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CAPITULO 1

INTRODUCAO GERAL



.1. SITUAGAO DO PROBLEMA

O presente trabalho surge na sequéncia de uma intervengio na 4rea da educagéo
precoce. Inserindo-se numa perspectiva de investigagdo-acgdo, teve como objectivo
contribuir para a melhoria da estrutura e implementagdo de um servigo de atendimento
precoce junto de criangas com Necessidades Especiais de Educagdo e suas familias, através
de uma avaliagdo cuidadosa que inclui, nfo sé resultados, mas também reacgles e

interacgOes dos intervenientes no processo (mies, educadoras e criangas).

Esta avaliagdo acentuou o processo, tendo em conta os contextos especificos em
que ocorreu e suas varidveis situacionais. Contou com uma atitude de colaboragéo entre
préticos e psicélogos. Ao inseri-la na complexidade de uma realidade em constante mutagao,
esperamos que contribua para modifica¢des no decorrer da situagio com a finalidade de

methorar a pritica interventiva.

Esta investigacio insere-se nos chamados projectos de educagfo conjunta (Pourtois
e Col. 1984) que realgam, por um lado a necessidade de reduzir desfazamentos entre
sisternas educativos (casa, escola, outros servicos educativos ou de cuidados) frequentados
pela crianga, e por outro lado a importancia de considerar a especificidade desses meios. Esta

abordagem implica a modificacio das préticas e atitudes educativas de ambas as partes.

Tentamos contribuir, assim, para realgar a estreita relacfo entre teoria e pratica
enquanto dimensdes importantes na investigagio em ciéncias humanas, bem como
metodologias que lhe estdo associadas na defini¢io do estatuto cientifico da
avaliagfo/intervengio em Psicologia. Ndo podemos deixar de citar, a propdsito, a conhecida

méxima de Kurt Lewin "nada ¢ tdo pritico como uma boa teoria”.

As mudangas na prética em Psicologia, tal como em todas as ci€ncias, devem-se
segundo Kuhn (1970), nfio 2 avaliag@io de novos factos mas a mudangas nos quadros de
referéncia dos psicélogos. Estes quadros de referéncia que incluem normas pessoais € sécio-
culturais bem como suposi¢oes partilhadaé por uma comunidade de cientistas (Krasner e
Hoult, 1984), guiam o grupo em termos de quais os problemas a investigar e quais o0s
métodos a utilizar, fornecendo-lhes uma identidade tnica. Estes sistemas de valores de uma

comunidade cientifica estdo relacionados com valores mais latos partilhados pela sociedade.



Ao definir o campo de estudo deste trabalho — a Intervengao Precoce — inserimo-
lo nas dreas da Psicologia da Educagdo e das Necessidades Especiais de Educagdo e da
Psicologia do Desenvolvimento da crianga. Tornou-se pois importante compreender a
evolugiio de modelos nestas dreas, proceder a uma andlise dos pressupostos de base que lhes
deram origem e das suas implicagBes numa prética que muitas vezes nos ajuda aTepensare a

redimensionar esses contetidos tedricos.



2. INTRODUCAO

"A ciéncia e a sua prdtica comegam quando surgem problemas” (Kunh, 1970). E os
problemas aparecem quando estamos desiludidos nas nossas expectativas ou quando as
nossas teorias nos envolvem em dificuldades e contradigdes. A prdtica cientifica € aqui vista,
nio como uma estrutura légica de produtos, mas como "um proccséo dindmico através do

qual se adquire conhecimento” (Kuhn, 1970).

Este processo tem uma evolugdo no tempo. Neste processo hd momentos a que
Karl Popper (Dunlap, 1980) chamou de revoluciondrios nos quais, uma teoria aceitével &
levada ao teste limite, falhando em responder a desafios da 16gica, da experimentagdo e da
observagdo. E entdio substituida por uma nova teoria incompativel com a anterior. Kuhn
(1970) chamou a estes momentos raros de desenvolvimento da ciéncia — "investigagdo

extraordinaria”.

No entanto, este autor refere que a investigagio corrente se insere na "ci€ncia
normal", e que, em cada momento deste processo, a pratica cientifica € orientada por dado
paradigma, o que implica um acordo bésico entre investigadores num dado momento, sobre
0 que constitui uma teoria aceitdvel para explicar factos e relagdes. O cientista teria como
premissa a teoria corrente, requerendo a essa teoria definir o problema e garantir a sua
resolugio. Segundo esta perspectiva, na andlise final, € o cientista individual e néo a ci€ncia
corrente que é testado. Estas descrigdes de ciéncia e paradigma requerem um corpo de factos
caracterizados como "codificados" (Zuckerman ¢ Merton, 1973) o que implica urﬁ consenso

quanto a metodologias, instrumentos ¢ tecnologias utilizadas.

Ao examinar questdes de métodos e de estratégias de investigagio em Psicologia da
Educagio e em Psicologia do Desenvolvimento, torna-se necessdrio discutir os vérios
modelos, as teorias actuais e a importincia das diferentes abordagens metodolégicas em
diferentes aspectos da educagio e do desenvolvimento da crianga. Constatamos a auséncia de
uma teoria geral ou de um modelo generalizado, tanto em Psicologia da Educagdo como em
Psicologia do Desenvolvimento da crianga, facto que se revela positivo na descrigio dos

fenémenos psicoldgicos em mudanga.



. Na dificuldade para atingir um consenso teérico ou uma teoria compreensiva,
procedemos 3 andlise de diferentes teorias ¢ dos seus temas bésicos, das dimensGes que Ihe
estdo associadas bem como dos dominios especificos do comportamento e do

desenvolvimento que abrangem.

Segundo a andlise kuhniana da ciéncia enquanto constituida por periodos
sucessivos de "normalidade" e "revolugdo”, nos periodos de "ciéncia normal” haveria uma
utilizagdo de metodologias e de estratégias de investigagdo comuns. Existiria um acordo
implicito para ignorar informagio discordante durante esse perfodo, ao longo do qual
ocorrreria uma expansio de factos que se enquadravam no paradigma, conduzindo a uma
consolidacio de conhecimentos empiricos, em formulagSes tedricas independentes. Os
periodos de "revolugio” constituiriam, segundo o autor, 0 processo através do qual a
informag#o € reorganizada, e novos métodos de investigagfo introduzidos. Ocorreria entfio
uma mudanca que conduziria & adop¢do de uma teoria predominante, integrando mais
informagio e explicando maior ndmero de relagdes e que substituiria a teoria anterior (Kuhn,
1970).

Serd que podemos falar nesta sucessdo de perfodos da ciéncia ou mesmo em
paradigma em Psicologia? Haverd uma teoria verdadeiramente dominante ¢ organizadora, e
um corpo codificado de factos aceite por todos os investigadores no campo das ci€ncias

sociais e humanas?

A descri¢do que Lakatos (1978) e Laudan (1981) sugerem para descrever o
progresso cientifico, parece mais adequada no enquadramento do campo de estudo do
presente trabalho. A ciéncia é, assim, descrita como englobando tradiges de investigagdo
diferentes e por vezes paralelas que podem competir entre si, sobrepondo-se ou ganhando

forga relativa ao longo do tempo.

Esta concepgdo veio desafiar a andlise Kuhniana da descrigdo de conflitos entre
abordagens (p. exemplo: abordagem mecanicista versus organismica do desenvolvimento).
Deste modo contradi¢bes do tipo hereditariedade versus meilo, maturagdo versus

aprendizagem deixariam de ter sentido como grelhas de andlise das diferentes teorias.



CAPITULO 1II

PSICOLOGIA DA EDUCACAO,
DO DESENVOLVIMENTO
E DAS NECESSIDADES ESPECIAIS
DE EDUCACAO



1. PRESSUPOSTOS TEORICOS
EM PSICOLOGIA DA EDUCACAO
E DAS NECESSIDADES ESPECIAIS DE EDUCACAO

A definicio de Psicologia da Educagéio tem sido uma questdo pertinente ao longo
dos tltimos 100 anos e embora actualmente seja ainda objecto de discussdo (Maliphant,
1983: Bairrdo, 1991) parece poder concluir-se que, mais do que aplicagao de principios
psicolégicos ao sistema educativo, ela constitui uma disciplina com os seus proprios

objectivos, métodos de investigag#o e infraestrutura (Glover e Ronning, 1987).

A educagio é o campo da actividade humana que a Psicologia da Educagéo
investiga, constituindo simultineamente a drea de estudo para muitas outras disciplinas. Se a
Educagdo for vista como uma classe particular de processos de mudanga sistemadticos ao
longo do tempo, o psicélogo educacional pode definir a sua especificidade pelo estudo dos
processos de interacgdo educativa, através dos quais se operam mudangas individuais (Gilly
e Piolat, 1986). No entanto, estas mudangas através da educagdo, interagem com outras
classes de processos de mudanga estudados noutras dreas da Psicologial. Sendo o
conhecimento destes processos indispensdvel & psicologia da educagdo, esta deverd
estabelecer interrelagbes com tais 4reas colaterais, tentando aplicar os seus elementos em
educagio e em padrdes de investigacdo, situando-se na interface da Psicologia e da

Educagéo.

Como mediador entre estas duas dreas, o psicélogo educacional tem recebido
pressdes por parte de ambas, sendo criticado ora por ser demasiado tedrico e centrado na
Investigagio, ora pela preocupagio excessiva com aplicagoes prdticas bem como por ndo
possuir programas de investigagao claramente definidos. Estes balangos historicos entre um
foco em teoria/investigagio, por um lado, ¢ uma perspectiva de pratica educacional, por
outro, t2m constituido simultdneamente uma tensao e um factor de avango na procura de

satisfazer ambos os objectivos.

1 Segundo Maliphant (1983) referido por Bairrdo (1985) "a psicologia educacional exige um corpo
de conhecimentos que tem a ver com a psicologia do desenvolvimento, a psicologia social ¢ a psicologia
cifnica ... € uma ciéncia onde se entrecruzam viérias disciplinas”.



Assim, estando a teoria e a prética da Psicologia da Educagéo relacionadas com o
estudo de processos de mudanga desenvolvimental e educacional, deverdo contribuir para
novos conhecimentos em Psicologia. Ao contextualizar esses processos a nivel interpessoal,
cultural e histérico e ao situd-los numa perspectiva de espago de vida, propdem o
alinhamento sistemético de dimensdes ambientais relacionadas com a idade, com a

ontogénese dos sistemnas de respostas (Baltes e Nesselroad, 1978).

1.1. Evolugido de paradigmas e

modelos explicativos dos fendmenos psicologicos
1.1.1. DO MODELQ MEDICO AO MODELO EDUCACIONAL
a) MODELO MEDICO

A histéria da Psicologia da Educagio foi dominada durante muito tempo por dois
modelos: o modelo das ciéncias naturais, caracteriza-se pelo "método cientifico”, por uma
metodologia hipotético-dedutiva baseada no paradigma da quantificagéo e da reprodutividade
dos dados experimentais. A razdo da predomindncia deste modelo foi a procura de
"objectividade". A valorizagdo das previsdes quantitativas sobre as qualitativas € aplicada &
pedagogia e as ciéncias sociais (Kuhn, 1970). O método em psicologia comegou assim, por
se caracterizar, pela descoberta de padrdes de comportamento, centrando-se na generalizagdo
e na defini¢fio de normas, médias e equagdes de previsdo e procedendo a separagio entre 0
objecto de estudo (os individuos ¢ os fenémenos psicoldgicos), dos meios que os rodeiam.
Embora esta separacio do alvo relativamente ao seu contexto seja ur passo necessario no
processo de investigago, permitindo focar aspectos pontuais do seu funcionamento, a sua
separagio exclusiva dos contextos conduz a uma andlise restrita num estado de "pureza”
experimental que ndo € real (Valsiner, 1987)2. Esta andlise cienn’ﬁco—bbjectivista que isola o

fen6meno para o poder controlar, observar e medir com precis#o, baseia-se em experiéncias

2 Valsiner (1987) refere como exemplo do estudo de fenémenos psicolégicos independentemente do
seu contexto, certas explicagies causais do desenvolvimento gue eram enconiradas dentro do préprio
desenvolvimento, excluindo a possibilidade de participagio da experiéncia social no processo.



do tipo laboratorial. Deriva da crenca na “neutralidade” experimental dos sujeitos € da
" possibilidade de neutralizagdo de varidveis através de amostras adequadas (Bataille e Clanet,
1981).

Este paradigma cientifico tradicional compara o fenémeno psicoldgico a um sistema
fechado, cuja existéncia ndo depende de trocas com o meio (Bertalanffy, 1950). Esta
separagio exclusiva do meio conduz a relagoes extrinsecas entre "nature” e "nurture” em
psicologia humana. Nesta perspectiva inserem-se 0s modelos de causalidade linear que,
baseando-se num elementarismo aditivo, utilizam relagGes causa-efeito, que embora

testdveis, conduzem a explicagdes parcelares dos fenémenos em estudo’.

OQutra das suposigbes basicas deste paradigma € considerar "errénea” a variabilidade
interindividual numa classe de varidveis, eliminando-a, o que resulta em considerar o caso

modal como representativo de toda a classe.

O modelo médico que orientou a psicologia da educagdo nos seus primérdios
baseia-se na procura das causas das perturbagdes psicolégicas dentro do préprio individuo.
£ um modelo de causalidade linear que teve aplicagdes em educagio tanto na sua orientagao
organicista (sintoma-sindroma) como na sua linha centrada na crianga e nos seus problemas
(Bairrdio, 1988)4.

b) A METODOLOGIA PSICOMETRICA
E NECESSIDADES ESPECIAIS DE EDUCACAO

Foi apés o estabelecimento da educagfo universal que muitas criangas com
Necessidades Especiais de Educagdo foram inseridas no sistema da escola regular, surgindo
a necessidade de servigos psicoldgicos na escola (Burt, 1964) a fim de seleccionar as

criangas com fins de orientagio educativa.

3 A decisio de utilizar testes estandartizados na medida de fenémenos psicolégicos — metodologia
psicométrica — seria um passo para eliminar a natureza dinimica desses fenémenos, pois os dados baseados em
medidas de testes, excluem informagio acerca dos ambientes em que se inserem {(Urban, 1978; Valsiner, 1987).

4 Dentro desta perspectiva podemos referir os modelos psiconeurolégicos ou de disfuncio cerebral
minima que relacionam dificuldades de educagdo com lesGes em termos de desenvolvimento neurclégico (Goddes,
1975); nesta abordagem inserem-se também os modelos de processo ou funcionais que tentam especificar
funcdes e capacidades que estario provavelmente implicadas na realizaggo de uma tarefa (Wedell, 1984)
conduzindo a programas remediativos para o desenvolvimento de sub-capacidades (Myres e Hammil, 1976) —
refira-se como exemplo a hipétese de defice perceptivo de M. Frostig (1964).



Nesta perspectiva, a Psicologia Escolar Francesa teve o seu inicio com Binet nos
principios do século, como resposta ao pedido de identificagfo das criangas que nio podiam

seguir o ensino regular, sendo subsequentemente segregadas em classes especiais.

No Reino Unido foi Burt o pioneiro da Psicologia Escolar e da metodologia
psicométrica que surge da necessidade de criar métodos objectivos de selecgdo e detecgdo.
Mas no Reino Unido, ao contrério do que sucedeu em Franga, a necessidade de servigos
psicolégicos na escola surge com 0 "1® Education Act" em 1870 que preconiza a inclusdo de
criangas com Necessidades Especiais de Educagao (N.E.E.) no sistema regular de ensino de

onde tinham vindo a ser afastadas.

Nos E.U.A. Thorndike (1874-1949) tornou-se o fundador do movimento cientifico
em educagiio, realgando a medida, a experimentagdo e a quantificagfio das capacidades bem
como a utilizago de testes de aquisigdes. Embora Thorndike se tenha preocupado também
com a psicologia das diferengas individuais e com a psicologia do desenvolvimento para a
compreensfo da natureza humana, centrou-s¢ no estudo do "equipamento inato” (Glover e
Ronning, 1987). A importéncia dada por Thomdike a procura de leis que regulam a natureza
humana, teve repercurses no aparecimento das teorias da aprendizagem e da corrente
behaviorista na sua perspectiva operante, de grande relevo na investigacdo e na aplicagio em

educagio.

A abordagem psicomélrica centrada na crianga, estd igualmente relacionada com a
tentativa de prever o desenvolvimento futuro através de capacidades consideradas pré-
requesitos. Esta ligacdo causal pde problemas na escolha desses pré-requesitos, a qual
depende da orientagdo teérica e do perfodo etdrio da crianca em causa; quanto mais afastada
no tempo da tarefa-alvo, mais problemas pde este tipo de previsdo (Satz e Fletcher, 1979)5.
Alguns dos resultados sdo considerados, pelos autores, artefactos estatisticos, pois o facto
de a crianga estar ou nio em "risco” depende do critério limite fixado para um resultado

"normal".

A imposicio do método quantitativo em Psicologia teve como consequéncia uma
restri¢io do tipo de questdes a colocar e do tipo de problemas a estudar (Patton, 1980). O

desenvolvimento humano néo € estével — os fenémenos mudam com o t€mpo, & Como tal,

s Lindsay (1984) considera que, embora algumas escalas sejam eficientes em identificar as criangas
que ndo terio dificuldades educativas sdo menos eficientes na identificac@o das que poderdo falhar.

10



esta forma de abordagem estdtica, é incompatfvel com o interesse pelos fenémenos de

‘mudanga e de desenvolvimento.

J4 Wallon alertava os psicélogos para os perigos da selecgdo que recusaria a certas
criangas o acesso 2 cultura, e da constatagio estéril, caracterfstica de uma psicologia que ao
calibrar inteligéncias e ao estabelecer estatisticas, mais ndo faz que registar situagdes
(Guillemard, 1982 referido por Bairrdo, 1985).

O modelo médico de “child guidance”, centrado na crianga, demonstrou ser pouco

itil por vérias razdes:

» os problemas diagnosticados dentro da crianga centram-se em factores intra-
psiquicos, nfo incluindo a descrigdio de circunstincias explicativas do insucesso,

reduzindo-o a categorias diagndsticas;

« 0 facto de constitnir uma intervengdo de diferentes profissionais de forma

desarticulada e desintegrada, fragmentando a crianga;

« o facto de constituir uma intervengdo descontinua no tempo devido a no
implicagdo no processo de agentes educativos que lidam diarlamente com as

criangas;

« uma ignoréncia dos aspectos contextuais dizendo respeito & escola e ao curriculo.

A Psicologia seria entdo utilizada pela propria escola para "justiticar psicologizando

o seu insucesso" (Bairrdo, 1985).

O desenvolvimento ocorre a diferentes ritmos em diferentes criangas, que mudam
de posigdo relativa quando se analisam diferentes dimensGes — o perfil das suas capacidades
varia, pois, com o tempo. O trabalho com criangas com atrasos graves demonstrou que 0 seu
ritmo de desenvolvimento podia ser significativamente melhorado sob certas condi¢cGes

ambientais (Douglas e Sutton, 1978).

J4 nos anos 40, em Franga, no mbito do plano Longevin-Wallon, Zazzo realga a
necessidade de realizar uma avaliacdo da evoluggo psicolégica dos alunos que permita a
adaptacio dos programas 2s caracteristicas de cada idade, revelando, assim, preocupagoes

desenvolvimentais.
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E pois evidente o papel do psicélogo escolar, ndo s6 em promover a adapta¢do do
aluno 2 escola como a adequagdo da escola A crianga. Zazzo refere aspectos como a mi
gestdo e erros pedagdgicos, como causas de certos problemas de aprendizagem. Sublinha,
também, a importincia da articulagdo entre diferentes profissionais ¢ pais numa acgio

conjunta (Zazzo, 1968).

No Reino Unido e numa tentativa de encontrar abordagens mais eficazes, foram
realizados vdrios estudos que deram origem a documentos tais como o Relatério
Summerfield (1968) e o relatério Warnock (1978) cujas recomendagGes (referidas com mais

detalhe em capftulo posterior) contribuiram para uma mudanga no campo‘ da Educagdo.

Nos E.U.A., a par da perspectiva experimentalista de Thorndike, surgia uma
corrente preocupada em aplicar a Psicologia aos problemas de ensino de criancgas da
escolaridade especial. Esta corrente reconhecia a importéncia do contetido a ser ensinado,
relacionando-o com o método de ensino e com a escola (Judd, 1903 referido por Hillgard,
1989).

Constatando a limitagdo de tais modelos que restrigem o seu campo de observagdo a
crianga, surgia a necessidade de modelos que tivessem em COnta O Processo de
desenvolvimento em que estio implicadas, nfio s6 as capacidades ¢ incapacidades da crianga,
como também os recursos e deficiéncias do meio, e dos seus vérios ecosistemas (Larsen,

1982) em interacgio compensatdria ao longo do tempo (Lindsay e Weddel, 1980).
b} ASPECTOS LEGISLATIVOS

Estas modificagdes a nivel dos modelos explicativos das Necessidades Especiais de
Educacdo (N.E.E.) conduziu 2 criagdo de legislagdo da qual salientamos o Warnock Report
(1978) no Reino Unido e o P.L. 94-142 (1975) nos E.U.A. que para além de recomendarem
o abandono dos sistemas de catalogagiio vigentes, defendiam a identificagdo dos N.E.E. da

criang¢a como podendo ser de 3 tipos:
« necessidade de meios especificos de acesso ao curriculo — curriculo normal;

« necessidade de um curriculo especial ou modificado — curriculo resirito;
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« necessidade de atender A estrutura social e ac clima emocional do ensino —-

— curriculo desenvolvimental,

E referido o dever de assegurar as criangas com N.E.E. a educago no meio o
menos restritivo possivel, num continuo ao longo de uma pirdmide de recursos do meio
menos restritivo para o mais restritivo. E assegurado um processo de avaliagdo ndo
descriminativo, recomendando-se a elaboragio de um Plano Individualizado de Ensino que,
além de descrever as N.E.E. da crianga, incluiria as medidas educativas a serem tomadas e
os servigos educativos apropriados. Esta avaliagio € da responsabilidade de uma equipa
multidisciplinar que tem subjacente um modelo organizacional definindo a intervengédo
faseada dos técnicos. E igualmente realgada a necessidade de implicagio dos pais como

parceiros na programagdo individualizada e no processo de intervengéo.

"Necessidades Especiais” passa a ser uma denominagdo comum que serve para
definir essas necessidades, de modo a que seja claro quais as criancas que devem receber
provisdes educacionais apropriadas. O White Paper (1980) avanga o conceito de que "em
certo sentido, todas as necessidades das criangas sdo "especiais”, pois sdo-lhe particulares e
quase todas as criangas tém, de tempos a tempos, dificuldades que as distinguem das outras”
(citado por Lindsay, 1987).

