de
fundo interferiu na aprendizagem.

Holanda

Sem sugestdes
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Virtual

Melhorar a
capacidade de

65 criancas
surdas e com
deficiéncia

auditiva  com
idade entre 4-7

Intervencdo de
trés meses para
melhorar a
capacidade de

contar historias

Administragéo do teste de Guralnik a

Exige validagéo

programa de

8 que ndo

c
2
kS
£
=
intervention to  contar historias P anos, divididas de criangas com 0 As criangas demonstraram melhorias transcultural para
3 ' N cada uma  das  criangas ¢ p
i 3 i iti s 2 Lo « .
fmprove através de treino 2 : perda auditva & £ Criangas 8 meses indivi iardi significativas na narragdo  de generalizar
i . = em dois grupos: | ial S £ individualmente no seu jardim de
storytelling em organizar ) s : total ou parcia k=1 b= o . ietAr feai 5 N
S69 o o 5 0§ 2 ) . 2z S 1x/semana infancia por cerca de 20 min cada  Nistorias apds aintervencdo. Nio resultados.
ability ~among  episodios de S ) é 42 intervencio através de treino = g teste. No final da int B .
. . < @ . 2 . este. No final da intervencéo, apds .
deaf and hard-  script temporais % tecnolégica em &M  organizar % %’ Investigadores 20°/sessio és meses, nova plicagio o mesmo No grupo VR, a melhoria foi muito O estudo sugere
of-hearing e contar as g realidade virtual episddios de < B3 mais significativa. que haja um
. L 8 : s = teste. follow-u|
children historias  que < (VR) e 23 roteiros > B
" [ .
2 . . o~
eles criaram. g intervengio temporais e 3
=1 'z
o pictérica. contar as £
historias  que =
i ]
eles criaram. 2
]
Os grupos foram sujeitos a um
22 criangas com momento de avaliagdo teste (T1),
Vocabulary idades dos 3 aos duas semanas antes da intervencao e
Gains of Mono Investigar, 9 anos aum segundo momento de avaliagdo A N
: ot . Intervencéo . . N intervencéo
d Multilingual Quantitativamen " ) .g (T2) apos a intervencio. Foram
and MUTHIngual o o progresso s Grupo linguistica 3 5 . . .
: » 0 prog £ c p ~ testadas a expresséo e compreensdo  impulsionou visivelmente a
Learners in a 5 S . baseada  num PN '
Linguistically na w8 monolingue ~ — ) 5 o em alemdo e inglés. aprendizagem de palavras em todas )
aprendizagem ¢ 5 . alemdo (11). conceito 2 =5 ' Sim
Diverse Setting: g8 g = i 2 £ Criangas, pais ; ! - as criancas.
s70 Foalt das suas linguas 9 : £ g especificamente g % o , " 12 semanas Os pais também contribuiram para a a2 cemanas Sem sugestdes.
esults From a (@leméo e & g © % Grupo otad S g Avaliadores avaliagéo das criancas antes e depois ~ Os participantes alemaes 9
-Engli o £ @ .. . projetado  para £ > . N . apos
German-English inglés) que foi 5 ' L bilingue/interna ; 2 S da intervencéo. monolingues alcancaram
Intervention ) 2 g cional (11), com  ambientes £ B
i i promovido pelo g o linguisti t & 5] Aint 30 basei licaca . ~ .
with  Inclusion g I inguisticamente s intervencdo baseia-se na aplicagdo  maiores pontuacGes em alemao no
g

of Home
Languages

intervencéo.

falavam inglés
nem aleméo, e 3

bilingues.

diversos.

do programa (“PROgramme for BI-
and MUltilingual

Children™;
2014).

Festman and Rinker,

T2 em comparagdo com seus pares.

Linguas:
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