¢) O MODELO EDUCACIONAL

Nos tltimos anos, osfactores psicolégicos tém sido analisados numa perspectiva
que coloca a crianga no centro de uma matriz de forgas interrelacionadas que actuam como
um estimulo para as suas capacidades, entre as quais se contam factores do meio que
incluem os educadores e a forma como os ambientes educativos estdo organizados (Fontana,
1985). Nota-se uma transi¢io dos modelos centrados na crianga para uma visao interactiva
com caracteristicas da experiéncia e do meio (Ysseldyke e Mirkin, 1982) que tem
repercursdes na forma de avaliar e intervir em educagdo. Os problemas deixam de ter uma

causalidade linear para se passarem a analisar os resultados como parte de uma causalidade
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sistemdtica. A escola é introduzida como varidval de avaliacZofintervengdo (Lindsay, 1981)

- deixando o problema educativo de ser atribuido a crianga.

Estes modelos, ao contrério dos anteriores preocupam-se sobretudo com a avaliagdo
da situagdo e da actividade a desempenhar — Ysseldyke e Mirkin (1982) propSem um
modelo de ensino tendo subjacente o esquema de referéncia conceptual de Van Etten ¢ Van
Etten (1976), no qual a avaliagio das necessidades educativas da crianga € realizada de forma
directa e continua e inserida no processo de ensino/aprendizagem. Este modelo permite uma

avaliacdo do curriculo e uma subsequente reorganizagio do programa®.

A avaliagfio passa a ser levada a cabo nesse meio — "avaliagio ecoldgica” (Wallace
e Larson, 1979) e a incluir a andlise de varidveis de ensino — anélise de tarefas (Ainscow,
1982; Torgesen, 1979).

A reformula¢io do pensamento em Psicologia ¢ o envolvimento crescente dos
servigos psicolégicos na escola, conduzem & modificag8o do foco de atengio, da crianca para

os recursos do meio escolar, nomeadamente o curriculo.

Como referimos anteriormente, o Warnock Report preconiza 3 tipos de curriculo
para permitir o acesso de todas as criangas do ensino. Um conceito que foi objecto de estudo
em psicologia da educagio foi o grau de envolvimento de uma escola/sistema de ensino na
educacio de criangas com N.E.E. — até que ponto adopta vérios curriculos ou procura
recursos exteriores  escola. Nesta perspectiva, Peter Evans (1986) refere o problema da
generalizagdo e transferéncia da aprendizagem em criangas com dificuldades de
aprendizagem severas, devido a dificuldades no armazenamento da informagfo a nivel da

memdria a longo prazo. Nestas criangas a informagéo € sempre tratada como se fosse nova.

Este autor introduz a dimensfio passividade/actividade no processo de
aprendizagem, caracterizando estas criangas como essencialmente passivas. Este facto
implicaria um envolvimento em trabalho curricular por parte dos professores, de modo a
conseguirem uma grande estruturac@o das actividades de ensino. PropGe, assim, um modelo

em que existe um continuo no processo de aprendizagem entre passividade e actividade; a

6 Este tipo de avaliacio através do modelo de ensino, conduz a uma sequéncia: avaliacio —
sequéncia de ensino — avaliacdo ... num ciclo continuo (Lindsay, 1987). Integra o curriculo, o regisio e a
avaliacio num processo integrado que ocorre no contexto de ensino e envolve o professor na observacido e
registo das respostas das criangas ao longo do tempo. Como exemplos da avaliacio através do
desenvolvimento do ensino: o ensino directo (Englemann e Camine, 1982; Carmine e Gilber, 1979) cujo
material constitui o programa DISTAR; o ensine preciso e o " responsive teaching” (Ysseldike e Mirkin, 1982)
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linha-critério determina a eficdcia com que a escola estruturou o programa de forma a
" compensar a passividade da crianga. O equilibrio actividade-passividade € conseguido

através do trabalho curricular (fig. P. Evans).

&
Extensfio do envolvimento no curriculo
| .

v Linha critério muito passivas

»

Criangas
muito activas |;

(Adaptado de Peter Evans — Seminério realizado na DSOIP, 1986)

E desta evolugdo na forma de abordar e avaliar os problemas em Psicologia da
Educagdo, juntamente com a constatagdo da ineficdcia da intervengdo do modelo
"Child-Guidance" ¢ da metodologia quantitativa (tanto em termos da fragmentacio da crianga
como da estreiteza e insuficiéncia de servigos e das didvidas quanto & manutenciio ¢
generalizacdo dos resultados), que surge a necessidade de considerar os contextos

envolventes no processo de avaliagaofintervengio.

Da evolugdo atrds referida, surgem modelos que se propdem objectivar os
comportamentos necessarios para dadas aquisi¢Ges, bem como delinear formas de actuacio
para os educadores a nivel dos vdrios contextos onde decorre a acg3o da crianga, podendo

desta forma, ser considerados como interactivos ou ecoldgicos (Bairrdo, 1987).
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1.1.2. CONTRIBUTOS TEORICOS
DE DIFERENTES MODELOS E AREAS DE SABER

a) ANALISE COMPORTAMENTAL APLICADA (A.C.A) -
E A PSICOLOGIA AMBIENTAL

Segundo as teorias da aprendizagem social, os principios que orientam as atitudes
das criangas, sdo encarados como padrdes de comportamentos aprendidos. Estes principios
enquadram-se na filosofia behaviorista, que tem as suas rafzes em duas correntes de

investigacio:

« ainvestigacdo sobre condicionamento cldssico iniciada por Pavlov (1849-1936) e
outros seus contemporineos na U.R.S.S. — a sua metodologia experimental
fornecia interpretagGes mecanicistas dos processos subjectivos e do

comportamento manifesto (Kazdin, 1981);
« ainvestigagfio sobre aprendizagem nos E.U.A. com Thorndike ¢ Watson?.

Esta corrente de pensamento evolui para formas de necbehaviorismo com Hull e
Skinner. Este tltimo distancia-se do behaviorismo cldssico de Watson, elaborando a teoria
do condicionamento operante, na qual desenvolve uma andlise experimental do

comportamento com as seguintes caracteristicas:

» descreve objectivamente os acontecimentos observados sem recurso a

COnstructos;

» real¢a a frequéncia da resposta ao longo do tempo; a medida de frequéncias,
sendo reprodutivel, com referéncia imediata ao sujeito e fornecendo uma medida

continua do comportamento, presta-se A experimentacio®;

7 Thomndike na tradigdo associacionistz e na 4rea de investigaco da aprendizagem instrumental;
Watson com influéncias da escola funcionalista e do movimento do objectivismo, distinguindo-se no entanto a
sua forma de behaviorismo, tanto da corrente funcionalista como da estruturalista (Kratochwill e Bijou, 198%).

8 Este tipo de medida que utiliza unidades absolutas, pertence 2o sistema de medidas dos testes com
referéneia a critério que contrastam com os testes com referéneia i norma, de uso mais generalizado em
psicologia.
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« considera o comportamento como varidvel dependente de onde sfo retirados
padrdes de dados para examinar informagdo sobre varidveis independentes

(estimulos do meio);

« realiza uma anflise das relagBes funcionais entre comportamento do meio. As
mudangas observadas a nivel do comportamento podem ser atribuidas a varidveis

do meio, permitindo o controlo experimental destas dltimas;

- adopta uma abordagem funcional que implica a andlise de todas as influéncias
exercidas pelos acontecimentos que ocorrem antes, durante e depois do
comportamento problema (Cameron e Westmacott, 1981). A unidade de

- comportamento nio é um factor estdtico, sendo divisivel nos componentes
individuais do contexto em que ocorre: Antecedente, Comportamento e
Consequentes. Este € o conhecido paradigma A-B-C (Antecedent - Behaviour -

Consequent);

« considera como unidade de medida as classes de resposta dos individuos

monitorada ao longo do tempo — & utilizado o estudo de caso para demonstrar

relacBes funcionais.

Os principios do condicionamento operante, estabelecem relagbes entre 0
comportamento operante e o meio funcional sendo de grande importincia os reforgos de
contigéncias que sio aplicados a respostas socialmente significativas. Segundo Bijou (1979)
"a abordagem behaviorista ocupa-se da interacgdo entre o individuo € 0 meio, com todos os
termos definidos de forma funcional e reciproca... 0 Desenvolvimento humano consiste
assim, em mudangas progressivas nas relagdes entre um individuo em maturagdo biolGgica e
os sucessivos meios social, fisico e organfsmico”. A unidade de estudo passa aqui a ser, ndo
a crianga, mas esta em interacgio com o meio. O meio € definido como conjunto de
estimulos internos ¢ externos € condi¢des de contingéncias do contexto definidos

funcionalmente em interacgio com o individuo (Kratochwill e Bijou, 1989).

Nos anos 50/60 investigadores operantes, estenderam o seu trabalho a contextos e a

problemas de televo social, nomeadamente ao tratamento clinico e a preocupagdes
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educacionais especificas (Bijou e Baer, 1978) ao desenvolvimento de capacidades sociais e

a0 decréscimo de problemas comportamentais (Sloane, Johnston e Bijou, 1967).

Antes do aparecimento da Andlise Comportamental Aplicada (A.C.A.), jd eram
utilizadas contingéncias positivas e negativas em educagdo (Kazdin, 1978). Um dos
contributos da A.C.A. foi redefinir a aplicagdo das contingéncias e avaliar sistematicamente
vérias técnicas e procedimentos de ensino (Bijou, 1985), dando origem a dreas da Psicologia
Educacional aplicada como o "Instructional Design" que realga a descrigfio de varidveis do
processo: define melhor o objectivo de ensino, as capacidades necessdrias para o atingir,
bem como indica a forma como a instrugfo decorreu. Tem pois grande aplicabilidade aos
vdrios contextos educativos, alargando-se e enriquecendo-se. A gestfio e organizagdo dos
contextos de ensino vai obrigar a A.C.A. a um alargamento do controlo de contingéncias
(Brophy, 1983).

Podemos também referir contributos nas dreas da educago pré-escolar e em
programas junto de criangas com N.E.E. ¢ em desvantagem cultural, nomeadamente na via
de organizagdes curriculares para estas criangas, que combinam aspectos da A.C.A. e do

modelo de anélise de tarefas e de capacidades®:
- medidas com referéncia a critério para determinagio da entrada no programa;
« técnicas de ensino e elaboragdo de programas de instrugdo e socializagdo;

« medidas e procedimentos para monitorar € maximizar progressos nos programas

— avaliacfo formativa durante o processo de instrugdo (Scriven, 1967);

« &nfase na individnalizagfo da instrugfo e na participagdo parental, dando origem &

- corrente de programas de Educagdo pré-escolar em casa, para criangas com
N.E.E., entre os quais o Programa Portage desenvolvido por Shearer e Shearer
em 1972,

Outra consequéncia importante para a Psicologia da Educaggo e das N.E.E. foi o

facto de a avaliagfio-intervengdo bem como a investigaggo, passarem a ser conduzidas nos

9 Nomeadamente 2 hierarquia estabelecida por Evans e Robertshaw (1987) para criangas com N.E.E.
(referida com pormenor no capitulo 1II); exemplos desta via para criangas em desvantagem social sdo ¢ Direct
Instrution Model (DISTAR) (Becker e Carnine, 1969) e o Behavior Analysis Model, inseridos no programa
Follow - Through (Becker ¢ Engelmann, 1578).

18



contextos naturais de aprendizagem com os materiais de ensino, nfio separando a crianga que
"demonstra problemas, dos outros significativos com quem estabelece interacgdes (pais,
familia, outros educadores). Sendo os pressupostos desta abordagem que 0 comportamento
nio é constante, mas muda com alteragio das circunstincias do meio, a observagio desse
comportamento devera ser feita pelos adultos que passam mais tempo com a crianga, nos
meijos de vivéncia em que ocorrem. Os pais passam a ser agentes privilegiados na
intervengio com os seus filhos. O papel do psicélogo serd de ajudd-los a descrever os
comportamentos e a adquirir competéncias necessérias para conseguirem lidar com as

criangas, numa perspectiva de mudanga.

A Psicologia Ambientall? contribuiu em vérios aspectos para o alargamento da drea
de estudos da A.C.A. Estas duas abordagens diferem em certos aspectos tedricos e

metodolégicos:

« a A.C.A. tem como objectivo o aumento ¢ diminui¢io de frequéncias de
comportamentos manifestos, 0 que produzird mudancas a nivel de atitudes,

valores e normas sociais do sujeito;

« a Psicologia Ambiental realga o papel dessas crengas como base para mudar o
comportamento, bem como a importincia da formagfo de mapas cognitivos

(representagdes da organizagdo espacial exterior) na adaptagéio ao meio.

No entanto ao adoptar a perspectiva da Psicologia Ambiental, que se caracteriza por
uma visdo interdisciplinar ecolégica e orientada para o problema, é necessério ter em conta a
abordagem da A.C.A. (Stokols, 1978; Wohlwill, 1970). O objectivo dos dois tipos de
intervengdo € alids comum: a solugfio de problemas sociais relevantes, baseada na
observagio de relagBes empiricas entre individuo € meio (Altman ¢ Wohlwill, 1983). A
Psicologia Ambiental alarga a defini¢do de meio para incluir os grupos a que o individuo
pertence, as institni¢cBes que frequenta, a comunidade em que se insere, bem como as
propriedades fisicas desses contextos, numa perspectiva interdisciplinar. Realga a

necessidade de uma andlise que foque, para além dos comportamentos manifestos, aspectos

10 Um dos seus principais percursores, Kurt Lewin {1935) realgou a importincia os principios que
Tegem o acontecimento particular e a sua integracio nos factores dindmicos da simagdo concreta, propondo
B =f (P, E} — o comportamento (B) € fun¢iio da pessoz (P) e do meio (E).

19



mais globais da estruturagic ambiental (contingentes) como base para modificar esses
‘comportamentos. Tendo em conta as suas diferencas, estas duas abordagens seriam
complementares: enquanto a A.C.A. representa uma vertente mais pragmdtica e imediata da
intervencdo em N.E.E., a Psicologia Ambiental permite um enquadramento tedrico na

escolha de varidveis de avalia¢do e programagao educativas.

b) OS MODELOS TRANSACCIONAIS DO DESENVOLVIMENTO
E A ABORDAGEM SISTEMICA

Numa perspectiva que aborda factores psicossociais das privagdes do
desenvolvimento da crianga, Sameroff ¢ Chandler (1975) propSem o "modelo transaccional
do Desenvolvimento" para explicar o processo dindmico pelo qual as criangas com pobre
constituigio (resultando de déficites biolégicos ou condigdes pré e perinatais), entram em
interac¢@o com o meio, conduzindo a anomalias no desenvolvimentoll, Os autores relagam o
efeito reciproco entre organismo e meio — as caracteristicas especificas da crianga
transaccionam com o modo de funcionamento do "caretaker" para produzir um sistema social
individualizado e dindmico em miniatura. Exemplos deste tipo de transacgfes s&o referidas
em estudos longitudinais sobre modificagdes de atitudes educativas das mées quando
confrontadas com uma crianga com problemas (referidos em pormenor no Cap. III).
Estudos incluindo descrigdes sociolégicas do desenvolvimento da crianga, deram
oportunidade para identificar varidveis do ambiente social, realizando andlises quantitativas
mais sistemdticas sobre tipos de experi€ncias necessdrias para o desenvolvimento adequado
de certas capacidades, tais como: recepgdo auditiva ¢ descriminagio de linguagem.
Realgaram o uso de padrdes de linguagem de complexidade diferente em diferentes classes
sociais (Bernestein, 1965) e a variedade de ambientes frequentados pela crianga
(Richardson, 1964). Nesta perspectiva, tornou-se essencial a descrigo sistemdtica da

crianga no contexto do seu ambiente familiar.

A andlise psicol6gica, vai assim sendo confrontada com a necessidade de considerar

os contextos ambientais, numa abordagem interdisciplinar de sistemas (Geller e al, 1982).

11 Ao conceito de continuum de morbilidade reprodutiva (Pasamanick e Knobloch, 1961) vem
juntar-se o conceito de continuum de “"caretaking casualty” (Sameroff, 1975).
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Segundo a abordagem sistémica, uma modificagio de comportamento com sucesso,

teria efeitos ndo s6 a nivel de respostas simples dos sujeitos como afectaria outros

comportamentos e ambientes da pessoa-alvo e de outras pessoas do seu meio mais proximo.

Foca pois um aspecto nfo considerado pela A.C.A.: o facto de se estabelecerem relagdes

funcionais entre a unidade comportamento-ambiente e o sistema complexo ecoldgico-
comportamental (Winkler e Winett, 1982).

Esboga-se uma abordagem ecol6gica do desenvolvimento humano, que implica um
estudo da acomodagfo reciproca e progressiva entre um ser humano activo em crescimento €
as propriedades em mudanga dos cendrios ambientais imediatos em que vive, bem como da
medida em que esse processo € afectado pelas relagbes entre esses cendrios € pelos contextos

mais amplos em que esses cendrios se inserem (Bronfenbrenner, 1979).

¢) A ABORDAGEM ECOLOGICA DA APRENDIZAGEM
E DO DESENVOLVIMENTO HUMANO

O paradigma écolégico veio abalar resisténcias 4 aceitagio de mudangas na visdo do
mundo, resisténcias essas t50 bem definidas por White (1967): "Apesar de Copéraico, todo
o cosmos roda A volta do nosso pequeno globo; apesar de Darwin, no nosso intimo nés ndo
fazemos parte do fenémeno natural”. Este paradigma defende que o homem € governado
pelas mesmas leis ecolégicas que regulam o crescimento e desenvolvimento das outras
espécies (Riley, 1980). Tem como preocupagdo inédita o mundo fisico biossocial em que 0
individuo se insere, analisando a forma como esse meio € transformado em ambiente
psicolégico. Realga pois a inclusio do meio ndo psicoldgico na cultura total e a necessidade

do seu estudo para a compreensdc do comportamento (Barker e Wright, 1960).

Como contributo para esta abordagem pensamos ser importante referir a Psicologia
da Gestalt que teve o seu inicio com os trabalhos experimentais de Max Wertheimer (1910)
e dos seus discipulos Kohler (1929) e Kofka (1935) sobre os fendmenos perceptivos, que
sdo descritos como formas estruturais, irredutiveis a elementos simples. Tendo como ideia
central que "o todo € mais que a- soma das partes", esta teoria vem opor-se 2 atitude
molecular caracteristica da abordagem behaviorista, propondo uma atitude molar que lida

com nogdes de totalidades estruturais indecomponiveis e cujo significado global transcende o
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das propriedades singulares dos seus componentes. Esta € a 16gica da nogdo de "campo
" psicolégico” ‘on "espago vital" (Kurt Lewin, 1930) que constitui uma representagdo
subjectiva do real, € no qual individuo e meio sdo vistos como constelagdes de factores
interdependentes, sendo os fenémenos psicolégicos fungdo desse "espago”. Esta nogao
relaciona-se com o conceito de "cendrio do comportamento” (Barker, 1968} que corresponde
a uma unidade comportamento-meio-ambiente, caracterizado por padrfes ciclicos de
actividade que ocorrem dentro de intervalos especificos no tempo e limites de espago
(Bairrdo, 1988). Esta nogdo de cendrio tal como foi retomada por Titze (1986), tem
implicagdes importantes na defini¢do de niveis de andlise de uma intervencéio e respectivas

varidveis — real¢a as segunintes dimensoes:

» dimensdo pessoal: unidades sociais relativamente estdveis (n® de adultos e

criangas da mesma idade e sexo;

« dimensdo espago-material: locais especificos a que normalmente se associam

(tamanho da sala, espagos exteriores...);

« dimensdo da ac¢do: padrdes de acgdo relativamente estdveis (participagdo na

acc¢do...);

dimensdo organizacional: contexto organizacional legal, econémico e funcional

em que estdo inseridos.

~

Paralelamente Bronfenbrenner (1979) propde os seguintes nivels de sistemnas que
constituem no seu conjunto o contexto geral em que se insere o estudo do desenvolvimento

humano:

« microsistema: cendrio imediato de relagBes interpessoais, padrdes de actividades e
papgis;
» mesosistema: interrelagGes entre dois ou mais cendrios em que a pessoa em

desenvolvimento participa (casa, escola ...);

« exosistema: cendrio(s) em que a pessoa ndo participa activamente mas que
afectam ou sdo afectados pelo cendrio em que a pessoa vive (meio social, local de

trabalho dos pais ...);
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« macrosistema: consisténcia dos sistemas interordenados (micro, meso e exo) que

existem ao nivel da cultura, bem como sistemas de crengas ou ideologias.

Para este autor, a ecologia do desenvolvimento humano implica o estudo cientifico
da acomodagio reciproca entre um ser activo em desenvolvimento e os cendrios ambientais,
sendo esta acomodaciio afectada por relagdes entre cendrios € destes com 0§ contextos mais
amplos (Soczka, 1986). Constatamos pois que, embora o comportamento tenha uma
importincia central em ecologia humana, visto ser o meio principal através do qual
interacgdes e adaptages individuo-meio ocorrem e sio medidas, este tem que ser abordado
no contexto de sistemas de relagdes de interdependéncia pessoa / comportamento / ambiente

social / ambiente fisico que se modificam ao longo do tempo.

A complexidade sistémica dos fenémenos comportamentais, enquanto participando
numa rede mais lata de fenémenos de diferentes niveis, descrigdes e disciplinas, exige uma
abordagem que utilize conceitos, métodos ¢ hipéteses sem o sentido de fronteiras entre
disciplinas. Embora seja defendida uma orientagdo metodoldgica essencialmente naturalistica
(sublinhando a importincia dos registos de comportamento — Wicker, 1979), € referida a
necessidade de um pluralismo de métodos (Barker, 1965) e a utilizagdo convergente de
procedimentos incluindo, simultineamente, observagGes naturalisticas, estudos de campo,

entrevistas retrospectivas, possibilitando assim uma adapta¢fo da metodologia ao problema.

A abordagem ecoldgica critica a A.C.A. que, apesar de ser considerada uma
tecnologia eficaz de modificagio do comportamento se limitaria & andlise das suas dimenstes
simples, consideradas uma de cada vez. Segundo esta perspectiva, também o conceito

ambiental deverd ser reformulado em termos de diferentes niveis de andlise:

« a relagfio comportamento-comportamento: o comportamento alvo estd inserido
num conjunto de outros comportamentos que também podem ser afectados pela

intervengao;

« arelagiio comportamento-meio: as consequéncias ambientais do comportamento

determinam esse comportamento;
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+ arelagio meio-meio: realga as interdependéncias entre factores do proprio meio,

sem ter em conta o individuo (Gump, 1977).

Este alargamento do conceito ambiental contribui igualmente para um

enriquecimento da A.C.A.

Outra critica importante feita pela abordagem ecolGgica & A.C.A. é que, ao explicitar
com rigor os efeitos esperados, considere como efeitos laterais aqueles que ndo foram
previstos. Quando se considera que a investigagdo numa parte do sisterna vai afectar o todo,
o termo efeitos laterais perde o sentido, passando todos os efeitos a ser "principais”, pois

fazem parte de interdependéncias que precisamos conhecer.

Emerge assim um alargamento dos campos tedrico e pritico em desenvolvimento e
educagio, passando a ser consideradas mudangas interaccionais e continuas ao longo do
ciclo de vida, envolvendo um ser humano em crescimento e 0 seu meio em constante
mudanga (Bronfenbrenner, 1979).

Coloca-se, entdo, o problema j4 por nés referido, da defini¢do taxonémica de
unidades de comportamento ¢ de meio, surgindo questoes do tipo: quais as varidveis
relevantes do meio relacionadas com um dado nivel etdrio em interacgfo com que unidades

de comportamento préprias desse nivel?

Neste alargamento do foco de andlise, desde o nivel micro-analitico comportamental
até aos contextos mais englobantes do desenvolvimento humano, foi realgado um modelo de
andlise interdisciplinar, integrando vérios niveis e diferentes metodologias, ultrapassando
abordagens parciais das vdrias disciplinas (Bronfenbrenner e Crouter, 1933;
Bronfenbrenner, 1984).

d) CONCEITOS DA PSICOLOGIA HUMANISTICA

A Psicologia humanistica contribuin para uma visio englobante da avaliagio/

fintervengio em Educago.
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Nio representa uma 4rea de conteddo especifico, constituindo antes uma atitude

sobre a forma de pensar e de utilizar a psicologia na resolugio de problemas do dia-a-dia.

Charlotte Buhler (1971) uma das pioneiras do movimento, refere a importncia de
tentar estudar e compreender a pessoa como um todo integrado, em que 0 comportamento
nio é isolado mas tem reflexos nos sentimentos e imagens. E, pois, colocada uma énfase nas
qualidades subjectivas da experiéncia humana, em vez de nas suas respostas observédveis.
Esta corrente surge como um protesto contra certos dogmas: o determinismo ambiental do
behaviorismo € o determinismo biolégico da psicandlise, Como contra movimento constitui
"uma estrutura mais lata e superordenada” (Maslow, 1969) que podia acomodar o

behaviorismo, a psicandlise e outras posigdes em Psicologia.

Desenvolveu-se a partir de teorias holisticas que salientam a ideia do Homem como
um todo organizado, que é melhor compreendido no contexto da interacg¢do com 0 meio
(Goldstein, 1939); de teorias da Gestalt (Wertheimer, 1950) e da teoria de campo (Kurt
Lewin, 1935). Karl Roger (1970) insere-se nas ideias deste movimento, criando grupos de
encontro cujo objectivo era focar aspectos subjectivos, de modo a produzir efeitos a nivel
dos métodos eduncacionais, associados por sua vez com ganhos cognitivos e afectivos
(Shmuck e Shmuck, 1983). Focando o Homem sob uma perspectiva holistica, realgoun
aspectos, tais como: os seus interesses, valores, capacidade de fazer escolhas conscientes e
auto-percepgdes. Colocou uma ideia central: o conceito de "self" como varidvel interveniente
entre estimulo (S) e resposta (R). As situages sdo analisadas segundo a sequéncia S-P-R
(estimulo-pessoa-resposta) explicando-se, assim, a variabilidade de respostas para condiges

de estimulo semelhantesi2.

Em educagdo, 0 movimento humanistico deu €nfase nos anos 20/30 a0 movimento
de ensino centrado na crianga, sensibilizando educadores e psicOlogos para aspectos
relacionais da aprendizagem. Contribuiu para o alargamento da perspectiva centrada na
tarefa, propria das teorias da instrugdo, para uma abordagem holistica, realgando diferengas
interindividuais nos modos de percepgdo, capacidades de aquisi¢do e motivag@o para a
aprendizagem. N#o negou, no entanto, os beneficios dos principios behavioristas, referindo

a necessidade de uma boa compreensdo dos contedidos a ensinar e de uma boa utilizagdo de

12 A ideia de self engquanto ambiente subjectivo da pessoa (as emogBes sdo determinadas pela forma
como interpretamos e pensamos os acontecimentos e nio pelos acontecimentos em si) € incorporada nas
abordagens cognitivas do comportaments de Beck (1976), Ellis (1962) e Meichenbaum (1974).
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principios de aprendizagem e motivagao, focando os processos de aprendizagem no aqui e
agora. Além de reforgar a ideia de individualizag@o do ensino e do acto educativo como
relagdo interpessoal dnica, a Psicologia Humanistica pode considerar-se um “guarda-chuva”
tedrico que serve como quadro de referéncia para a compreensdo da pessoa e do processo de

ensino-aprendizagem (Hamachek, 1939
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2. ASPECTOS DA PSICOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO
E SUAS RELACOES COM EDUCACAOQ

Com base numa revisio da investiga¢do sobre desenvolvimento humano ao longo
dos tdltimos 100 anos, Bronfenbrenner (1968) concluiu estarmos perante um processo de
fragmentago progressiva, onde se olha cada vez mais para menos e menos e onde a escolha
dos problemas particulares a investigar muda de década para década. No entanto, a
Psicologia do Desenvolvimento tal como a Psicologia em geral e outras ciéncias sociais,
comega a revelar-se consciente dos seus contextos social, cultural e histérico, sinal de uma
procura num espago social € num tempo histérico. O autor refere uma crescente consciéncia
dessa fragmentagdo, como inicio de uma reintegragdo. Comegam a notar-se
complementaridades entre aspectos afectivos, intelectuais e sociais dos processos de
desenvolvimento, tal como, comegam a focar-se complementaridades no que € a familia, a
sala de aula, o local de trabalho e a relagdo entre estes contextos. Até€ a0 momento, reunimos
mais conhecimentos sobre as crian¢as do que sobre os contextos ou sobre 0s processos
através dos quais esses contextos afectam o curso do desenvolvimento (Bronfenbrenner,
1979).

Em experiéncias de aprendizagem, o sucesso da interveng@o relaciona-se, como
vimos, em grande parte com as condigdes do meio. E pois, impossivel estudar processos de
desenvolvimento fazendo uma separagdo exclusiva da pessoa e do meio, pois estes 530
fendmenos com caracteristicas de sistemas abertos. A perspectiva tradicional em Psicologia,
realgou aspectos estdticos dos fenémenos, aplicando modelos de causalidade linear. Esta
abordagem elimina tanto a variabilidade dentro da classe de fenémenos como as mudangas

dindmicas que ocorrem (Valsiner, 1987).

2.1. A perspectiva do desenvolvimento como ciclo de vida — uma sintese

do dualismo organismico-mecanicista

Overton e Reese (1973) demonstraram, através de proposi¢des epistemoldgicas €

metaffsicas, a incompatibilidade do modelo organismico e do modelo mecanicista, tanto a
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nivel de critérios para definir a verdade cientifica, como a nivel dos seus modelos

" subordinados.

A teoria organfsmica, que dominou a Psicologia do Desenvolvimento americana
durante 30 anos, baseava-se na universalidade do aparecimento e da transformagdo de
comportamentos e capacidades em termos de sequéncias e tempos, independentemente das
variagoes do meio. A compreensdo do desenvolvimento humano privilegiava, pois, 0s
aspectos de caracteristicas biolégicos e maturacionais, como base para procura de
propriedades e principios psicol6gicos. A &€nfase era colocada em aspectos do
desenvolvimento ontogénico, envolvendo a nogio de estrutura enqﬁanto principio
organizador, exercendo controlo funcional sobre o comportamento, numa dada etapa do
desenvolvimento. A metéfora deste modelo € o organismo como um todo organizado que
pressupde as suas partes, dando-lhes sentido (Cassixer, 1951 citado por Horowitz, 1987). O
Desenvolvimento &, assim, visto como um processo adaptativo transaccional que envolve o

organismo em interacgdo com 0 meio — Organismo activo.

Ao dar o estatuto de activo ao organismo, a teoria organismica perspectiva-o como
fonte de acgBes e ndo activado por forgas externas, embora estas possam inibir ou facilitar as
mudangas qualitativas ou quantitativas que acontecem ao nivel das estruturas ou das fungoes.
Esta suposicdo na actividade espontinea do organismo, conduz 4 negacdo de um
determinismo causal, apontando antes para uma causalidade reciproca organismo-meio.
Nesta perspectiva inserem-se as teorias de Piaget (1952; 1977; 1983), Gesell (1954) e
Wemer (1957).

A esta corrente opunham-se as ideias do modelo mecanicista do desenvolvimento
segundo o qual as mudangas qualitativas eram redutiveis a mudangas quantitativas. Nesta
ordem de ideias nfo existiriam estruturas nas relagdes causa-efeito, antecedente e
consequente (Bijou, Baer, 1963), sendo as fungBes substitvidas por relagdes contingenciais.
Existiria uma causalidade unidireccional e linear, possibilitando a previsdo dos dados
desenvolvimentais. A mudanga comportamental seria totalmente determinada por causas
materiais exteriores, sendo a idade tratada como varidvel independente das condigdes do
estimulo (Berlyne, 1965).

Reese & Overton (1973) avangam a ideia de interrelagSes entre a viso organismica e

mecanicista, épartir da reformulagio da nogdo de interacgio, tendo em conta contributos das
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duas abordagens!3. Esta passou a englobar acgBes reciprocas entre vdrias partes dos
subsistemas do organismo ¢ os seus sub-sistemas ¢ 0 meio. Os autores propdem 0 conceito
de interacgGes fracas e fortes: as interacgdes fracas estariam relacionadas com aprendizagem
a curto termo em que varidveis independentes operariam sobre varidveis dependentes,
permitindo uma andlise experimental e procedimentos estatisticos; e as interacgdes fortes,
envolvidas no desenvolvimento em longos periodos de tempo, envolvendo causalidade
reciproca. Deste modo, a interacg8o na viséo organismica, pressupde a causalidade eficiente
do modelo mecanicista, podendo este ser visto como um caso limitado do modelo

organismico (Bunge, 1963).

Investigadores que encaram o desenvolvimento como o ciclo de vida ("life-span")
(Fuston-Stein e Baltes, 1976) preocuparam-se com a formulagao de um novo paradigma que
permitiria ultrapassar dualismos e TEpresentar processos de mudanca a vérios niveis e em
multiplas direcgGes, numa perspectiva consonante com a teoria geral dos sistemas. A procura
de tais paradigmas englobantes ¢ motivada pelo esforgo em preencher falhas deixadas pelas
explicagdes fisiolégica, biolégica, social ou psicanalitica dos processos humanos, fazendo

surgir um quadro de referéncia mais adequado (White, 1952).

2.2. O conceito de Desenvolvimento numa perspectiva sistemitica

Quando os psicélogos do desenvolvimento adoptam a nogdo de sistemas abertos
como sendo mais apropriada phra o estudo do desenvolvimento humano, eles reconhecem
que a complexidade dos fenémenos desenvolvimentais requer modelos de relagZo que
incorporem sistemas altamente interactivos organizados segundo padrdes complexos. No
entanto, tais sistemas ¢ padrées no estdo necessariamente divorciados dos fenémenos

b4sicos que podem estar envolvidos em fenémenos mais complexos.

Assim, e na perspectiva de Lakatos (1978) sobre progresso cientifico (em que
refere a coexisténcia num momento histérico de diferentes tradi¢bes de investigagio),

inerente & teoria de sistemas estard a necessidade de realizar uma andlise a diferentes niveis,

13 Diferentes nogdes contribuiram para esta reformulagdo: interdependéncia de determinantes
(causais e nio causais) de interac¢dio entre comportamentos actuais e futuros (Staats, 1971) e a hipétese de
interacgio de estimulos (em que a R depende de E) (Spiker, 1963).
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do micro ao macro-analftico bem como de integrar factos destes diferentes niveis de anélise
para explicar fenémenos complexos. Pretendemos estudar o desenvolvimento e os seus
processos enquantos sistemas abertos, devemos, entdo, procurar as leis desse
desenvolvimento, o que envolve a descri¢io de processos bdsicos que funcionam como
sistemas fechados (Von Bertalanffy, 1945).

Ao delinear uma abordagem Ttil do desenvolvimento, importara ter presente que a
complexidade dos fenémenos a serem estudados envolve diferentes mecanismos, mas que
estes ndo se invalidam mutuamente, a n3o ser que a sua invalidaggo faga parte de um padrio
de organizagiio e qualificagio mais vasto (Horowitz, 1987). Os mecanismos bdsicos
continuam a sé-lo, mesmo quando incorporados em sistemas mais latos. O contexto do
sistema pode modificar ou qualificar a forma como operam esses mecanismos bésicos,
introduzindo diferentes valéncias probabilisticas para diferentes resultados. Concluimos que
a andlise do desenvolvimento, enquanto processo, implica a compreensio de mecanismos
bésicos, tais como, os principios de comportamento, que orientam as atitudes das criangas
enquanto padrdes de comportamento aprendidos. Nesta perspectiva, o condicionamento
enquanto mecanismo basico em interacgdo com fendmenos genéticos € com contextos
sociais, fornecerd uma explicagdo adequada para alguns fenémenos a alguns niveis de
funcionamento, constituindo uma explicagdo inadequada para outros. Estes mecanismos
estdo inseridos em contextos de socializacdo. A andlise dos contextos €, pois, fundamental
para a compreensdo da formagio desses principios de comportamento. Esboga-se uma
perspectiva de desenvolvimento com validade ecoldgica e educativa, ji ndo tio baseada em

constructos e mais centrada nos contextos de vida da criang¢a (Bronfenbrenner, 1979).

Estes aspectos sdo essencialmente relevantes em questdes que exigem uma
intervengfo social da Psicologia da Educagﬁo ¢ da Psicologia do Desenvolvimento, como € o
caso das criangas com N.E.E. e das criangas em desvantagem cultural, dando origem a
programas de intervengdo precoce que referiremos no capitulo seguinte. Tais exigéncias
pragmiticas vieram colocar questdes de aquisi¢do, manutencio e mudancga de
comportamentos levando a repensar os processos de desenvolvimento progressivo como

foram descritos pelas diferentes teorias: Piaget, Gesell, Freud e Vygotsky.

A utilizagdo da perspectiva sistémica € defendida como forma de efectuar integragio

de modelos, possibilitando a sua congru€ncia em niveis de andlise multiplos € mesmo a
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integragdo de ciéncias através de disciplinas. Esta perspectiva possibilitou igualmente

disting¢Oes entre:

» competéncia e realizacdo (geralmente referidas como desenvolvimento e
aprendizagem): as propriedades organizacionais do sistema definem o que ¢
competente, enquanto os inputs de recursos e condi¢des ambientais, em relagio

transaccional com essa organiza¢do, comandam o que € realizado (performance);

+ fenémeno de mudanga em geral e mudanga desenvolvimental, que € caracterizada
como uma sucessio de transi¢des ao longo do tempo das quais decorrem

transformagdes a nivel de sistemas ¢ dé processos de desenvolvimento (Urban,
1978).

As oposicdes tradicionais da Psicologia (nature/nurture; mecanicismo/organicismo)
tendem a ser abandonadas enquanto abordagens dicotémicas simplistas da concepgdo do
desenvolvimento, sendo substituidas por uma abordagem que considera ambas as
orientagdes tteis em diferentes tipos de fenémenos. Deste modo, proclamar a falha do
behaviorismo e das suas leis de linearidade causa-efeito para compreensio de aspectos do
desenvolvimento comportamental, é ignorar esta dualidade sistema aberto / sistema fechado
(Horowitz, 1987) falhando em compreender que parte significativa do funcionamento dos
sistemas abertos pode ser explicada por leis caracteristicas dos sistemas fechados (este
aspecto é principalmente importante no caso do desenvolvimento e educagio de criangas com
N.E.E.).

O Desenvolvimento € assim encarado enquanto processo, COmo uma equagio ou
conjunto de equagdes contendo varidveis de peso relativo e relagdes combinatdrias entre
varidveis. Embora actualmente existam jd catdlogos de varidveis potencialmente
significativas, ndo hd ainda conhecimento de como elas funcionam enquanto elementos

integrantes de wm processo.
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2.3. Nogdes de estrutura, estadio e sistema — contributos

para uma abordagem educativa

DA NOCAO DE ESTRUTURA

Embora ambos integrados na abordagem organismica/estruturalista do
desenvolvimento, Gesell e Piaget tém posigdes diferentes quanto aos contributos relativos

das experiéncias de aprendizagem e dos reportérios bioldgicos da crianca.

Gesell (1954) afirmou a primazia dos mecanismos maturacionais no controlo do
desenvolvimento comportamental. Assim, o treino especifico bem como as experiéncias
especificas ambientais nfio teriam influéncia primordial no desenvolvimento. De acordo com
esta posicio, os factores ambientais poderiam apoiar, inflectir e especificar, mas nunca
constituir a causa das formas e sequéncias bdsicas da ontogénese do comportamento. Gesell
considerava que as actividades da crianga tornavam a aprendizagem possivel mas apenas

,ap6s a emergéncia de certas estruturas viabilizadas pelos processo de maturacao. Desta |
forma, o treino precoce anterior i maturagdo estrutural, provocaria aquisi¢des
comportamentais, mas esse treino seria mais eficaz se fosse dado na altura em que as
estruturas revelassem um grau de maturagio mais elevado. Para ilustrar que a forma do
comportamento ngo seria influenciada pelo treino e que o nivel de competéncia era 0 mesmo
com ou sem experiéncia precoce especial, relatou um estudo com gémeos normais que
receberam treino na capacidade de subir escadas em diferentes idades. Concluiu-se que as

diferencas de realizagio se esbatiam com a idade (método do "co-twin control™).

As criticas a Gesell foram no sentido de que, segundo o seu ponto de vista nio
deveriam ter-se assinalado quaisquer aquisi¢Bes antes da maturagdo da estrutura basica para a
aprendizagem, o que ndo foi verdade. Gesell foi igualmente criticado a nivel dos
comportamentos discretos que escolheu, os quais ndo tinham uma importincia a longo

prazo.

Para Piaget (1977) a assimilagdo e a acomodagdo constituem o0s mecanismos
centrais do desenvolvimento. Estes mecanismos, para além de principios epistemoldgicos,

sio referidos como processos concretos (Gelman e Baillargeon, 1983). Piaget (1977) realga
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o papel central da interdependéncia entre assimilagdo e acomodagdo, no processo de
‘adaptagio do organismo ao meio. Segundo o autor, ndo existe integragdo de novas
experiéncias em regras de transformaco j4 existentes (assimilagdo) sem a correspondente
modificagfio das estruturas (ou regras de transformag2o) para se adaptarem as condig¢des do
meio. Este processo relaciona-se com a nogio de meio como sistema vivo e com processos
de adaptacio num continuo (Piaget, 1977), pressupondo a interdependéncia como
mecanismo de adaptagdo: as estruturas ndo sdo entidades ffsicas, mas sistemas
comportamentais isomérficos que possuem regras de transformagio, determinando que a
crianga interage com o meio de forma organizada, num dado momento no tempo (Riegel,
1973). Essas regras de transformagdo (estruturas cognitivas) foram consi:midas pela crianga
com base na sua prépria experiéncia com o meio, ideia consistente com a importincia da
educagdio precoce. Sdo pois insepardveis da realizagfo da crianga e evoluem no decurso do
desenvolvimento. Os mecanismos da mudanga —~ assimilagdo e acomodagiio — codificam a
nogiio de causalidade reciproca: as estruturas hereditdrias —— causas materiais — impoem-se
no meio, dando-lhe significado — assimilagio —; a0 mesmo tempo estas estruturas mudam

de acordo com imposigdes do meio — causas eficientes — (Overton e Reese, 1973).

Notamos a este nivel uma divergéncizi com as teorias da aprendizagem que,
requerendo uma definigdo independente de estimulo e resposta (White, 1970), utilizam
diferentes estratégias para analisar o papel de factores materiais (hereditariedade) e de
factores eficientes (do meio). Esta divergéncia deu origem, num dado momento histérico, 2
controvérsia nature/nurture. Este tipo de dualismo comega recentemente a deixar de ter
sentido, dando lugar a perspectivas de causalidade reciproca e de interacgdes fortes entre
causas materiais e eficientes. Questdes do tipo "qual” e "quanto” deixam de ter sentido, para
dar lugar a questdes que pretendem esclarecer a forma como os factores causais (eficientes

ou materiais) se relacionam com a frequéncia e o nivel terminal do desenvolvimento.

DA NOCAO DE ESTADIO

Nio € questiondvel que haja uma ordem geral e um fenémeno sequencial no
desenvolvimento humano. Foram no entanto postas em questdo afirmagdes generalizadas

utilizando estddio como conceito organizador geral. Poderd a ndcdo de estddio do
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desenvolvimento servir como guia para se implementarem disposi¢Ges educativas e

- ambientais susceptiveis de promover o desenvolvimento da crianga?

Piaget (1977) limita a nogdo de estddio & 4rea do desenvolvimento cognitivo (ao
contrério de Gesell e Werner que a utilizam para todos os dominios do desenvolvimento).
Esta autor considera-o uma dada forma de uma estrutura, que caracteriza o funcionamento do
dominio cognitivo num dado ponto do desenvolvimento. A sequéncia fixa e constante da
mudanca, a integracdo sucessiva das estruturas emergentes, a existéncia de um todo
estruturado bem como de periodos de preparagio e complemento, s3o critérios para designar

os estidios de desenvolvimento.

As correntes behavioristas tendem, por seu lado, a considerar o desenvolvimento
como um processo em mudanca continua, ¢ que ndo implica que seja colocada de lado a
ideia de estddio, ou que haja uma suposigio de linearidade do desenvolvimento. Pensar o
desenvolvimento como processo continuo, ndo € necessariamente mais simples do que
pensd-lo como uma série de estddios. A dificuldade em lidar conceptualmente com a
mudanga continua, torna as teorias de estddios dteis, pois estas constituem meios de

organizar a abordagem do processo de desenvolvimento.

A extensdo e aplicabilidade da nogfio de estddio foi, no entanto, posta em causa
(Wohlwill, 1973) sendo sugerida a ideia de que existem estddios em alguns dominios
cognitivos e nfo noutros (Gelman e Baillargeon, 1983) e postulada uma evolugio mais

gradual com maior sobreposigao dos estddios do qﬁc a descrita por Piaget (Flavell, 1971).

Numa perspectiva que aproxima a Psicologia cognitiva e a comportamental, fazendo
apelo A andlise operante, Fischer (1980) refere a construgdo de sequéncias de
desenvolvimento pela crianga, no contexto de actividades especificas e em ambientes

especificos.

Recentemente, a investigagfo sobre cogni¢do e inteligéncia ultrapassou questdes e
conceitos de estddio para se debrugar sobre estratégias de aprendizagem (Brown e al, 1983)
e processamento de informacgdo em diferentes idades, aplicado a diferentes actividades
(Siegler, 1973). Questdes de sequéncia, ordem e integragiio hierdrquica, aind.a sdo tdpicos de
investigagdo, mas tendem a relacionar-se mais com tarefas e dominios particulares, como € o
caso da andlise de tarefas e de capacidades, e menos com propriedades inerentes ao
desenvolvimento (Feldman, 1980; Fischer, 1980).
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Feldman (1980) sugere uma mudanca da ideia de estddio enquanto caracteristica da
crianga, para caracteristica de um dominio, em que o desenvolvimento de competéncias
numa tarefa particular, tem caracteristicas de estddio. Esta ideia € propria da abordagem neo-
funcionalista (Beilin 1983), que afastou piagetianos e cognitivistas do estruturalismo — €
igualmente compativel com nogdes de aprendizagem programada, to defendidas pelos

behavioristas.

A maleabilidade caracteristica do funcionamento ¢ desenvolvimento humanos,

parece opor-se A organizagio rigida por estddios, principalmente no &mbito comportamental.
Esta nogfo surge na sequéncia de certas concepgdes de estadio:

» 0 conceito nfio unitdrio de estidio (Wemer, 1957 ), segundo o qual os individuos
poderiam operar ao nivel de um estidio num dominio e a outro nivel num

dominio diferente;

« aideia de que os estddios existem em alguns dominios cognitivos e ndo noutros
(Gelman e Baillargeon, 1983);

« a nogdo de "probabilistic epigenesis” (Waddington, 1957), também proposta por
Gotlieb (1983). Esta nog#o realga as diferengas interindividuais nas trajectérias
desenvolvimentais normativas, como resultado da confluéncia probabilistica das

diferentes varidveis cansais envolvidas no desenvolvimento.

Seria pois interessante a ideia de repensar a nogdo de estddio como um conceito de
valor heuristico, como um constructo organizador do desenvolvimento humano, ajudando-
nos a descrever as diferentes caracteristicas do comportamento da crianga, que tendem a

conglomerar-se em dado ponto no tempo.

DESENVOLVIMENTO E TEORIA DOS SISTEMAS

A teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget sugere uma sintese entre sistemas

desenvolvimentais aberto e fechado tal como foram definidos por Bertalanffly (1968,1975).
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A teoria geral de sistemas ndo nega, como vimos, relagdes causais lineares, na
medida em que caracterizam componentes de um sistema mais lato, incorporando sub-
sistemas mecanicistas integrados em sistemas organismicos, cujo crescimento e
desenvolvimento envolvem ordenagio hierdrquica, diferenciagio progressiva, mecanismos

de feed-back e sistemas englobantes (Sameroff, 1983).

Em diferentes nfveis de organiza¢io de um sistema de desenvolvimento, haverd
organizacOes emergentes que sdo qualitativamente diferentes das precedentes. Embora os
organismos humanos sejam definiveis como sistemas abertos, este facto ndo nega a
necessidade de compreender aspectos do funcionamento dos sub-sistemas, que podem
funcionar como sistemas fechados, sendo passiveis de andlises mecanicistas da metodologia

elementarista. (Horowitz, 1987)

Assim, para Piaget, o desenvolvimento ndo consiste meramente na descriminagao
a0 longo de uma dimensao adicional, mas no aparecimento de novos tipos de operagdes: em
cada periodo a crianga adquire nova légica, que melhora até que muda para uma operagdo
mais complexa — € pois um sistema aberto que incorpora sistemas fechados, isto €, € um

sistema que acumula informagio mas que também muda a organizagio interna.

Questdes de possibilidade de previsio dos resultados desenvolvimentais, prendem-
se com o principio da equifinalidade: circunstincias miiltiplas podem produzir resultados
semelhantes, tanto em progressdes naturais como em meios de aprendizagem
deliberadamente manipulados. Serdio as sequéncias de aprendizagem programada idénticas

aos miltiplos programas de aquisi¢do que ocorrem sem intervencgao directa?

Apesar de terem sido encontradas previsdes significativas de realizagGes em testes
de inteligéncia, a partir das capacidades precoces de processamento da informagdo, ndo
podemos afirmar que estio especificadas as trajectorias e os resultados.

Varidveis externas a crianga podem ser criticas para algumas criangas e irrelevantes
para outras. Este aspecto relaciona-se com a questdo de como € que varidveis ndo

desenvolvimentais se transfomam em varidveis de desenvolvimento!4.

14 as definicdes de varidveis nio desenvolvimentais e desenvolvimentais de Wohlwill (1970}, sdo
as seguintes: ‘

+ varidveis nio desinvolvimentais: varidveis que revelam mudangas com a idade, para individuos
sujeitos a experiéncias especificas ou resposias adquiridas através de ensino directo, reforgo ou exercicio;

» viridveis de desenvolvimento: que t&m uma sequéncia invaridvel num leque lato de condigdes
ambientais e genéticas.
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Teremos que assumir que o leque de diferengas individuais nas vias possifveis dos
processos de desenvolvimento € tdo lato como o niimero de individuos, possibilitando
apenas a especificagio de varigveis de controlo.Sendo o curso de desenvolvimento de cada
crianca tinico, ele é-o ainda mais em criangas com N.E.E., para as quais ¢ ainda mais

relevante a utilidade da metodologia do estudo de caso.

Ao considerar nog¢des como reorganizagdo de sistemas e niveis de integragdo
hierdrquica, podemos encarar o estddio como um conceito ttil para determinar niveis de
funcionamento emergente e para uma organizagio discreta em pequenos passos — andlise de

capacidades e tarefas — para o desenvolvimento cognitivo. (Horowitz, 1987; White, 1965 ).

Necessdrio serd pois identificar, através de sub-rotinas, elementos submersos em
niveis superiores, isto €, elementos que passam de dominantes para compontes menores dos
processos. O estudo de componentes dos sistemas, frequentemente mecinicos no seu
funcionamento, revela-se pois legitimo e necessdrio. No entanto teremos que ter em conta a
capacidade de responsabilidade emergente — capacidade de responder a acontecimentos
novos de formas adaptativas e ndo totalmente codificdveis nas leis de funcionamento
(Horowitz, 1987). Vygotsky deu um contributo importante nesta 4rea, com a nogéo de Zona

de Desenvolvimento Préximo que referiremos de seguida.

Quando o nosso objectivo € a intervengdo educativa em periodos precoces do
desenvolvimento, ndo podemos deixar que este aspecto de capacidade adaptativa obscurega a
importincia da compreessdo da forma como caracterfsticas comportamentais se tormam parte
do reportério e partes regularizadas do funcionamento do todo, pois o objectivo €
compreender o suficiente para intervir de forma a facilitar um desenvolvimento que néo estd
a progredir num ritmo normal. Temos que conhecer o suficiente do sistema e das suas

partes, tornando possivel uma interveng¢io eficaz.

2.4. O quadro de referéncia individual-socio-ecolégico — processos

sociais activos e aprendizagem por transaccio

O desenvolvimento, tem vindo a ser analisado 2 luz da abordagem da teoria geral de

sistemas e segundo um quadro de referéncia individual-ecolégico. Este quadro de referéncia
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considera o individuo ou grupo na sua actuagfio no meio, para resolver problemas que tém
‘origem num dado tempo numa dada estrutura do meio e com certos objectivos individuais.
As accgoes individuais sdo, assim, analisadas no contexto da resolugio de problemas que
surgem na interacgio com o meio, sendo realgada a forma como a pessoa resolve o
problema. A esfera de estudo deste quadro de referéncia inclui o contexto da acgfo e realga o
confronto individual com tarefas vitais, através das quais as criangas se tornam participantes
no seu préprio desenvolvimento. Exclui, no entanto, da andlise as ac¢des de outros
organismos 2 volta da crianga que podem estabelecer situagSes com diferentes objectivos
sociais (Valsiner, 1987).

Tornou-se importante considerar a dimens#o individual-socio-ecolégica que junta &
anterior a presenga de outras pessoas no processo de transacgdes individuo-meio. Esta
prespectiva estd presente na teoria de Vygotsky. Para este autor, o desenvolvimento da
crianga temn lugar em contextos estruturados, que a crianga domina através de pensamentos e
acgOes. Estes contextos sdo constituidos de forma a ajudar a crianga no processo de
desenvolvimento, para atingir um conhecimento que se insere no curso histérico de uma
cultura,

Apés examinar defini¢es vérias de cultura, Horowitz (1987) define-a como um
organizador de padrdes a nivel da estimulagdo ambiental, das relagdes inter-pessoais e da
defini¢io de objectivos comportamentais. Envolve oportunidades de aprendizagem em

ambientes preparados ¢ mediatizados no contexto de interacgbes sociais.

A relagio intima entre estruturas em desenvolvimento na crianga e processos sociais
interactivos € regulada, no contexto desenvolvimental, segundo Vygotsky (1978), pela Zona
de Desenvolvimento Préximo (ZDP).

Vygotsky opds-se a perspectiva maturacional, segundo a qual o "desenvolvimento
estd sempre 2 frente da instrugdo” (Vygotsky, 1978); opde-se igualmente & perspectiva
ambientalista que reduz ac mdximo o contributo da crianga no seu desenvolvimento (na linha

de Watson e Pavlov).

A Z.D.P., ideia central da teoria de Vygotsky € um conceito relacionado com a
forma como podemos organizar o meio, de forma a que a crianca possa alcangar niveis mais
elevados € mais abstractos. E "a distincia entre o nivel actual de desenvolvimento como estd

determinado pela resolugio de problemas de uma forma independente (sem ajuda) e o nivel
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de desenvolvimento potencial, determinado sob a direcg@o do adulto ou em colaboragio com
companheiros mais capazes". Este conceito est4 relacionado com consciéncia e controlo,
capacidades que s6 acontecem depois de a crianga realizar uma fungdo bem e
espontineamente. Em criangas com N.E.E. a aquisi¢do deste dominio € bastante mais dificil
e morosa, sendo ainda mais importante o papel do adulto enquanto meio de interiorizar o
conhecimento externo. O adulto constituir4, pois, aquilo a que Bruner (1980) chamou
"forma vicareante de consciéncia" até que chegue o momento em que a crianga seja capaz de
dominar a sua propria acgio, através da consciéncia e conirolo de novas fungdes. O veiculo
fundamental da educagiio seria, pois, a transacgio social. Este processo corresponde &
transicdio dos fenémenos psicolégicos do nivel em que emergem (relagdo crianga-adulto)
para uma esfera intra-individual de organizagdo interna, acontecendo fundamentalmente
através da linguagem que se desenvolve do ponto em que é comandada pelos outros até se
tornar um meio de regulacio interna. Daf a importincia de avaliar cuidadosamente este
processo de transacgdo, principalmente em criangas com N.E.E., para as quais & dificil

atingir esse nivel de organizagdo interna.

Se pensarmos no desenvolvimento como o processo de transformagao do que €

" possivel no que se torna actual (Valsiner, 1987), poderemos debrucar-nos, ndo sobre a
previsdo de acontecimentos futuros, mas sobre a sua possivel ocomréncia. As potencialidades
da crianga podem ser estudadas através da andlise das suas realizagBes actuais,
relacionando-as com as restri¢des particulares do contexto. Estas restrigdes seriam criadas
-pela relagdio organismo-meio num dado momento. Segundo Valsiner, € necessdrio
compreender este conjunto de restrigdes, para definir o conjunto de possibilidades na
interacgio organismo-meio. A nogdo de Z.D.P., que representa a interac¢do entre as
capacidades actuais da crianga e as suas possiveis capacidades num futuro préximo (aquilo
que a crianga consegue aprender com ajuda dos educadores), ajuda-nos a analisar os
aspectos de desenvolvimento qﬁe ainda n#io sairam da esfera do possivel para o actual e que
se relacionam com os niveis emergentes das teorias de estddios, conceitos de extrema
importancia na programacio educativa, principalmente junto de criangas com N.EE.. A
nivel prético, as suas implicagdes sdo evidentes: o esforco de ensino de uma nova capacidade
fathar4 se, dado o estado presente do desenvolvimento da crianga, essa capacidade gstiver
para além das suas possibilidadés de aprendizagem; no entanto, a promogio dessa
capacidade de forma idéntica posteriormente, pode ser bem sucedida se a crianga tiver

atingido o estado em que a pode aprender com a'ajuda das instrugdes do adulto. Mas quando
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serd este "tempo certo" para comegar a ensinar? Se os educadores tiverem conhecimento total
‘acerca da extensdo daquilo que a crianga pode aprender num estado de desenvolvimento, € se
lhes fornecerem o leque total de instrugdes, ento a crianga pode revelar o desenvolvimento
esperado, que parﬁcipe activamente nas tarefas instruidas pelos pais. Seriam estes os
elementos a fornecer aos pais, quando estes sdo os principais educadores dos seus filhos

com N.E.E., para que a crianga entre nesta Z.D.P. (voltaremos ao assunto no capitulo ITI).

A ideia de que o desenvolvimento deve ser considerado em termos de
transformages estruturais, ndo € novo para os psicélogos do desenvolvimento. No entanto
niio sfo especificadas as estruturas que serfio transformadas no curso do desenvolvimento e
de que maneira o serfo. A conceptualizagdo de Piaget sobre equilibragdo, deu algumas
indicagBes gerais sobre esta questdQ. Piaget focou depois o seu interesse na compreensio
das estruturas cognitivas. A presenca de diferentes unidades estruturais na mente da crianga,
torna diffcil a descri¢do da mudanga nas estruturas das suas acgdes observiveis (Valsiner,
1979).

Esta complexidade constitui o quadro de referéncia para a intervengio precoce,
principalmente em condigdes de restrigdo. Seria ttil uma abordagem que considere as
relagdes do desenvolvimento com 0s contextos em que se insere. Ao analisar as suas
restrigdes, permitiria compreender as acgOes possiveis como pano de fundo das acgBes que
se tornam actuais. Por seu lado, as acgOes emergentes provocariam transformagdes nas
restrigdes estruturais imediatas do contexto, 0 que poderd conduzir a mudangas na estrutura

do que € possivel em geral.
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CAPITULO III

A INTERVENCAO PRECOCE



1. A INTERVENCAO PRECOCE EM EDUCACAO ESPECIAL

No estado actual dos nossos conhecimentos, ndo poderd haver grandes
discordincias acerca da importincia da intervengdo precoce no curso posterior do
desenvolvimento das criangas. No entanto, muitas outras questdes se colocam na drea de
intervengdo precoce, que exigem que o conceito seja melhor especificado. Torna-se
necessério definir assim, o que se designa por intervengo precoce, especificar a populagdo
a qual se dirige e definir os obejectivos globais que pretende atingir. Embora os objectivos
especificos e os critérios de sucesso da interveng&o precoce variem em fungdo da populagdo
alvo, referiremos em seguida alguns dos principais aspectos que a caracterizam. Para
Shonkoff e Meisels (1990) — a interven¢do precoce consiste em fornecer Servigos

multiprofissionais:

« a criangas vulnerdveis ou com alteragdes de desenvolvimento, do nascimento até

aos 3 anos de idade bem como apoiar as suas familias.
Esta interven¢go tem pois como finalidade:

— promover o desenvolvimento da crianga;

— minimizar potenciais atrasos;

— remediar os problemas existentes;

— prevenir aumentos do nivel de deterioragfo;
— limitar um acréscimo de condi¢des deficitantes;

— promover ou melhorar um funcionamento adaptativo da familia.

Os ojectivos da intervengo precoce sdo pois, atingidos através dos servigos
prestados as familias sobre a forma de programas de forte teor desenvolvimental, terapéutico

e de aconselhamento aos pais.

O conceito de intervengio precoce continua no entanto a evoluir, reflectindo um
conhecimento cada vez mais vasto sobre o desenvolvimento humano e sobre as qualidades

dos ambientes nos quais as criangas crescem e se desenvolvem. Para melhor situar o estado
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actual de evolugdo do conceito de intervengio precoce, referiremos brevemente algumas das

suas rafzes histdricas que se ligam também &s da propria educagao especial.

1.1. Histéria da Educacdo Especial (E.E.)

e da intervencao precoce nos E.U.A. e na Europa

A EDUCACAO ESPECIAL (E.E.) E OS OBJECTIVOS DA EDUCACAO

Segundo Kauffman (1981) os modelos de educago especial surgem sobretudo no
mundo ocidental, pela incapacidade da escola regular em transmitir de forma adequada as
aprendizagens necessdrias a determinadas criangas, numa dada sociedade, e ainda pela

grande variabilidade das capacidades dessas criangas.

Itard marca uma viragem decisiva na forma de atender este tipo de criangas, embora
até finais do séc. XIX persista em relagdo a elas, uma atitude negativa segregando-as da

sociedade e da escola.

Foi Itard o primeiro a tentar educar uma crianga excepcional — "The wild boy of
Aveyron" —, 0 menino selvagem, utilizando um processo de treino que incluia técnicas
influenciadas pela filosofia empirista. Estas técnicas de ensino tinham caracteristicas que se
assemelham com as futuras técnicas comportamentais (p. exemplo: objectivos bem
delineados, concretizagio, repeti¢do...). Seguin, seu discfpulo, vai posteriormente
aprofundar este conjunto de técnicas, desenvolvendo no “Hospice des Incurables” em Paris
o "método fisiolégico de educagio” para criangas deficientes. Com base num processo de
observagio cuidadosa, Seguin consegue ainda descrever sinais precoces de atraso
desenvolvimental, sublinhando também a grande importincia de uma educagfo a iniciar o
mais cedo possivel (Crissey, 1975). Posteriormente, assistiu-se a proliferagao de programas
educativos para pessoas com atraso mental, que foram adoptados por instituigbes
residenciais nos E.U.A., as quais em finais do séc. XIX se dedicavam j4 ao
desenvolvimento de estratégias de ensino e & integrago, de pessoas deficientes na vida

comunitiria embora de forma ainda limitada.
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Paralelamente, e a nivel da histéria da medicina, vamos constatar, a partir do séc.
XVII um emergir do interesse pela crianga mais jovem, o que trouxe como consequéncia
um enfoque das considerages educacionais nos cuidados fisicos, tais como o tipo de
amamentagfo ou o controlo esfincteriano (Hopkins, 1989). O apogeu da industrializagdo e as
alteragdes demogréficas no decorrer no séc. XIX, com consequéncias directas a nivel, quer
da exploragdo do trabalho infantil, quer das altas taxas de mortalidade infantil, vieram
chamar a atengdio para estes problemas. Assim, assistimos no inicio do séc. XX nos
E.U.A., & criagdo do "Children's Bureau" que no seu primeiro relatdrio deu relevo
principalmente 3s criangas "anormais ou subnormais, sofrendo de doengas fisicas ou
mentais” (Bradbury, 1962 citado por Shonkoff e Meisels, 1990), realgando entfio o conceito
de prevengo. Com o objectivo de promover a satide € o desenvolvimento das criahgas mais
vulnerdveis, foi criada legislagio — o Social Security Act de 1935 — no sentido de
desenvolver um sistema de servigos abrangentes, incluindo detecgdo, diagndstico,

tratamento e "follow-up”, assegurando assim, a continuidade das intervengGes.

Este tipo de servigos de saiide materno-infantis ligados & intervengfo junto de
criangas pobres, vai posteriormente dar origem, como veremos, aos programas de
intervengdo precoce. Estes programas, ao assegurarem a identificagéo precoce de problemas
médicos bem como os meios financeiros para a ulterior intervengao, constituiram a primeira

tentativa de quebrar o "ciclo de pobreza”.

J4 mais especificamente no campo da educagdo precoce, vamos assistir também, a
partir do séc. XIX nos E.U.A. ao desenvolvimento do movimento dos "Kindergarten" que
teve a sua origem com Froebel na Alemanha. Este movimento, que vai ser um veiculo de
transmissio ideoldgico acerca do desenvolvimento da crianga e também da educagio e que

destina-se a criangas pobres e filhas de emigrantes, recebeu vdrias influéncias:

+ da Psicologia da crianga que comogava a surgir, com principios baseados em

observagdes sistemdticas e em andlises de desenvolvimento precoce;
» da abordagem curricular para a primeira infancia de Stanley Hall;

+ dos objectivos funcionais da educagio de Dewey.



Pretendia-se que as criangas conseguissem fazer uma aquisi¢io precoce de
conhecimentos académicos e simultineamente facilitar o seu desenvolvimento social e

emocional de uma forma n3o competitiva.

As "nursery schools”, também com origem na Europa, surgiram em Londres no
infcio do séc. XX; comegaram por constituir programas experimentais de intervencao
médico-educacional precoce, que forneciam servigos englobantes e preventivos dirigidos as
necessidades sociais, fisicas, emocionais ¢ intelectuais da crianga. O seun curriculo visava o
desenvolvimento da autonomia, da responsabilidade e de capacidades de preparagdo para a

aprendizagem escolar (Peterson, 1987).

Simultineamente, nos bairros pobres de Roma, Montessori abria as primeiras
"nursery schools” aplicando métodos baseados nos principios educativos de Seguin e
adaptados ao treino de criangas com atrasos. O que se pretendia essencialmente, era atingir
uma educagio individualizada para essas criangas, através de uma organizacgo cuidadosa do
ambiente de sala. Esta metodologia sé teve impacto nos E-U.A. em anos 60, sendo
recentemente utilizado com criangas de classe média e nfo junto de populagdes para as quais
foi inicialmente desenvolvido — as criangas pobres e deficientes. Pelo contrério, até aos
anos 30 tinham j4 sido criadas nos E.U.A. cerca de 200 "nursery schools” que adoptaram o
modelo inglés, realcando no entanto o envolvimento parental no programa escolar. Tinham
como objectivo o desenvolvimento da capacidade de exploragfio na crianga, contrastando
com a preocupagio com aquisi¢des académicas dos "Kindergarten". Cerca de metade destas
"nursery schools" estavam associadas a colégios e universidades, constituindo uma fonte de
investigagio do desenvolvimento da crianga (Peterson, 1987). Com a Grande Depressdo e o
aumento do trabalho feminino durante a 2* Grande Guerra, deu-se uma grande proliferagéo

das "nursery schools" passando a sua utilizagdo a ser generalizada a todas as classes sociais.

Assim, como temos vindo a constatar, embora o interesse pela primeira infincia vd
mergulhar as suas raizes no humanismo dos sécs. XVIII e XIX, este s6 foi decididamente

assumido no séc. XX, chamando-lhe Ellen Key o século da crianga.l

Durante a primeira metade deste século, diversos factores de ordem social, politicae

cientifica vieram influenciar, nos E.U.A., o modo de pensar em educagio especial, a

1 Em 1900 a escritora sueca Ellen Key publica "O Século da crianga” prognosticando que o século
XX teria como preocupagac dominante a crianga.
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maneira de atender pessoas com problemas e ainda o significado da "diferenga”. Desta

maneira destacamos:

- aintegragiio da Educagfio Especial no Sistema de Educagdo Publica, em virtude

do progressivo interesse pelo bem-estar fisico, social e educacional das criangas;

« a publicagfo da revista "Exceptional Children" que realgava a necessidade de
detecgdo precoce e de uma educagdo o mais normal possivel, recomendando

ainda a integragfo de criangas com N.E.E. nas escolas regulares.

Por sua vez durante a 22 metade do séc. XX os principais factores de mudanga nos

E.U.A. foram os seguintes:

+ anova legislagdo concernente & E.E., nomeadamente a P.L. 94-142 que exigia a
elaboracio de um Programa Individualizado de Ensino para criangas com
N.E.E.;

« aemergéncia, na década de 60, de modelos de intervengdo com base nas teorias
behavioristas, nomeadamente a nivel da modificagdo de comportamentos, que
teve como consequéncia um grande incremento da investigagio em E.E.,

fornecendo instrumentos tteis na andlise de fenémenos comportamentats;
» o movimento dos direitos humanos;

» 0 movimento da "open classroom" que vai responsabilizar a escola pelo
insucesso das criangas, focando o cardcter repressivo das institui¢ces e dando

énfase a escolas alternativas e ao ensino baseado nas competéncias;

« o surto de Educagio Pré-Escolar (de que falaremos em seguida).

As principais questSes levantadas ao longo deste percurso teriam sido, segundo
Kauffman (1981):

» quais as finalidades da e@ucagﬁo;

+ quais os limites da educabilidade;
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« qual o papel do Governo na educagio;

« quem deveriam ser os agentes primordiais de mudanga educacional.

Estas questdes colocavam problemas politicos e culturais: ou porque pressionavam
a uma mudanga de valores fora da escola de forma a aceitar objectivos educacionais de
grupos minorit4rios; ou porque conduziam a uma redistribuigdo desigual de recursos, bem

como a uma desigualdade nas condigtes de aprendizagem.

Segundo Lavor referido por Kauffman (1981), a filosofia vigente no inicio dos
anos 60 — "igual acesso aos mesmos recursos para atingir fins idénticos” deixa de ter
sentido durante a década de 70, com a proliferagdo da educacdo individualizada, que
pressupde recursos e objectivos educativos distintos. Kauffman e Hallahan (1931) referem
que com o desaparecimento do "culto da curabilidade™ no final do séc. XIX, os objectivos
da educagfio passaram a ser diferentes , surgindo no entanto a vontade de tornar a sociedade
mais homogénea, diminuindo as diferengas entre normais e deficientes. Hoje estamos
conscientes de que estas diferengas nfo desaparecerdo e que, ao fornecer uma educagio
individualizada que desenvolva ao mdximo o potencial de cada crianga, estamos talvez a
reforgar num estatuto de "diferente” para a crianga deficiente embora estejamos,

simultineamente a contribuir para tentar atenuar na medida do possivel, essas diferengas.

Edgar (1989) sugere que a filosofia do sistema educativo deveria ser — o de dara
todos os cidaddos independentemente da sua classe social ou aptidGes, a oportunidade de se
tornarem competentes e adaptados 4 sociedade. Mas de novo nos confrontamos com 0
dilema que se coloca principalmente no ensino de popula¢des em risco — deveremos educar

cada individuo ao mais alto grau possivel ou fornecer um nivel de educag@o comum a todos?

Paralelamente no Reino Unido, € como foi jd referido no Cap. II, foram realizados
também nos anos 60 um conjunto de estudos, com vista 4 educagfio de criangas com
Necessidades Especiais de Educagfio (conceito veiculado nessa altura) e dos quais se
destacam: o relatério Summerfield (1968) e o relatério Warnock (1978). Este ultimo fez

vérias recomendagdes das quais salientamos:
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« 0 abandono do sistema de classifica¢do de criangas até entdo vigente € a sua

substitui¢do por critérios educacionais especificos;

« a identificac@o das N.E.E. da crianga definindo-as como sendo de trés tipos como

vimos anteriormente:

1. Necessidade de meios especificos de acesso ao curriculo;
2. Necessidade de um curriculo especial ou modificado;

3. Necessidade de atender a estrutura social e ao clima emocional do ensino.

Esta identificagio tinha como finalidade a elaboragio de um Programa
Individualizado de Ensino, com vista & colocagio da crianga num meio 0 menos restrito
possivel. Subjacente a este processo, o relatério preconiza a existéncia de um modelo
organizacional que define o trabalho em equipa multidisciplinar e a intervengdo faseada dos

técnicos.

Da reflexdo histérica sobre N.E.E., ficou clara a necessidade de redistribuir
recursos financeiros e humanos nas escolas, diminuindo assimetrias entre ensino regular e
ensino especial. Sendo os principios psicolégicos e educacionais essencialmente os mesmos
para criangas normais e com N.E.E., dever-se-4 praticar o mais possivel a integragio, ou
colocar os alunos num meio 0 menos restrito possivel, como recomenda o relatério

Warnock.

Nesta evolugiio em formas de abordar a Educagio Especial, constataram-se
igualmente importantes progressos no ambito social e legal, tendo os deficientes passado a
ter os mesmos direitos que os ndo deficientes. Embora tais medidas tenham fortes analogias
com © que se passou com as minorias sociais e étnicas constatam-se, no entanto, algumas
diferengas, pois ao contrério do que acontece com estas, as condigdes da deficiéncia além de

evoluirem ao longo do tempo estabelecem-se num continuo consoante a gravidade dos casos
(Kauffman, 1981).

Estes Direitos do deficiente t8m vindo a traduzir-se em legislagio, que tem como

objectivo proporcionar-thes a oportunidade de atingirem um grau de competéncia que lhes
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assegure a entrada no mercado de trabalho, garantindo-lhes deste modo, a autonomia € a

satisfagdo das necessidades bésicas.

A intervengdo precoce vai surgir assim, neste &mbito, como uma forma de ajudar e
apoiar a familia e a crianga deficiente ou em risco, a potencializar a0 maximo as suas
capacidades, de forma a atenuar ou a ultrapassar 0s seus potenciais atrasos. Na sua origem,
a intervengio precoce foi influenciada pelos prograrflas pré-escolares surgidos durante o
séc. XIX, j4 descritos anteriormente, e que incluiam curriculos centrados na crianga focando
a socializagdo precoce e aplicando teorias desenvolvimentais. Tais teorias contribuiram para
uma melhor compreensio do desenvolvimento, realgando a importancia das idades precoces

como base para a aquisicio de futuras competéncias.

O contexto conceptual dos servigos de intervenggo precoce foi assim influenciado
pela investigagdo nas dreas do desenvolvimento e educago da crianga, cujos principais

contributos teSricos e empiricos foram ji mencionados no capitulo anterior.

ASPECTOS LEGISLATIVOS E PROGRAMACAO EDUCATIVA NOS E.U.A.

A década de 60 nos E.U.A. foi marcada pelo optimismo e pelo desenvolvimento
de programas que contaram com apoio pdblico e recursos estatais para atingir objectivos
sociais ambiciosos — um dos principais foi a guerra & pobreza. Numa andlise do "ciclo de
pobreza", estabelecen-se a nogo de que a "privagfio cultural” era a causa de atrasos
transgeracionais (Albee, 1968) acreditando-se que a educagdo em geral e a intervengao
educativa precoce em particular, seriam as ﬁrincipais causas para quebrar este ciclo.
Relacionada com este movimento, surge uma nova disciplina— a educagio especial precoce

que contava jd com programas universitdrios de treino de professores.

Apoiado pelos trabalhos de Hunt (1961) e de Bloom (1964), este movimento
realgava a influéncia do meio no desenvolvimento e, simultineamente, a maleabilidade

existente nos primeiros anos de vida.

Assim surgiram laboratérios de desenvolvimento da crianga, com programas pré-
escolares experimentais e programas compensatérios baseados na crenga do impacto crucial

das experiéncias precoces no desenvolvimento futuro. De entre os programas de educagio
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compensatéria o mais conhecido foi o Head-Start elaborado em 1965 sob a direcgdo de
Zigler.

Estes programas, concebidos como servigos englobantes multidimensionais, tinham
como objectivo facilitar a adaptagdo e o rendimento escolar em criangas consideradas em

risco devido a condigdes de pobreza e desorganizago social (Zigler e Valentine, 1979).

Fra acentuada a importincia da articulagio de diferentes servicos (médicos,
psicolégicos, sociais‘...) e da participagdo dos pais numa tomada de decisdo conjunta com
os profissionais, tanto a nivel educativo como a nivel politico-administrativo. Uma das
principais contribuigBes destes programas (que referiremos de seguida) para a intervengio
precoce, foi o acentuar da necessidade de estabelecer objectivos ¢ metas especificas e

realistas para a educagao destas criangas.

Os anos 70 caracterizaram-se por um investimento crescente nas crian¢as com
deficiéncias e por uma preocupagio com o estatuto social e os direitos civis das pessoas com
inadaptagbes. Surgem por essas razoes, NUMEr0sOs programas patrocinados por vdrias
Universidades, destinados ao treino especifico de professores em educagio precoce.
Sjmultineamente, a legislagio evoluiu no sentido de acabar com a descriminago educativa
das criancas com N.E.E., de forma a garantir a todas as criangas em idade escolar o direito a
uma educagio pﬁbliéa gratuita e apropriada, mediante a elaboragdo de Programas
Individualizados baseados em avaliagBes ndo descriminativas, contando com o envolvimento

dos pais e com vista 3 integragio no meio o menos restritivo possivel.

Durante os anos 80, gostarfamos de salientar a criagdo da PL. 99-457 — The
Education for All Handicapped Children Act de 1986. Numa tentativa de ultrapassar os
sistemas de servigos fragmentados, esta lei defende a criagfio de um programa oficial geral e
englobante com coordenagdo multidisciplinar e interservigos, para todas as criangas
deficientes e suas familias. Deste modo, a intervengfio precoce preconiza a avaliagio nas
diferentes 4reas do desenvolvimento: motora, cognitiva, de linguagem, social e de
autonomia e subsequente intervengdo, devendo assim a defini¢do de atraso ser baseada em

procedimentos diagn6sticos apropriados, cobrindo estas dreas do desenvolvimento.

A P.L. 99-457 reflecte perspectivas teéricas contemporineas sobre o

desenvolvimento da crianca, colocando o foco da intervenc¢do na familia em vez de na
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crianga isolada; advoga o desenvolvimento de um Plano Individualizado de Servigos

para a Familia, com as seguintes caracteristicas:
« ¢ centrada nas necessidades de toda a familia;

+ considera as 4reas fortes ou recursos familiares (rede de suportes, caracteristicas

emocionais, sociais);

» a crianga e 0s seus objectivos sdo claramente englobados nos objectivos da

familia;

» a equipa multi-profissional é considerada como parceira técnica da familia na

implementagio do Plano;

« h4 uma definicdo clara de critérios, métodos e do tempo necessdrio para atingir os

objectivos;
« sfio especificados os servigos necessdrios para atingir cada objectivo;

+ & recomendada a identifica¢do de um responsével pela implementagio do Plano ¢
pela transicdo da crianga do programa de intervengio precoce, para servigos de

educagio pré-escolar.

Com esta legislagio pretende-se um maior envolvimento dos pais, como forma de

melborar a intervengdo precoce junto das criangas e suas familias.

1.2. A importincia da intervenciao precoce

Embora exista um relativo consenso acerca dos efeitos a longo prazo da intervengéo
precoce, principalmente com criangas em desvantagem social, ndo hd ainda um
conhecimento total acerca dos processos que mediatizam esses efeitos. Tentaremos de
seguida, e tendo como pano de fundo os conceitos tedricos e metodolégicos atrds expostos,
referentes ao Desenvolvimento e Educag¢io da crianga, clarificar algumas das varidveis de

avalia¢gofintervencao.
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O répido avango da investigagdo em Psicologia, principalmente nos ultimos 30
anos, conduziu a mudangas importantes na forma de abordar a crianga, 0 seu
desenvolvimento, ¢ a sua educagdo. Vdo assim realgar-se, aspectos ligados ao
desenvolvimento de competéncias precoces, & importancia das interacgdes sociais no
desenvolvimento cognitivo, 2 operacionalizagio de nogdes basicas como "perfodo sensivel”,
"attachment”, etc., & ainda ao impacto das préticas educativas no desenvolvimento, dentro de
uma perspectiva de psicologia no espago de vida ("life-span”). Como vimos, durante as
primeiras décadas do séc. XX, as teorias sobre o desenvolvimento da crianga foram
influenciadas pela polémica "nature/nature”, centrando-se na interac¢ao competitiva entre
condicBes organicas e a experiéncia individual que o meio imediato fornecia. Este estado de
coisas conduzin a uma definigio de intervencgdo precoce focada, predominantemente, na
crianca. Sem reconhecimento de outras influéncias que afectam o comportamento e O seu
desenvolvimento. O posterior reconhecimento da natureza transaccional dos processos de
desenvolvimento (Sameroff e Chandler, 1975), demonstrou que a qualidade dos meios que
cercam a crianca, vai influenciar os efeitos dos factores de risco biolégico, podendo
potencializd-los ou atenud-los. Esta perspectiva conduziu ao desenvolvimento de estiratégias
de intervengdo para modificar esse meio, tendo em conta as influéncias mais latas dos
sisternas sociais envolventes. A experiéncia precoce passa assim a ser considerada como um

elo essencial na cadeia de desenvolvimento (Ziker, 1990).

Quando certas circunstancias sociais sdo devidamente operacionalizadas e tomadas
em conta, quer a nivel dos modelos tedricos, quer nos praticos da intervengdo precoce,
aumenta o poder prognosticante destas intervengdes, no sentido positivo (Sameroff, 1975).
Esta posigdo é corroborada por Bronfenbrenner que defende terem sido demonstrados
efeitos perdurdveis quando € dado um papel mais significativo & familia no processo de

intervenc@o.

Dunst (1985), alargando esta perspectiva, propde um modelo de intervengio
precoce no qual jd estd bem definido o apoio & familia de criangas deficientes ou em risco,
através da criagfo de redes formais — programas de intervengdo — e de redes informais,
tais como familiares, amigos e vizinhos. Este tipo de intervengo vai ter um impacto directo

ou indirecto de grande importincia no funcionamento dos pais, da familia e da crianga.
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Gun e Berry (1989) reflectem a mesma visdo ao citarem a definigdo de Marfo ¢
Kysela (1985) sobre os quatro principais objectivos da intervengdo precoce com criangas
com N.EE..

1. ajudar os pais a ultrapassar sentimentos de confusdo, incerteza, medo e culpa

associados a0 nascimento de uma crianga deficiente;

2. ajudar os pais a compreender as condi¢des e implicagdes do "handicap”,
preparando-os para aceitarem a responsabilidade na planificagio e

implementagio de um programa de actividades;

3. facilitar o progresso desenvolvimental da crianga, fornecendo-ihe treino em

dreas especificas;

4. prevenir possiveis perturbagBes na interacgdo normal e mutuamente reforgante
entre pais e criangas, treinando-os para serem mais sensiveis e reponsavels aos

seus filhos de forma a incentivarem interacgBes reciprocas.

Até certa altura, a eficdcia dos programas de intervengao precoce foi considerada em
termos dos progressds das criangas. Conclui-se no entanto, que focar os resultados da
crianga como principal indicador dessa eficcia, resultou numa visdo restrita dos objectivos
da intervengio precoce, sendo sugeridas medidas mais latas e mais relevantes
(Bronfenbrenner,1979; Dunst, 1982; Zigler ¢ Balla, 1982). Passaram assim a considerar-se

factores, tais como:

o bem estar social dos pais e sua capacidade para lidarem com problemas

pessoais;

a integridade familiar;

as atitudes dos pais: suas aspiragdes e expectativas relativamente a si préprios €

seus filhos;

o auto-conceito e o "locus de control" dos pais;

as diferentes dimensdes da interacgdo pais-filhos;
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« o comportamento e desenvolvimento da crianga a vérios niveis;

« as caracteristicas de idade escolar das criangas (retengo na fase, sinalizagdo para
educagdo especial); .

« uma melhor insergio da crianga e da familia na comunidade a que pertencem.

1.2.1. UM AMBIENTE PARA O DESENVOLVIMENTO

Bloom (1964) e Hunt (1961) foram os primeiros a realgar a importancia do
ambiente no desenvolvimento da crianga. Bloom através de estudos longitudinais sobre o
efeito quantitativo das variagdes do meio, conclui que esse efeito seria maior num periodo
precoce em que o desenvolvimento € mais rdpido, considerando o desenvolvimento como
um processo aditivo. Hunt tendo chegado a concluses idénticas, debrugou-se sobre os
efeitos da privagfo cultural que considerou andlogos aos efeitos encontrados com privagSes
experimentais. O conceito de privagio desenvolveu-se para abranger dois tipos de evidéncia:
quando a realizagfio da crianga ndo estd de acordo com as expectativas comuns para 0 seu
grupo de idade numa dada cultura ou quando a crianga ndo teve acesso as experiéncias
necessdrias para satisfazer essas expectativas (Richardson, 1964). O interesse crescente por
factores ambientais, tanto biolégicos como sociais, deu origem nos E.U.A. a programas de

luta contra a pobreza.

Descrigdes socioldgicas do desenvolvimento forneceram oportunidade para
identificar varidveis ambientais, possibilitando estudos qualitativos mais sistemdticos, Num
estudo sobre as condi¢des ambientais em que viviam criangas de um bairro citadino pobre,
Deutsch (1964) referido por Wohlwill (1978), encontrou enorme densidade de estimulos
ambientais sob a forma de niveis elevados de barulho, movimento e grande densidade de
contactos interpessoais. Esta constelagio de estimulos leva o autor a contradizer a suposigo
de que, A crianga "culturalmente privada" faltam quantidades de estimulagéo, colocando a
hipétese oposta: relaciona défices comportamentais com uma grande sobreposigdo de
estimulagdo. Foca deste modo aspectos qualitativos da estimulagdo do meio que, sendo
estranhos 2 actividade focal da crianga, podem interferir com esta actividade e de forma geral

com a sua capacidade de processar informag@o. Estes aspectos seriam mais evidentes em
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criangas com N.E.E., colocando questdes sobre a organizagfio do seu ambiente educativo:
poderdo obter-se melhores realizagdes destas criangas atraves da redugdo ou melhor

organizacio dos estimulos?

A posigdo restrita que considerava os ganho‘s das criangas em termos de Q.L, alarga
o seu campo de estudos para incluir andlises de relagfio funcional entre comportamento ¢
meio (Bijou e Baer, 1961), e passa a considerar os resultados da intervencio precoce em
estudos longitudinais, enquadrados no ciclo de vida. Este tipo de andlise contribui para
modificar o Ambito desta intervengio, focando aspectos qualitativos das modificagbes
ambientais — passon, por exemplo, a ser considerada a necessidade de adoptar estratégias

especificas de acordo com as caracterfsticas da populaggo junto da qual se vai intervir.

Este alargamento da abordagem de intervengao precoce foi influenciado por vérias

dreas de investigagdo:

reinterpretacio, revisdo e alagamento de certos conceitos da teoria de Piaget;

« utilizagdo crescente de metodologia transaccional desenvolvimental (Sameroff,
1975); '

reformulages dos modelos desenvolvimentais baseados em estddios (Reese e
Overtone, 1970);

reformulagBes que a Psicologia do Desenvolvimento do ciclo de vida permitiu.
Considerando que o desenvolvimento humano é um processo continuo, 0
resultado desenvolvimental passa a ser visto como a acumulagdo de
acontecimentos relativamente discretos, n&o se limitando a perfodos precoces
(Sameroff e Chandler, 1975). E pois evidenciada a importincia de uma
continuidade interventiva, de potencializar os meios em que 0 organismo
funciona (Kagan e Klein, 1973), bem como ainda da congruéncia educativa entre
diferentes contextos. E igualmente referida a importancia do envolvimento
parental para que se verifique a manutengdo dos efeitos conseguidos
(Bronfenbrenner, 1975).
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A importincia de um contexto familiar, domicilidrio, foi também realcada,
nomeadamente pelo movimento de desinstitucionalizagéo, como sendo 0 mais adequado para

o desenrolar de programas de intervengdo precoce.

i

1.3. Tipos de programas de intervengio precoce e sua avaliacao

Nas tltimas duas décadas tem-se assistido ao rdpido crescimento dos programas de
intervencio precoce. Embora caracterizados por objectivos e padres diversos, todos t€m em
comum a preocupagio em aplicar os conceitos e resultados encontrados na Psicologia do
Desenvolvimento A educagdo de criangas em idade pré-escolar. Embora as relagGes entre as
conclusdes tedricas e a implementago de objectivos especificos na prética sejam complexos
(Franklin e Biber, 1977), tentaremos elucidar alguns dos seus aspectos, apresentando
sumdriamente alguns tipos de programas de intervengao precoce bem como os principais

resultados da sua avalia¢do.

Como foi j4 exposto, desde o inicio do séc. XX, que vdrios factores tem vindo a
contribuir para a extensdo progressiva da Educagdo pré-escolar. Entre eles recordamos: 0
interesse crescente pela sadde e educagio precoce de criangas com atrasos de
desenvolvimento ou de meios socio-econémicos desfavorecidos, a expansdo do trabalho
feminino e o aparecimento de legislagdo sobre esta matéria. Também consequéncia de
diversos contributos teéricos, surgiram diferentes programas com diferentes objectivos e
curriculos, visando o desenvolvimento a nivel de capacidades consideradas como pré-
requesitos para aprendizagens posteriores bem como a nivel de capacidades de socializacdo,
de forma a preparar as criangas para a escola. Estes beneficios eram considerados como
garantia de futura adaptagdo (Bairrio, 1990). Neste contexto e tendo presentes as influéncias
dos trabalhos de Hunt e Bloom, a intervengio precoce estendeu-se também as criangas de
meios desfavorecidos, como estratégia para superar o efeito da pobreza sobre o

desenvolvimento.
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PROGRAMAS COMPENSATORIOS E SUA CONTRIBUICAO
PARA OS PROGRAMAS DE INTERVENCAO PRECOCE

Os programas de educagfio compensatéria que surgem nos anos 60 nos E.U.A.
tinham como objectivo fornecer s criangas de familias com baixos rendimentos as
capacidades bésicas que se considerava que iriam garantir o seu futuro sucesso escolar. Para
isso eram-lhes proporcionadas experiéncias educacionais e de ensino especificas que se
supunha que irjam funcionar como uma espécie de "antidoto" ou "remédio” (consoante a
idade ou o tipo de criangas) no sentido de as ajudar a ultrapassar os défices causados pela
deficiente estimulagio do meio. Estes programas, para além da estimulagfo centrada na
crianga, visavam ainda um trabalho directo de envolvimento dos pais focando problemas
relacionados com a satde, a alimentagiio e o papel dos pais, com o objectivo de introduzir

mudancas no ambiente natural da crianga.

A avaliagio destes programas comegou por focar mudangas em valores de Q.L,
concluindo-se que os ganhos iniciais se esbatiam com o tempo (Zigler,-1983; Bairréo,
1990). Se considerarmos que o objectivo deste tipo de programas era colocar as criangas de
niveis sécio-econ6micos mais baixos ao nivel da classe média, melhorando o seu nivel
intelectual, a sua realizagdo escolar e o seu nivel de capacidades ao longo do tempo, a

conclus3o serd a de que a "vacinagdo" preconizada nio deu resultado (Edgar, 1989).

No entanto, alargando a perspectiva de avaliagdo para aspectos ndo cognitivos do
desenvolvimento, foram encontrados alguns resultados positivos desses programas a longo
prazo. Uma destas avaliagdes incluindo onze projectos experimentais para criangas em
desvantagem — o " Consortium for Longitudinal Studies " — confirma o desaparecimento
de ganhos a nivel de Q.I a longo prazo, indicando no entanto alguns resultados positivos:
menor incidéncia de encaminhamento para a educagdo especial; menor percentagem de
insucesso escolar; maior motiva¢do para a escola e para os trabalhos académicos; menor
incidéncia de problemas na adolescéncia; melhor estatuto das criangas junto dos adultos;
melhor inser¢iio social (Lazar e Darlinghton, 1982). Os esforgos para encontrar melhores
formas de ensinar capacidades cognitivas a criangas em desvantagem ou com atrasos de

desenvolvimento, t€m-se traduzido em dois tipos de programas (Edgar, 1989): os programas
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que se inserem na abordagem behaviorista de ensino directo € os programas de orientagio

cognitiva,

+ A abordagem behaviorista do ensino directo insere-se no movimento de
modificagio do comportamento e foca o ensino de capacidades especificas utilizando
procedimentos exactos e prescrevendo materias: analisa a sitnacdo presente em termos
comportamentais, especificagdes, modificagdes comportamentais desejadas e define técnicas
apropriadas (Franklin e Biber, 1977). Exemplos deste tipo de programas: 0 programa
Bereiter-Engleman (1966); o programa DISTAR de Engleman ¢ Carnine (1982) e ©
programa "Follow-Through". Os resultados globais destes programas tém sido positivos.
No entanto, tém sido colocadas questdes relativamente a ganhos a longo prazo, a
generalizagio e durabilidade das mudangas comportamentais (Scriven, 1973), bem como a0
facto de este tipo de programas limitar o foco de intervengéo a comportamentos isolados,
sem ter em conta padrdes totais ao longo do tempo; ao focar alvos pré-determinados,
negligenciaria "efeitos laterais", isto €, outros processos de aprendizagem que ocorrem no
contexto total ¢ que podem ser mais significativos a longo prazo. Tem sido igualmente
criticada a sua énfase re§trita em formas de aprendizagem susceptiveis de medigdo, ndo
considerando o ensino de outro tipo de aprendizagens, por exemplo, a resolucdo de
problemas (Edgar, 1989). No entanto, a modificacio do comportamento, nomeadamente sob
a forma de A.C.A., tem-se revelado de grande utilidade em educagfo, principalmente no
caso de criangas com atrasos de desenvolvimento moderados e severos, bem como noutras

4reas da Psicologia, sendo realgada a sua utilizagio enquanto tecnologia.

« Os programas de orientagdo cognitiva inspirados no pensamento de Piaget,
baseiam-se em curriculos cognitivos, tendo como objectivo o ensino de capacidades de
resolucdo de problemas através da exploragdo e de comportamentos iniciados pela crianga;
sdo programas menos estruturados que os anteriormente descritos, devendo os educadores
ser capazes de tomar decisGes miltiplas e adaptadas ao comportamento da crianga. Estes
programas inserem-se na abordagem construtivista, que pressupde que a crianga € activa e
agente da sua aprendizagem. A aprendizagem € vista cOmo um processo activo através do
qual o conhecimento € construidb_ e ndo adquirido. Nesta perspectiva, o objectivo da

educagio serd fornecer condigdes  crianga para que ela se torne um aprendiz activo, o que €
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conseguido através de um curriculo apropriado aos seus estddios de desenvolvimento. O
papel do educador serd, ndo de transmitir informago, mas de avaliar a forma de funcionar
de cada crianga, de modo a poder adaptar o conteiido da aprendizagem as suas
caracteristicas. No entanto, niio € especificado o grau de estruturagio e de instrugéo directa
que deve ser fornecido pelo meio — este dependerd do equilibrio entre a confianga
depositada na acgfio auto-iniciada da crianga e a estimulagio directa, de forma a que se
envolva em actividades2. Como consequéncia, surgem diferengas no grau de estrutura¢do

deste tipo de preogramas:

« Lavatelli (referido por Franklin e Biber, 1977) propde sessdes estruturadas de
treino de seriagdo, classificacdo e do conceito de mimero, como suplemento as
actividades da sala de aula;

« para Kamii (1973) a aprendizagem deve ocorrer em cOR{exio ndo incluir sessdes

de treino ao nivel pré-escolar;

+ Weikart (1982) assume a posi¢io intermedidria utilizando actividades estruturadas

e dirigidas pelo professor, de forma circunscrita.

Viérias avaliagOes destes programas s80, no entanto, uninimes em demonstrar a

equivaléncia destes diferentes curriculos relativamente aos resultados positivos jd referidos.

Embora tenham sido encontradas diferencas significativas entre 0s grupos de
criangas que participam nestes diversos programas € 0 Seus grupos de controlo, ©s
resultados das criangas dos grupos experimentais aparecem relativamente homogéneos

entre si.

Como explicagdo foi realgado o facto de todos estes programas fornecerem
estimulacgfo inserida em contextos sociais eficazes (Horowitz, 1987). No entanto, alguns
autores referiram uma maior estruturago do programa como caracteristica associada a
maijores ganhos (Snyder e Sheeham, 1985; White e Casto, 1985).

2gyiste um certo paralelismo entre esta abordagem e o modelo sobre passividade/actividade proposto
por Evans (ver cap. II).
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) « H4 cerca de 20 anos tiveram inicio programas de intervengao precoce mais’
focados no ensino de criangas com incapacidades. Tinham como objectivo
fornecer-lhes um curriculo desenvolvimental apropriado, com instru¢@o intensa, para ajudar
a crianga a ir adquirindo comportamentos numa sequéncia de desenvolvimento normal. Estes
programas utilizavam guides de desenvolvimento normal para determinar o conteido do
ensino e técnicas de modificagdo de comportamento a utilizar na implementagdo desse
ensino. A ideia era a de fornecer experiéncias compensatfrias para promover o
desenvolvimento normal (Edgar, 1989). A primeira abordagem, mais englobante, a este tipo
de programas, foi a tentativa de ensinar estratégias cognitivas a estas criangas (Bricker,
Seibert e Casuso, 1983). Em vez de ensinar as criangas capacidades isoladas das outras, foi
estabelecido um currfculo para lhes ensinar estratégias cognitivas, utilizando a teoria de
Piaget como quadro de referéncia. Este tipo de programas tem influenciado e em alguns

casos substituido a abordagem behaviorista.

Embora continue a haver debates sobre o contetido dos curriculos (behaviorista
versus cognitivo), sobre a intensidade e a frequéncia da intervengo, bem como sobre a
qualificagdo do pessoal e sobre a necessidade de estabelecer programas de manutengao na
escola primdria, existe um certo consenso em realgar o envolvimento dos pais como
factor fundamental no éxito de qualquer programa (Dunst, Snyders e Mankinen, 1988;
Horowitz, 1987; Edgar, 1989; Casto e Mastropieri, 1986; Bronfenbrenner, 1975). Estes
autores referem o facto de ndo ser suficiente apoiar e trocar informagdes com a mée sobre a
forma mais adequada de ajudar e ensinar o seu filho e portanto véo realgar a necessidade de
um apoio familiar mais lato, de forma a fornecer aos pais capacidades para poderem lidar

melhor com aspectos mais globais da sua vida.

Numa avaliagdo de programas de intervengdo precoce aplicados em casa,
Bronfenbrenner (1975) verificou que o envolvimento directo dos pais nos programas teve
influéncia, nfo s6 a nivel das atitudes e condutas destes para com os seus filhos, mas
também a nivel da percepgio de si préprios como pessoas capazes de melhorar a sua situag@o
de vida; realgou que a eficdcia dos resultados e a sua manutengo se relacionavam com o
facto de ter sido focado, ndo a crianga ou os seus pais isoladamente, mas o sistema pais-
crianga; destacou igualmente elementos criticos neste sistema de interacgfo: a troca verbal em

actividades cognitivas motivantes; o facto de os pais nfo s6 treinarém os filhos mas também
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aprenderem com eles ao longo do processo; a existéncia de lagos afectivos duradoiros entre

eles e a crianga.

Tanto os conceitos tedricos como as evidéncias da avaliago da pritica, apontam
para o facto de os programas de intervengdo precoce ndo terem um efeito "preventivo” contra
problemas futuros; os seus efeitos na aquisi¢do de capacidades e na melhoria de qualidade de
vida das criancas e suas familias, sdo evidentes enquanto os programas duram, havendo
divergéncias quanto aos seus efeitos a longo prazo. Com base nesta informagao, o foco dos
programas de intervenggo precoce tem-se afastado cada vez mais de uma intervengao pontual

no tempo e centrada na crianga, para uma abordagem de apoio continuado a toda a familia.

1.4. Factores de eficacia da intervengio precoce

Como resultado da avaliagdo de um grande niimero de programas de intervengdo
precoce de orientagBes diversas, uma série de factores foram destacados como estando
relacionados com a sua eficdcia, langando ideias inovadoras nesta drea de

avaliacdo/intervengado.

A maioria das criangas que participam nestes programas apresentaram progressos
de desenvolvimento e manifestaram efeitos benéficos imediatos da intervengfo, incluindo
ganhos a nivel sécio-emocional, cognitivo; de linguagem e motor, notando-se igualmente
um melhor funcionamento dos pais e irmdos destas criangas (White, Bush e Casto, 1985).
No entanto, nio hd ainda um conhecimento exacto acerca de quais as caracteristicas da

intervencdo precoce a que se devem estes efeitos.

A maior evidéncia da eficédcia da intervengéo precoce foi obtida a partir de estudos
com criangas muito jovens, de meios em risco, utilizando programas orientados

comportamentalmente ou cognitivamente (Dunst, Snyders e Mankinen, 1988).

Como j4 referimos, a maioria das conclusdes sobre a avaliagdo destes programas
tem sido baseada em intervengdes com populagdes em risco ou em desvantagem cultural,
havendo acordo sobre os principais factores associados a sua eficdcia (Brohfenbrcnner;
1975; Bricker, Seibert e Casuso, 1983; Edgar 1989; Bairrdao 1987).
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Assim, um programa serd tanto mais eficaz quanto implicar:
* 0 envolvimento parental;

= um inicio o mais precoce possivel;

« umn processo de ensino estruturado;

» um apoio continuado permitindo a manuteng¢io dos resultados.

Em sintese, alguns aspectos sobressaiem no percurso histdrico da forma de abordar

a intervengfo precoce e sua avaliagio.

No inicio, esta abordagem caracterizou-se por expectativas irrealistas, sendo
esperado que programas pontuais de intervengdo precoce "curassem” as criangas, ou as
ajudassem a ultrapassar situagdes de risco, prevenindo desta forma servigos especiais em
idades posteriores. Esta atitude foi mudando para uma avaliagdo mais realista dos efeitos dos
programas, concluindo-se que as criangas aprendem capacidades bdsicas numa frequéncia
maior, atingindo niveis de desenvolvimento superiores e que, ao fornecer apoio emocional e
instrumental &s familias, contribuiu-se para que assumam o seu papel parental com eficécia.
Os programas constituem assim nfo uma cura mas um apoio que necessita ter continuidade

ao longo do ciclo de vida.

1.5. O Programa Portage para Pais

O P.P. é um programa de intervengio precoce essencialmente destinado a criangas
com Necessidades Especiais de Educacgfo e suas familias. Foi a implementag@o deste

programa que constituiu a base da parte empirica do presente trabalho.
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« Como surgiu

O P.P. teve a sua origem na Universidade de Wisconsin (E.U.A.) em 1969 para
dar resposta 3s exigéncias da nova legislagdo americana em matéria de Educag8o Especial:
testar ¢ estabelecer programas de Educag@io Precoce inovadores para criangas com
inadaptagbes que visam os vdrios aspectos do desenvolvimento infantil ¢ facilmente
generalizdveis (Cameron, 1986). Nessa €poca os dnicos servigos existentes para estas
criangas, utilizavam um modelo médico centrado nos servigos. Para além disso existia uma

baixa cobertura para estas criangas, constituindo um pesado fardo para 0s pais.

Este movimento para a criago de servigos de intervengio precoce, estd relacionado
com a &nfase que tinha vindo a ser colocada nos programas compensatérios nomeadamente
no Head-Start, como vimos jd, e que traziam beneficios quer ao nivel da promogédo do
desenvolvimento da crianga, quér ao nivel de mudangas no seu meio familiar. A legislagéo
neste sentido, exerceu pressdo para que fossem criados servigos para as criangas, apoiando o

desenvolvimento de novos modelos de atendimento. -

Durante os anos 70 e apds uma fase experimental, o modelo Portage foi difundido
nos E.U.A. e no Canad4d bem como em vdrios pafses da América do Sul, da Asia e da
Europa. Em 1976 estabeleceu-se o primeiro servigo Portage no Reino Unido (Shearer,
1986) ¢ em 1985 em Portugal na direcgdo de Servigos de Orientagdo e Intervengéo

Psicolégica.

As modificagdes no campo da avaliagdo-intervengio em criangas com N.E.E.
moderadas e severas durante as dltimas duas décadas, relacionam-se com o afastamento de
um modelo médico para um modelo de abordagem psico-educacional. A aplicagdo de
conhecimentos das vdrias dreas da Psicologia e nomeadamente das técnicas da psicologia
comportamental tornou possivel o envolvimento de pais, professores ¢ outros adultos

significativos num papel activo de ensino destas criangas.

Simultineamente houve um reconhecimento por parte das autoridades educativas

acerca das limitagBes que caracterizavam os programas € Servigo entfio existentes:

« diagnésticos tardios das criancas com problemas, sendo geralmente detectados

apenas na altura da entrada na escola ou no Jardim de Infincia;
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grande nimero de criangas detectadas mas nio atendidas;

falta de capacidade de resposta imediata;

« servigos de atendimento que forneciam conselhos vagos, ndo ajudando os pais a

lidar com os problemas dos seus filhos;

inexisténcia de coordenagdo entre diferentes valéncias de intervengado (Educagdo,
Saiide, Seguranga Social...), fragmentando a crianga e a familia em atendimentos

pontuais sem impacto significativo na solugdo dos problemas.

Por outro lado, no que diz respeito aos diferentes profissionais que lidam com as
criangas, tem-se notado um crescente reconhecimento sobre as limitagOes de praticas restritas
e isoladas e sobre a necessidade da criagio de programas e servigos que possibilitem uma
partilha de conhecimentos e capacidades, nfo sé entre técnicos, como entre estes € 0s pais.
Neste movimento de partilha de conhecimentos e capacidades técnicas, os profissionais
passam a trabalhar com, e n3o para os outros adultos significativos que fazem parte do meio
da crianga, ajudando-os a encontrar as suas proprias solugdes para os problemas que vio
surgindo (Burden, 1980 referido por Valsiner, 1987). Esta perspectiva, que foi introduzida
no campo da Psicologia pela Psicologia Comunitdria, constitui uma das concepgdes
fundamentais do modelo Portage. Neste programa a énfase € colocada em capacitar os pais
de criangas com N.E.E. para ensinarem e serem capazes de lidar com os problemas dos seus
filhos. A familia € assim reconhecida como o sistema mais eficaz e rentdvel para promover e

manter 0 desenvolvimento da crianga.

O MODELO DO PROGRAMA PORTAGE

O Programa Portage € um programa educacional domicilidrio que tem como
objectivo apoiar os pais de criangas com N.E.E., com base num modelo de interacgado, que
vai ajudé-los no ensino de novas cabacidades e no controlo de comportamentos disruptivos
que interferem com o processo de aprendizagem. Este objectivo € levado a cabo através de

visitas domicilidrias semanais por técnicos que podem ter diferentes formacdes de base:



psicélogos, educadoras, assistentes sociais, professores... Estes técnicos visitadores
domicilidrios funcionam, nfio tanto como interventores directos, mas mais como agentes de

orientaciio e apoio dos pais, visando a sua progressiva autonomia.

E transmitindo aos pais um processo de ensino estruturado adaptdvel as N.E.E. da
crianga, que se baseia em técnicas do ensino preciso e num sistema de aprendizagem pelo

SuCesso.

O programa é, pois, elaborado, para responder as necessidades de desenvolvimento
da crianga inserida no seu contexto familiar particular, baseando-se na avalia¢&o do seu nivel

de desenvolvimento, bem como na andlise das atitudes educativas e de interacc¢ao dos pais.

Preconiza um sistema de registo continuo dos progressos da crianga,
permitindo uma reavaliagdo e reajuste permanentes dos objectivos e estratégias utilizadas,

quer a curto quer a longo prazo.

Uma componente igualmente importante do modelo € a dimens&o de apoio dos
técnicos visitadores domicilidrios, através de Reunides de Supervisdo semanais. Este
espaco de encontro entre os diferentes visitadores domicilidrios, permite-lhes partilhar os
resultados obtidos, bem como os varios problemas que surgem no processo de intervengéo e
que podem ser de véria ordem: problemas educativos relacionados com o ensino de
capacidades & crianca; problemas familiares; problemas relacionados com servigos
complementares para a crianga ou para a familia, etc. E Pois um espago que permite a
comunicagio entre profissionais de diferentes disciplinas, resultando num enriquecimento
das suas estratégias de ensino e na forma de abordar os problemas. Estas reunides tém
igualmente constituido um elemento de encorajamento para melhoramentos dos sexvicos e do
préprio modelo, nomeadamente promovendo a expansdo de conhecimentos e
aprofundarﬁcntos tedricos e possibilitando melhor qualidade de intervengfio em dreas como:
gestio de comportamentos disruptivos, apoio emocional as familias, manutencdo e
generalizacdo das aprendizagens das criangas, comunicagdo com outros profissionais em

perfodos de transig3o para outros contextos educativos.

Um dltimo nivel de organizagio estrutural do modelo € a equipa de gestio de
recursos que reune trimestralmente contando com a participagdo de representantes dos
servicos de Seguranca Social, de Satdde, de Educacio, etc., € em que s3o apresentados

relatérios das Reunifes de Supervisdo atrds mencionadas. O modelo assegura, desta forma,
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o levantamento de necessidades locais de intervengdo e consequente planificagio de servigos,
tendo repercussdes a nivel politico e administrativo e podendo mesmo conduzir  criagio de

NOVOS Servigos.

Os principais pressupostos do modelo Portage parecem pois poder enquadrar-se
nas caracteristicas associadas 2 eficdcia dos programas de intervengio precoce e apontadas

por diferentes autores, jd por nds referidas:

« garantia de um grande envolvimento dos pais no acompanhamento a crianga,
0 que acontece no contexto natural de casa, evitando problemas de transferéncia e

adaptaco inter-contextos;

- utilizagfo de um tipo de ensino muito estruturado baseado em objectivos de
ensino apoiados por andlises de tarefas, com apresentacdo escrita das actividades,

procedimentos e critérios para progredir no programa;

» possibilidade de poder ser iniciado logo apds o nascimento da crianga; € um
programa intensivo (visitas domicilidrias semanais, trabalho didrio dos pais). O
seu grau de frequéncia € elevado, prevendo-se a sua duragdo at€ ao momento em

que € atingida a antonomia dos pais no processo.

Como foi j4 referido (Cap. II), este modelo enquadra-se igualmente no contexto do
alargamento do paradigma da A.C.A. na sua via de organizacdo curricular para criangas com
N.E.E,, que combina aspectos da A.C.A. com o modelo de andlise de capacidades (Bairrédo,
1988). A sua intervengfio a nivel da aquisi¢io de novas capacidades, enquadra-se assim na

hierarquia estabelecida por Evans e Robertshaw (1987):

1. Identificagio de dreas fundamentais do currfculo, para serem utilizadas com a

crianga;
2. Subdivisdo das dreas fundamentais nas suas componentes;
3. Defini¢fo de objectivos para cada componente;

4. Organizagio dos objectivos por ordem correcta;
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5. Elaboragio de programas individualizados de ensino para atingir os objectivos

Propostos;

6. Estabelecimento de uma avaliagio continuada bem como de um sistema de

registos.

O PROCESSO DE ENSINO EM CASA

Depois de os técnicos visitadores domicilidrios receberem um curso de formagdo
especifico sobre 0 modelo e sua aplicagio, o préximo passo serd a avalia¢do inicial, durante
a qual o técnico terd que possuir boas capacidades de observagdo para poder seleccionar

varidveis importantes, tanto desenvolvimentais como acerca do meio sécio-familiar.

O processo de ensino do P.P. apresenta assim 0s seguintes passos:

12 Passo: A avaliagdo do nivel de desenvolvimento da crianga — linha de base —
é realizado em conjunto com os pais, a partir duma lista de verificagfo de desenvolvimento
que incide nas seguintes dreas: desenvolvimento motor; cognigdo; linguagem; socializaggo;
autonomia. Existe uma sexta lista para criangas mais pequenas, incluindo comportamentos

sensorio-motores mais precoces.

Estas listas sdo constituidas por comportamentos organizados na sequéncia do
desenvolvimento normal. Foram construidas com o fim de obter informagio para
planificagio dos programas educativos, bem como para avaliagdo do processo de intervengao
a nfvel do desenvolvimento da crianga, no tendo havido preocupagdes em fornecer um nivel

mais exacto de aquisi¢do das capacidades.

Simultinemanete com esta avaliagdo formal, deve ocorrer uma avaliagao de
tipo informal que complete a primeira; chamamos-lhe informal porque néo segue regras
estruturadas e € o processo através do qual o visitador domicilidrio se familiariza com o estilo
de comportamento e de aprendizagem, com os aspectos da histéria médica da crianga, com
as expectativas e atitudes da farh}’lia bem como com caracteristicas sécio-culturais e

potencialidades do meio. Ocorre durante o perfodo de avaliagdo inicial em que séo
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“apresentadas actividades variadas a crianga e pode fornecer informagao sobre aspectos

especificos como a sua capacidade de imitag&o e de cooperagio.

22 Passo: Esta avaliagio inicial (formal e informal) serd a base para estabelecer um
Programa individualizado de desenvolvimento que vd ao encontro das necessidades
da familia e da crianca fazendo uso das suas dreas fortes. Sdo estabelecidos assim,
objectivos a curto e a longo termo baseados numa estimativa do ritmo de
desenvolvimento da crianga. Estes objectivos sdo estabelecidos em colaboragfo com os pais,
de acordo com os aspectos que se considerem mais importantes ¢ tendo em conta as

prioridades desenvolvimentais da crianga.

Em seguida tem lugar a anélise de objectivos em pequenos passos — analise de
tarefas — bem como a sua apresentagio semanal em folhas de actividades que sfo deixadas

aos pais, e que deverfio conter os seguintes elementos:
a) Descri¢io clara do comportamento adquirido pela crianga;
b) Estabelecimento de contingéncias.

Para atingir o comportado alvo dentro do paradigma antecedente —
comportamento — consequente, a folha de actividades deverd referir os tipos de
ajuda a fornecer as técnicas mais indicadas, a indicag@o do material necessdrio

bem como outras caracteristicas dos objectivos a serem atingidos.

¢) Determinacdo do critério de sucesso para que o comportamento seja considerado
adquirido. Especialmente nos casos em que € importante aumentar a fluéncia do
comportamento, deverd ainda incluir-se o tempo que medeia entre a

apresentagdo da actividade e a realizagdo da crianga.

d) Estabelecimento de um sistema de registo didrio. Estes aspectos da definigéo
dos objectivos de ensino, vio garantir uma realizagdo eficaz por parte da
crianca. A sua defini¢do clara e operacional permite que sejam ensinados sem
que haja equivocos sobre 0 nivel de realizagfo que se pretende atingir. Evitam-
se deste modo situagdes de insucesso, situagdes essas que ao acontecerem
repetidamente podem conduzir a um comportamento passivo € pouco persistente

da crianga.
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32 Passo: Durante a sessdo semanal, o visitador domicilidrio recolhe informagio
sobre as actividades que os pais realizaram durante a semana e modela novas actividades
para os pais, seguindo a progressdo de ensino estabelecida na andlise de tarefas. No caso de
ndo ter sido atingido com sucesso o objectivo semanal, torna-se necessario rever e
reformular os procedimentos ou os objectivos de ensino. O Registo € pois uma
componente importante, nfo s como base para verificar a eficdcia das estratégias de ensino
e a necessidade de reformulacio do programa, como também constitui um meio de feed-back
dos pequenos progressos atingidos semanalmente, contribuindo assim para o aumento da

motivagio e do empenho dos interventores.

42 Passo: No final de cada periodo de 3 meses séo revistos os objectivos a longo
termo e realizada nova avaliac3o com as listas de verificagdo, determinando-se desta forma as
novas aquisi¢des da crianga nas diferentes dreas. Este processo de avaliagfo continua,
permite obter informagio que € incluida na planificagdo educativa subsequente, constituindo-
se assim, um cfrculo de avaliagdo-intervencgdo. O registo e avaliag@o contfnuos do processo,
constituem informagio sistemdtica que pode fornecer dados para melhorar, ndo s6 os
conteiidos € procedimentos de ensino de um dado programa, como constituir ainda bases
para a reformulagio dos curriculos e melhoria do modelo em si. Propomos, assim, 0

seguinte diagrama, que poderd fornecer uma sintese do modelo deste processo de ensino.

Diagrama do processo de ensino

Curriculo Avaliagio Programa Métodos e Registo
- programa inicial Individua- procedi-

e procedi- r—>| (formale — | lizadode —> | mentos de —p

mentos gerais informal) Ensino ensino

de ensino

| I

(Adaptado de G. Lindsay, 1987)
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Em sintese 0 Programa Portage pode pois ser considerado como um sisterna de
servigos centrado no problema e apoiado por uma valiosa componente auto-avaliativa que

permite que a qualidade do atendimento seja mantida e mesmo constantemente melhorada.
O ENVOLVIMENTO DOS PAIS

Miiltiplas razdes de ordem teérica e prdtica levaram a caracterizar estes tltimos 15
anos como o perfodo da "redescoberta” dos pais. Realcamos, nomeadamente, as evidéncias
da investigagdo em Psicologia e a Legislagdo, conduzindo a um consenso sobre a
importincia dos pais como principais educadores dos seus filhos desde os primeiros anos de
vida (Warnock 1978). Resumimos de seguida, algumas dessas razdes (Weber, Shearer e
Shearer e al, 1988; Bricker, Seibert e Casuso, 1983):

1. A escassez de recursos de atendimento para a populagfo pré-escolar com
inadaptagGes — os programas de pais devem ser desenvolvidos para minorar

este problema;

2. O facto de os pais, serem informados sobre o programa e procedimentos a

seguir, serd o melhor meio de garantir a sua continuidade e extensao;

3. O facto de os pais conhecerem os filhos melhor que ninguém constitui um

recurso de impqrté‘ncia vital;

4. O facto de os pais de criangas com N.E.E. terem que ter os filhos sob a sua
responsabilidade durante um perfodo de tempo mais alargado, necessitando de
capacidades parentais e de ensino que pais de criangas normais ndo necessitam,
Muitas vezes a crianga com N.E.E. nfio responde as expectativas de interac¢do
dos pats ou fd-lo de modo desadequado. Estes, ndo sendo reforcados nas suas
tentativas de interacg¢fo e de estimulagfo, terio tendéncia a diminuir em
intensidade e frequéncia, as suas interacgGes com a crianga. Serd pois importante
envolver os pais, antes que sintam que alguém poderd desempenhar o papel

educativo, melhor do que eles;
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5. O evitar de problemas de transferéncia de aquisi¢Ges e de discrepéncias de
atitudes e comportamentos entre contextos educativos diferentes, facilitando-se

assim, a manutengfo e a generalizacio das aquisicdes da crianga;

6. O facto de os pais participarem nas decistes de planificag@o educativa sobre as
capacidades que se pretende que a crianga aprenda, dd maior garantia de que os

objectivos de ensino sejam funcionais.

Constata-se assim, que 0 envolvimento dos pais € um primeiro passo para atingir o

envolvimento de toda a familia e da prépria comunidade.

Assim, devem ser consideradas as necessidades e caracteristicas de toda a familia, o
que pode nem sempre ser confortdvel para os profissionais, mas que poder4 resultar em
beneficio miituo. Bruner (1980) salientou que, apesar de os pais exprimiremn muitas vezes
necessidade de apoio e de servigos de atendimento a nivel pré-escolar, eles néo desistem da
sua autonomia em favor desses servigos. Numa fase de transi¢do para o ensino pré-escolar,
o P. Portage pode pois funcionar como um equilibrio dindmico entre 0 mundo «ptiblico

e profissional» e o «mundo privado» da familia.

O PAPEL DQ VISITADOR DOMICILIARIO

Um dos pontos fortes do P. Portage € a sua potencialidade em evitar o estatuto de
especialista por parte dos técnicos, desenvolvendo um novo tipo de relagdo entre pais e
profissionais. O trabalho semanal dos técnicos visitadores domicilidrios, ultrapassa muito a
simples planificagfo educativa do trabalho a desenvolver com a cria.riga, sendo frequente
serem solicitados para um trabalho mais vasto de apoio a familia, que pode incluir, tanto os
problemas emocionais dos pais, como problemas de ordem prética. Os técnicos sdo
colocados numa situagio em que € provdvel que se estabelecam relagBes pessoais proximas
com a familia que visitam. Esta situa¢fo € desejdvel, permitindo-lhe aperceberem-se das
necessidades e recursos, bem como das caracterfsticas unicas de cada familia e adaptar

estratégias de intervengio.
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Le Poidevin e Cameron (1985) referem que certas familias se revelaram incapazes
de ensinar os seus filhos, de forma estruturada, enquanto os seus problemas emocionais ndo
foram minorados. Assim, com estas familias, foi dada prioridade exclusiva ao
estabelecimento de uma boa relagdo. Nestes casos, embora ndo se tenham iniciado as
actividades do programa de imediato, este periodo inicial revelou ter sido essencial, pois

como consequéncia, o processo de ensino posterior foi extremamente rentdvel.

O processo de apoio deve ser visto na sua totalidade como englobando diferentes
dimensdes de entre as quais realcamos e personalidade das pessoas envolvidas e a interac¢ao

e adequagdo da famdlia 2 crianga com N.E.E..

No entanto, a maioria dos visitadores domicilidrios considera ndo estar muitas vezes
preparada para enfrentar os problemas apresentados pelas familias e sente por vezes
necessidade duma formagéo no sentido de lidar melhor com os seus préprios sentimentos e
com as respostas a adar aos problemas levantados pelas familias, de forma a Sentir-se seguro

quando perante situages de dificil resoluggo.

Simultineamente tem sido referido pelas familias que recebem apoio com o P.
Portage, que a relagfio que estabeleceram com os técnicos visitadores fol muito gratificante e
que estes as tém ajudado a lidar com problemas nfo educacionais, especialmente problemas

familjares.

E pois necessério, que o técnico visitador possua capacidades de aconselhamento
bdsico, que o ajudem a analisar o processo de apoio como um todo, tornando-o capaz de

Jidar com os problemas dos pais, que muitas vezes os impedem de ensinar os seus filhos.

A qualidade da relagfio entre os pais e o técnico parece estar intimamente relacionada
com a possibilidade de desenvolver o potencial da crian¢a a0 médximo. Surge assim a
necessidade de combinar um modelo de ensino, com um processo de aconselhamento,

fornecendo aos técnicos uma visdo mais englobante do processo de abordagem e apoio a
familia.

Nesta perspectiva, o papel do técnico visitador deveria incluir vdrias facetas
(Bricker, Seibert ¢ Casuso, 1983):
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A primeira € o aspecto criativo. O técnico visitador para ser bem sucedido terd de
abordar os problemas da crianga numa perspectiva ampla, tendo em conta o contetdo e
sequéncia da instrugio nos dominios do desenvolvimento, mas abordando-os de forma
integrada e flexivel. Esta atitude vai possibilitar a elaboragfio de actividades criativas e

relevantes para uma crianga especifica numa situagfio de aprendizagem particular.

O trabalho do técnico realiza-se a varios niveis: a nivel da crianca com N.E.E., a
nivel do apoio aos pais que deverdo ser considerados parceiros no processo interventivo e,
finalmente, em relagfio a uma variedade de outros elementos da comunidade que possam
estar interessados em receber mais informagOes sobre programacgio com criangas com
N.E.E.. O facto de informar estes elementos dos sistemas mais latos, poderd significar o seu

envolvimento, potencializando desta forma esforgos ¢ recursos.

O técnico visitador é também um avaliador. Primeiramente avalia o
desenvolvimento da crianga, o seu nivel de funcionamento no inicio do processo de apoio,
de forma a elaborar o programa de intervenc¢do. Em segundo lugar realiza uma avaliagio
continua ao longo do processo de intervengio. Muitas vezes € necessdrio grande gsforgo ¢
uma longa intervengio para que se verifiquem mudangas no comportamento da crianga com
N.E.E.. Por essa razdo se torna tdo importante um sistema de avaliag&o rigoroso, que possa
demonstrar ao educador e aos pais os efeitos benéficos do seu esforgo, contribuindo assim

para manter o seu nivel de entusiasmo e motivagao.

O sucesso e a vitalidade que o P. Portage tem vindo a demonstrar desde o seu

inicio, relaciona-se com factores de vdria ordem entre 0s quais salientamos:

» o facto de se basear no papel natural dos pais como educadores e de se realizar

no ambiente natural da crianga;

+ o facto de 0 modelo se basear numa teoria longamente experimentada, o A.C.A.,
utilizando os seus elementos essenciais duma forma acessivel de maneira a
poderem ser aplicados por uma diversidade de profissionais de diferentes dreas e

com diferentes graus de experiéncia;

» o facto de o curriculo sér determinado pelas necessidades da crianga e dos seus
pais, sendo pois possivel de ser adaptado a diferentes grupos culturais € s6¢io-

econémicos, bem como a criangas com diferentes caracteristicas de inadaptagio.
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Apesar de adaptével, o modelo permaneceu, no entanto, consistente no seu quadro

de referéncia, incluindo os seguintes elementos:
» avaliac&o prévia a interveng@o;
» especificagio dos objectivos a atingir;

« utilizagfio de um procedimento de registo para monitorar o progresso, servindo

como base para tomadas de decis&o;
» avaliagfo continua;

« utilizagdo de principios da A.C.A. para estruturar a aprendizagem e as respostas

do meio.
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2. A AVALIACAO DE PROGRAMAS DE INTERVENCAO PRECOCE

Antes de passarmos a parte empirica deste trabalho, que pretende contribuir para a
avalia¢do de programas de intervengdo precoce utilizando o modelo Portage, gostarfamos de

salientar alguns aspectos que consideramos importantes.

A avaliagio dos programas de interveng@o precoce tem vindo a ser realizada
segundo duas perspectivas. Uma delas enfatiza a andlise quantitativa dos resultados desses
programas. Este tipo de andlise €, no entanto, dificultada pelas caracterfsticas especificas das
populagBes a que os programas se destinam (mimero reduzido de casos, variedade de
etiologias...). A andlise quantitativa € uma outra perspectiva que complementa a antertor na

avaliagdo dos efeitos destes programas.

Nesta perspectiva, foi realcada por varios autores a utilidade da avaliagio descritiva
em programas de atendimento na 4rea das ciéncias humanas (Brown, 1989). Este tipo de
avaliagfio centra-se no processo, tendo em conta aspectos relacionados com a forma como

0s participantes se sentem ¢ comportam ao longo da implementagio do programa.

Deste modo, ter em consideragio percepgdes, valores e motivagoes dos
participantes, seria definir a avaliagdo como um processo socio-psicolégico (Brown, 1989),
realgando a importincia destes aspectos como contributo para o methoramento de programas
de intervencdo. A avaliacdo, deverd pois fazer parte da dinémica evolutiva de um programa,
Esta evolugdo nio deverd contemplar somente a tradugio de investigagdo sobre
desenvolvimento da crianga no curriculo (Katz, 1973), sendo igualmente importante
conhecer os quadros de referéncia dos educadores para compreender a forma como evoluem
ao longo do tempo. Sdo entdo contemplados aspectos como: o estilo de ensino e atitudes dos
pais, o seu papel na manutengao dos "ganhos" dos programas (Bronfenbrenner, 1973), bem
como os efeitos do programa e das mudangas nos comportatﬁentos e atitudes dos

educadores na evolugdo da crianga.
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2.1. Niveis de anilise de mudanga desenvolvimental

Foram j4 expostas as limitagBes da andlise baseada em concepgdes psicométricas da
inteligéncia e da sua avaliagfo, bem como a necessidade de considerar ndo s6 os produtos ou
resultados do desenvolvimento mas também os processos em que esse desenvolvimento se
insere. Esta evolugdo caracteriza a transi¢io de modelos quantitativos para modelos
qualitativos do desenvolvimento, que realgam caracteristicas da mudanca desenvolvimental
(Wohlwill, 1973).

Em que medida esta evolug#o se reflectiu na avaliagdo em intervengéo precoce?
Dunst (1986) sugere que os resultados da avaliagdo da intervengdo precoce sejam
redefinidos em termos do sistema social, aproximando-se assim o mais possivel de
orientagBes ecolégicas. Como vimos pela defini¢do de intervengdo precoce proposta por
Dunst, h4 que considerar redes formais e informais de apoio. Estas ltimas vém contribuir
para um alargamento do campo de estudo dos efeitos dos programas de interveng@o precoce.
S#o assim tidos em conta resultados ndo previstos na planificac@io dos ditos programas, 0s
quais poderio ser relevantes na andlise de varidveis de avaliagio-intervengo. Assim,
considerando a diversidade de varidveis implicadas nas adaptagdes do desenvolvimento

individual, torna-se dificil a previsdo dos resultados comportamentais.

Focaremos de seguida alguns contributos das teorias de aprendizagem em geral e

das técnicas comportamentais em particular, na andlise do desenvolvimento.

Um dos principais contributos foi a énfase dada por estas teorias ao processo de
modificacfio do comportamento e 2 defini¢io das suas varidveis (Horowitz, 1987). Séo
realcadas contingéncias ambientais simples, inerentes aos processos de aprendizagem, que
vém possibilitar a "operacionalizagdo™ de alguns mecanismos responsdveis pela mudanga de
padrGes comportamentais. Deste modo, tornou-se possivel especificar algumas varidveis da
interaccdo organismo-meio, bem como os seus efeitos nos sistemas de respostas multiplos
(Baltes e Nesselroad, 1973). Segundo estes autores, seria importante definir dimensdes de
avaliacio, permitindo uma andlise molar sequencial da interacgdo organismo-meio. Esta
andlise pressupSe "a necessidade de uma descri¢do cuidadosa de aspectos ambientais
relacionados com a idade e com a ontogénese dos sistemas de respostas". Foi igualmente

realcada a necessidade de desenvolver na linguagem em Educagfio e em Ciéncias do
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Comportamento "um conjunto de termos para descrever meios, que seja tdo articulado,
especifico e funcional, como os que jd existem para caracterizar individuos" (Shulman,
1970).

2.1.1. AS VARIAVEIS DO DESENVOLVIMENTO

As varidveis implicadas num processo de aprendizagem eficaz, foram

conceptualizadas por diferentes autores. Entre eles destacamos:

« comportamentos de aprendizagem especificos (objectivos a curto e a longo

prazo);
« anatureza das actividades e dos materiais de ensino;
» estratégias facilitadoras;

« a selecgdo de instrumentos de avaliagdo a nivel inicial e continuo, como forma de

determinar mudangas;
» adaptacGes de materiais, estratégias e curriculos.

(Jenkins, 1979; Bransfor, 1979; Bricker, Seibert & Casuso, 1983).

Tem sido realgada a necessidade de conjugar, na avaliagiio, métodos de observagio
de comportamentos ¢ de processos de aprendizagem, que nos fornegam "factos” sobre a
implementagio de certo curriculo, englobando métodos de recolha de dados sobre a
interacco educador-crianga, de forma a poder analisar os significados de tais factos para os

participantes.

As dimensdes do sistema que afecta o desenvolvimento requer pois uma abordagem
englobante multidimensional na sua avaliagfio, sendo importante ndo s6 o que € aprendido
mas também a forma como a crianga aprende. Esta estrutura multidimensional implicaria
segundo Horowitz (1987) um conjunto de equagdes estruturais, especificando a natureza das

interac¢Bes combinatérias entre varidveis. Nesta perspectiva seria, no entanto, necessario ter
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presente que, para diferentes criangas, haveria diferentes aglomerados de varidveis que

surgiriam com pesos diferentes em diferentes pontos no tempo.

Dunst, Snyders e Mankinen (1988), na sequéncia de um estudo sobre a eficdcia dos
diferentes tipos de intervengao precoce, propdem a necessidade de alargar o paradigma
B=f(A) em que B ¢ a varidvel dependente (mudanga nos pais, na familia ou na crianga)e A a
varidvel independente (interveng@o). Estes autores propdem o seguinte paradigma na

definiciio de varidveis intervenientes em intervengdo precoce:
B=fLS,FC0,X)
em que

1- categoria de varidveis de intervencao precoce (idade de entrada no programa, intensidade e
grau do envolvimento parental);

S - categoria de varidveis de apoio social (redes de apoio formal e informal, grau de dependéncia
e de reciprocidade...);

F - categoria de variaveis familiares (nivel sécio-econémico, idade e atitudes parentais);

C - categoria de varidveis da crianga (idade, nivel de airaso, temperamento...);

O - categoria de varidveis explanatérias (decisdes politicas, nivel de competéncia do
interventor);

X - categoria de varidveis competitivas que amegam a validade externa.

Estas varidveis, ndo sendo exaustivas, ilustram bem o grande mimero de

influéncias sobre o funcionamento de pais, familia e crianga.

Manipulagdes em varidveis do lado direito da equacio, produziriam mudangas a
nivel do valor € magnitude da mudancga (B). Este paradigma propde a nogfo de inferéncia
causal relativa e ndo abscluta entre varidveis (Baltes e al, 1977). Segundo os autores, nio
haverd asim um estudo "definitivo” da eficidcia da interveng@o precoce, facto que limita o
admbito da generalizacio dos resultados encontrados num dado programa, para outros

programas ou comunidades (Cronbach, 1974).

Quanto mais vasto € o leque de varidveis consideradas, mais aproximamos a
situagfo estudada da realidade (Bairrdo, 1990), o que leva vdrios autores a realgar a

importancia de uma crescente validade ecolégica.
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2.1.2. AS VARIAVEIS DA RELACAO PAIS-FILHOS: A IMPORTANCIA DO
ENVOLVIMENTO PARENTAL

Os modelos transaccionais do desenvolvimento vieram dar outras achegas ao
impacto do meio sobre o organismo: o efeito reciproco do organismo sobre o meio. Nesta
perspectiva, as caracteristicas especificas da crianga transaccionam com o modo de
funcionamento dos adultos educadores, para produzir um sistema social individualizado e

dinfimico.

Passaremos a expor alguns factores que influenciam a adaptac@o da familia do facto

de ter uma crianca com atraso de desenvolvimento.

Thomas, Chess ¢ Birch (1968), no New York Longitudinal Study, relatam uma
experiéncia em que, quando mies com atitudes de educagdo normais eram confrontadas com
uma crianga dificil, o seu comportamento era negativamente afectado: a maioria das maes
revelou sinais de ansiedade. Como resultado, um nimero trés vezes superior de mies com
criangas com N.E.E. requerem ajuda profissional para lidarem com 0s seus problemas
pessoais. A identificagdo de cadeias reciprocas de comportamentos entre mée e filho, veio
chamar a atengio para a importincia do estudo das atitudes parentais, no sentido de prever
ou melhorar comportamentos mal adaptados dos pais. Sameroff (1975) sugeriu a
necessidade de uma abordagem que foque nfo sé priticas especificas, mas que permita
analisar o papel dos pais no processo educativo, nomeadamente o seu nivel de compreensio

sobre a crianga e as suas dificuldades.

0 IMPACTO DA CRIANCA COM ATRASO DE DESENVOLVIMENTO
MODERADO OU SEVERO NA SUA FAMILIA

Gallafer e Bristol (1988) referem testemunhos de maes de criangas com atrasos de
desenvolvimento moderado ou severo que relatam o impacto destas criangas na vida
familiar. Estes relatos realcam a existéncia de padrdes comuns nas reacgdes das diferentes
mies, salientando-se a feacc;ﬁo de luto. Esta reac¢fo € originada por uma morte simbdélica da

crianga que os pais idealizavam como sendo normal. Ao aperceberem-se que o seu filho
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nasceu com problemas crénicos, por exemplo, iniciam um processo que tem analogias com

o processo de luto de uma crianga que, de facto, tenha morrido.

As criangas com N.E.E. exigem cuidados didrios mais intensos por parte dos seus
progenitores, o que parece representar a fonte principal de problemas para a familia,
podendo, segundo Fober (1975) provocar também um atraso de evolug@o a nivel familiar.
Este efeito retardador do desenvolvimento familiar, parece ser particularmente evidente em

certos pontos do seu ciclo de vida.
MacKeith (1973) identifica 4 perfodos de crise nestas familias:
1. quando se apercebem que o seu filho tem um atraso de desenvolvimento;
2. quando a crianga comega a receber apoios;
3. quando a crianga entra para a escola ou para o Jardim de Inféncia;

4. quando os pais comegam a envelhecer e prevém ou sentem que jd ndo podem

tomar conta do seu filho como deve ser.

Assim, as familias de criangas com N.E.E. parecem ter muitos problemas em
comumn, independentemente do tipo de defici€éncia dos seus filhos. Estes problemas
aumentam a probabilidade de uma resposta mal adaptada por parte da famflia e parecem estar

relacionados com caracteristicas das préprias criancas, nomeadamente:

« a crianga possui uma capacidade reduzida de estabelecer transacgdes miituas e

reciprocas reforcantes com 0s seus pais;

» a crianga € mais dependente, obrigando a familia a dispender mais tempo e

esforco para dar resposta as suas necessidades.

Certas caracteristicas da crianga parecem pois, afectar de forma significativa a
relacdio diddica mie-crianga. Em estudos longitudinais referidos por Osofsky e Connors
(1980) foram identificadas categorias de reacgdes das criangas, passiveis de influenciar o

comportamento parental, nomeadamente: o seu nivel de actividade (frequéncia e extensao);
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estilo de resposta a estimulos externos (respostas simples ou globais versus respostas
indltiplas); capacidade de resposta a estimulos externos miiltiplos e simultdneos; padrdo de
proximidade-rejeigdo; adaptabilidade a novas situagGes; intensidade da reacgdo; limiar de
responsividade; disposigdo geral; distractibilidade; capacidade de concentragao e
persisténcias. A responsividade da crianga aos estimulos fornecidos pela mée pode assim
afectar os seus sentimentos de vinculagio e de competéncia, bem como a frequéncia com que
tenta provocar respostas na crianca. A mée terd, pois, que adaptar o seu comportamento
quando € confrontada com uma crianga com atraso. Neste ponto, se as dreas fortes da mée

forem mobilizados, ela poder4 facilitar o desenvolvimento da crianga (Brazclton e al, 1971).

Estas perturbagdes na relagio mae-filho, podem igualmente afectar aquilo a que
Papousek e Papousek (1989) chamaram comportamentos intuitivos, nos quais os
autores incluem comportamentos parentais universais ndo conscientes, dirigidos na sua
maioria 3s vocalizagdes infantis, € que sdo interpretdveis como suporte da relagfo. Estes
autores descreveram igualmente uma série de comportamentos parentais que constituem uma
condigdo facilitadora da adaptagdo. Estes comportamentos permitem aos pais avaliar e
influenciar o estado de alerta da crianga, chamar a atengfo da crianga para o rosto do adulto,
modificar expressdes faciais, gestos e o nivel de elaboracio da linguagem, de forma a
facilitar o processamento por parte da crianga; fornecer oportunidades para a crianga praticar.
Todos estes comportamentos que 0s pais parecem ter sem se aperceberem, € que promovem
o desenvolvimento da comunicagdo da crianga, t€m probabilidade de se encontrarem
alterados ou ausentes no caso de criangas com N.E.E. Mesmo em criangas normais, Belsky
(1989) referiu diferencas interindividuais por parte dos pais, na capacidade de
responsividade, de trocas sincrénicas e de expressdo afectiva. Este autor refere factores
miiltiplos determinantes dessas diferengas no comportamento parental: experi€ncias
desenvolvimentais pessoais, recursos psicolégicos individuais; relagBes apoiantes;

caracteristicas fisicas e temperamentais dos seus filhos.

Uma caracteristica que tem sido realgada como determinante no comportamento da
mie e no seu papel facilitador do desenvolvimento do filho, € o seu grau de auto-confianga.
Esta caracteristica parece estar relacionada com a forma como as mées percepcionam 0s
comportamentos da crianga, influenciando desta forma a sua capacidade em responder

apropriadamente 3s necessidades do filho.
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Independentemente das caracterfstica de cada méde e de cada crianga, € importante
que se desenvolva entre elas uma relaggo positiva. Tém sido referidos vérios factores globais
descritivos como sincronia, interac¢io reciproca e modificagdo miitua de comportamento

com implicagBes num processo interactivo positivo a um nivel mais molecular.

T8m, assim, sido especificados estimulos componentes significativos e quantificada
a natureza da sequéncia interactiva. E assim realgada a importancia da sensibilidade da mae
as necessidades do filho bem como a importancia do seu conhecimento relativamente ao
"timing" préprio para estimulagfio nas diferentes dreas do desenvolvimento. As regras de
interacgdo que, desta forma, se estabelecemn entre mie e crianga, estdo constantemente a
mudar, sendo a sensibilidade da mée e o seu conhecimento das caracteristicas da crianga

cruciais, na escolha de estratégias para modificar o desenvolvimento comportamental.

Embora o equilibrio mie-crianga deva ser encarado como a interac¢do entre dois
sistemnas através de mecanismos de estimulagio e equilibrio, no trabalho empirico que se
segue (ver Cap. IV), foi dada especial aten¢io ao sistema mae. A passividade ¢ lentiddo que
caracterizam a resposta de criangas com N.E.E. a estimulos sociais, sugere a necessidade de
uma estimulagdo mais intrusiva do que habitualmente para compensar essa passividade da
crianga (ver Cap. Il — modelo de Evans e Robert Shaw, 1989). Outra caracterfstica destas
criangas que afecta a interacgfo € o seu baixo nivel de persisténcia, que parece relacionar-se
com o medo de falhar e com baixas expectativas de sucesso. Neste sentido conclui-se, por
exemplo, que criangas com Sindrome de Down tendem a ser menos persistentes em
actividades mais préximas dos limites do seu nivel de competéncias do que em actividades
que jid dominam. Qutros factores, como por exemplo, estilo passivo de comportamento
dependem, tal como o nivel de persisténcia, de um ensino efectivo para serem compensados,

levando a criancga a ter um papel mais activo.

UMA PERSPECTIVA DESENVOLVIMENTAL
DA INTERACCAO DIADICA

Durante a interacgfio social, os adultos podem fornecer pardmetros através dos
quais a crianga possa organizar os seus padrdes comportamentais incompletos, em sistemas

funcionais, promovendo, assim realiza¢des da crianga para além do nivel no qual ela € capaz
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de funcionar sozinha (Bruner, 1983). Neste sentido, a educagfo parental pode ser vista
como o fornecimento de comportamentos parentais apropriados ao nivel de desenvolvimento
em que a crianga se encontra. Valsiner (1987) apresenta uma elaboracgio das ideias de
Vygotsky (1978) para descrever as caracteristicas de interac¢do e define um sistema

educativo utlizando trés conceitos de zona:

1. a Zona de Movimento Livre (Z.M.L.);
2. a zona de Promogio de Accido (Z.P.A.);

3. a zona de Desenvolvimento Préximo (Z.D.P.).
O autor define estas zonas da seguinte forma:

1. ZM.L. é descrita como um conjunto de teservas criadas pelos pais de forma a
limitar as possibilidades da crianga (incluem limitag¢Ses de acesso a espacos e

objectos e limitagBes cognitivas baseadas em valores culturais);

2. Z.P.A. ¢ orientada para a promogao de novas capacidades (através por exemplo
da oferta de brinquedos na interacg@o com a crianga) — 0s pais devem pois
orientar-se para as respostas desejadas da crianga, o que implica um

conhecimento do seu desenvolvimento e caracteristicas;

3. Z.P.D. é "a distincia entre o nivel actual de desenvolvimento da crianga
determinada pela resolug@o independente de problemas e o nivel potencial de
desenvolvimento determinado pela resolugio de problemas sob a orientagdo de

um adulto ou de um colega mais capaz” (Vygotsky, 1978).

Para Valsiner, o complexo ZML/ZPA deve estar de acordo com os limites da ZDP
em todos os estiddios e dreas do desenvolvimento. Pode pois ser considerada, em
conjugagdo com pardmetros internos, andlogo a uma estrutura coordenadora como, por
exemplo: as atitudes intuitivas descritas por Papouseck e Papouseck (1987) seriam essas
estruturas coordenadoras; gestos e expressdes faciais podem ser vistos como formas de
evocar comportamentos desejados na crianga (Z.P.A.), simplificando o comportamento a

um nivel que a crianga possa apreender (isto €, colocando o complexo ZML/ZPA na ZDP).
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Ainda sobre a Z.D.P. e acerca dos ajustamentos que os pais terdo que fazer em
situagdes de instrugdo especificas (como € o caso do P.Portage), Bruner (1983) descreve as

actuagOes necessérias por parte do adulto para que a crianga entre na Z.D.P.:

1. modelar a actividade para que a crianga observe e se interesse. Esta modelagem
implica uma execugdo lenta e englobando todas as sub-tarefas de que a crianga
ird necessitar (nesta fase € o educador que tem a consciéncia pela crianga). O
facto de a crianga se aventurar na Z.D.P. estaria relacionado com a minimizagdo

do custo dos erros ou da possibilidade de cometé-los;

2. logo que a crianga comega a executar a actividade, o educador deve reduzir os
graus de dificuldade que a crianga vai manejar — necessita segmentar a
actividade ou ritualizd-la, possibilitando & crianga executar somente aquilo que

consegue, sendo a actividade completada pelo adulto;

3. quando a crianca jd domina uma sub-tarefa, o educador deve tentar que a crianga

empregue esta capacidade para construir um conjunto de ordem superior;

4. s6 depois destas trés fases a interacgio poderd funcionar a nivel somente de

instrugdo verbal.

Q P. Portage acontecendo no meio natural da crianca, deve poder adaptar-se mais
facilmente s suas necessidades bem como as da famflia. Além do objectivo imediato de
promover o desenvolvimento da crianga, fornecendo aos pais as actividades e materiais
apropriados & fase de desenvolvimento em causa, o programa visa melhorar a relagdo pais-
crianga, fornecendo aos pais conhecimentos sobre o desenvolvimento do seu filho nas
diferentes dreas, encorajando-0s a reagirem aos seus comportamentos. Simultdneamente
fornece aos pais oportunidades para discutir os seus sentimentos € 0s seus problemas

pessoais e familiares.
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2.2. A investigacdo desenvolvimental

e a Anadlise Comportamental Aplicada (A.C.A.)

As caracteristicas de uma investiga¢do desenvolvimental apresentam analogias com

as caracteristicas da A.C.A.:

« preocupa-se com a mudanga comportamental que € também a preocupagfo da
A.CA,;

+ realga o percurso do desenvolvimento ao longo do tempo que € a dimensd@o
analitica mais utilizada na A.C.A.. No entanto, tem realgado a espera ao longo
do tempo, que € a antitese da A.C.A. - a questdo que se coloca serd: porqué
eéperar numa situagdo em que, mesmo um ambiente normal, ndo produziu as
mudangas desenvolvimentais desejadas? Parece ser evidente a necessidade de

intervengao em criangas que apresentam problemas de dois tipos:

— comportamentos indesejdveis com demasiada intensidade para necessitarem

de uma redug@o dos mesmos, ou da sua intensidade;

— comportamentos desejdveis em termos de desenvolvimento mas que ocorrem
com fraca intensidade, requerendo um aumento na sua frequéncia e

intensidade.

No entanto, as numerosas evidéncias de sucessos de intervencio utilizando técnicas
de modifica¢io do comportamento neste tipo de criangas, ndo garante que sejam as
contingéncias descritas pela modificagdo do comportamento que estdo na base da aquisicéo
de capacidades em casos de desenvolvimento normal. Para investigar este aspecto, seria
necessério um estudo cuidadoso do meio do desenvolvimento normal, como foi jd

salientado.

A investigacdo em Psicologia, tende cada vez mais a observar as criangas no
contexto da sua vida didria, de forma a chegar a uma compreensfo acerca da complexidade
das suas interrelagfes com o meio. A Psicologia da Educagfo, pelas caracteristicas do seu

campo de actuagiio, parece constituir um meio de ligagfio entre diferentes dreas de saber. A
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avaliacdo em educagdo tem tentado ser cada vez mais soliddria com o seu objecto de andlise,
isto é,‘tem tentado fazer com que os seus resultados sejam coerentes com o que sabemos
sobre as criangas e sobre os processos através dos quais elas adquirem novos
conhecimentos. S6 assim haverid utilidade para os intervenientes nestes processos: pais,

educadores...

Para que uma avaliago seja til para estes individuos, estes deverfio participar em
todo o processo de avaliagio-intervengdo. As alteragbes por eles introduzidas podem
possibilitar a focagem de novos problemas, a invengfio de novos métodos contribuindo para

uma melhor compreenséo das intervengdes e do desenvolvimento em geral.

2.2.1. INTERCAMBIO INVESTIGACAQ-INTERVENCAOQ:
O MODELO DE INVESTIGACAO-ACCAO

Embora a componente interventiva seja de necessidade 6bvia, um programa de
investigacio que decorra em simultineo, € igualmente importante para obter uma melhor

qualidade interventiva, por duas razdes principais:
+ manter a motivacio dos participantes e estimular neles ideias inovadoras;

» contribuir para resolver problemas relacionados com a pratica e que-raramente
sdo abordados pela investigagiio que decorre independentemente da intervengio.
Embora a investigagdo bdsica tenha levantado questdes com significado
educacional, a investiga¢io directamente relacionada com assuntos da
intervencio, deverd ser mais eficaz em gerar respostas a questdes apicadas,

evitando a focagem em assuntos irrelevantes ou que nao pode controlar.

Esta situagao de intercimbio entre investigag@o e intervengdo € ainda ideal, tanto por

razoes financeiras como socioculturais e humanas.

Nesta drea da Psicologia colocam-se certas condi¢es especiais de investigagao
(Warren, 1976; Tindal, 1985):
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1. As populagdes revelaram:

» grande heterogeneidade;
« grande variabilidade dentro de grupos;

especificidade e complexidade em cada um dos sujeitos devido & sua
incapacidade;

* pequeno numero.

2. O meio em que a investigagdo decorre € determinado por:

« variedade de contextos institucionais e néo institucionais, com abordagens
diferentes;

» multiplicidade de pessoal com diferentes formagdes de base.

3. O processo de educagio em criangas com N.E.E. (ponto principal da avaliagio

de programas, revelou as seguintes caracteristicas:

+ natureza dindmica;
» complexidade e multidimensionalidade;
« singularidade e individualidade.

4. Problemas na recolha de informacgfo e na medida, devido aos seguintes factores:

+ necessidade de adaptar procedimentos de avaliagdo-interven¢do & inadaptagio

~ especifica;

« falta de instrumentos com referéncia a normas para avaliar NE.E,;

« amultiplicidade de programas de tratamentos e a necessidade de desenvolver
programas individualizados.

Como consequéncia destas condi¢Bes colocam-se problemas a nivel de:

» estabelecimento de populagGes representativas e adequadas;
« generalizacio de resultados;
» validade interna e fidelidade;

- inadequacdo de estatisticas inferenciais;
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A eficdcia de um programa deve pois ter em conta as diferengas entre criangas em
estilos de aprendizagem e os procedimentos que s&o mais eficazes em diferentes criangas.
Uma primeira fungdo da avaliagdo deve ser de dar feedback sobre estes aspecios aos
participantes, para que tomem decisdes sobre o programa bem como documentar 0s

resultados.

O novo paradigma da investigagdo-accdo em psicologia preocupa-se com a
compreensio do sentido do comportamento humano no contexto da interacgao social, numa
perspectiva tanto interna como externa desse comportamento (Patton, 1980). A avaliagio
acentua o processo em situagdes reais — o psicélogo deve adoptar um procedimento o mais
possivel antropolégico, explorando a situagdo sem eliminar varidveis situacionais, isto €,
aceitando a complexidade de uma realidade em constante mutaggo: os dados da avalia¢do nao

devem resumir-se a resultados mas incluir reacgSes € interacgbes.

Esta avaliagiio do processo requer que sejam consideradas as modificagGes tanto
qualitativas como quantitativas que ocorrem durante a intervengio, o que implica uma forte
empatia com os participantes e um conhecimento intimo do programa e da sua
evolugdo — conta portanto, com inferéncias subjectivas. Esta visdo de subjectividade,

permite uma proximidade relativamente aos dados (Scriven, 1972).

Esta atitude de avaliacdio coloca o problema do contributo dos participantes:
avaliador e avaliados. O avaliador, enquanto observador-participante € afectado pelas
situagdes, contribuindo simultaneamente com a sua presenga para as fazer evoluir. Os
problemas que se colocam devido a esta falta de distncia critica, podem ser minorados com

a presencga de um colaborador para a colheita de certos dados.

O processo de avaliagdo deve servir tanto os utilizadores como os participantes,
pelo que o avaliador deve estar aberto as questdes que estes colocam ao longo do processo
(Patton, 1980).

Este procedimento de investigagio-acgdo, que € uma intervengio em pequena escala
no funcionamento do mundo real, engloba uma avaliagdo cuidadosa dos efeitos dessa

intervengio (Cohen e Manion,...), tendo as seguintes propriedades:

+ & sitnacional: relativo a um contexto especifico;
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« ¢ colaborativo entre préticos e avaliadores;
« & participante: conta com a participagio de todos os elementos da equipa;

+ ¢ auto-avaliativa: provoca modificagdes continuas no decurso da situagdo, com

objectivo de melhorar préticas interventivas.

A accdo cooperativa da investigagio terd pois efeitos benéficos nas condi¢Ges da
situagdo, caracterizando-se por flexibilidade e adaptabilidade baseadas em informagdo da

observagio comportamental.

A dimensdo validade sobrepde-se & preocupagdo com fidelidade — € realgada a
pertinéncia e valor dos dados recolhidos e dos instrumentos utilizados. No entanto, esta
aproximacgdo dos dados da experiéncia real, ndo nega em nada a eficdcia da metodologia
quantitativa. Exprime antes, a necessidade constante de uma interpretacio das descrigbes
estatisticas no sentido da sua compreensdo numa dimensdo qualitativa. Bataille e Clanet
(1980) avangam a ideia de um processo ligando investigador e objecto de investigagfo, o
que constitui um novo campo de conhecimentos, transformando as fronteiras entre

conhecimento tedrico e pritico.
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CAPITULO IV

SUBSIDIOS PARA A AVALIACAO
DE UMA EXPERIENCIA DE INTERVENCAO PRECOCE
COM O PROGRAMA PORTAGE PARA PAIS
— ESTUDO EXPLORATORIO



-1. ENQUADRAMENTO E OBJECTIVOS DO ESTUDO

O presente estudo insere-se num projecto de investigacfo na drea de intervengio
precoce, tal como € concebido pelo modelo Portage anteriormente descrito. Este modelo de
atendimento para criangas com N.E.E. e suas familias, foi introduzido em Portugal no ano
lectivo de 1984/85 na DSOIP!. Devemos referir igualmente que participamos na
implementagdo deste programa, primeiro a nivel da intervengdo directa e posteriormente
enquanto supervisores de um grupo de técnicos de diferentes formages de base e integrados
em diferentes servigos (Ministério da Educagdo, Centro Regional de Seguranga Social,
Servigos de Satide e outros). Encontrava-me assim, numa posigo privilegiada para analisar

alguns aspectos deste processo.
» Os principais objectivos deste estudo foram:

— investigar alguns aspectos da intervengdo precoce através da avaliagdo de

uma experiéncia de implementagio do modelo Portage;
~— obter informag8o relevante para os participantes no processo interventivo;

— identificar as mudangas que ocorrem ao longo do processo de aplicagio do

programa ;
— sugerir inovagdes em aspectos do programa;

— abrir pistas para futuros trabalhos nesta 4rea de avaliagdo-intervencio.

Propusemo-nos investigar alguns aspectos da intervengiio precoce junto de
criangas com N.E.E., primeiramente realizando uma revisdo bibliografica e em seguida
atrav€s da andlise detalhada de um trabalho de campo, com o objectivo de melhorar o
conhecimento que temos sobre o desenvolvimento comportamental destas criancas. Para
1580, tivemos em conta as praticas educativas das mées e das técnicas visitadoras, bem como
as suas atitudes relativamente as criangas, a si préprias e & forma como se posicionam no

processo educativo.

1 Direcgio de Servigos de Orientagdo e Intervengdo Psicolégica
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Ao analisar fenémenos evolutivos nos participantes ao longo da implementagio do
Programa Portage pretendemos, focando o processo em que estavam implicados, obter
informagBes lteis para esses participantes (pais, técnicos e criangas). Pretendemos
igualmente contribuir para realgar aspectos que caracterizaram o processo de intervengdo.
Estes aspectos podem sugerir alguns desenvolvimentos a nivel da metodologia e
implementagdo, tanto a nivel do atendimento das criangas e de suas familias, como a nivei da
formagdo em servigo dos técnicos implicados. Esta reflexdo tedrico-prética abriu algumas
pistas e realgou a necessidade de aprofundar determinadas 4reas e contetdos, permitindo

talvez uma maior eficdcia interventiva ulterior.

Da reflexdo realizada acerca dos estudos sobre a eficdcia dos programas de
intervengio precoce, ficou clara a necessidade de reformular a questdo da andlise restrita do
efeito destes programas na crianga, para passar a englobar factores do meio com os quais a

crianca interage.

Os objectivos de uma intervengo, bem como da sua avaliagfo, podem ser vistos
como hipéteses sobre factores que facilitam o desenvolvimento, num processo de mudanga
que se espera venha a ser duradouro. Ao formular estas hipéteses de avaliagio-intervengéo,
devemos ter em conta a sua validade ecolégica, isto €, devemos ter em conta o0 meio onde a
intervengdo ocorre, bem como interrogarmo-nos acerca do problema da eficécia desse meio

para os resultados que queremos obter.
Neste estudo, ao focar o processo de intervengdo pretendeu-se:

1. Analisar qualitativa e quantitativamente os ganhos desenvolvimentais das

criangas, a partir da programacio educativa realizada;

2. Analisar as interac¢Oes mie-crianga e técnico visitador-crianga, em actividades

de ensino a fim de detectar:
‘« aforma como cada uma destas interacgdes evolui ao longo do tempo;

« as semelhancas e diferengas de padres de interacgdo das mdies ¢ das

visitadoras com as criangas;

3. Analisar as representagOes dos participantes (pais, técnicos visitadores) ao longo

do processo, a fim de detectar o impacto do programa em aspectos como:

92



objectivos, estratégias educacionais, definigdo de papéis, atitudes de
acompanhamento, imagens acerca da crianga, suas expectativas e
dificuldades, etc.

O presente estudo foi realizado no distrito do Porto, junto de seis familias com
filhos em idade pré-escolar, que tinham sido assinalados por Servigos de Sadde. As criangas
apresentavam atrasos globais de desenvolvimento, tendo sido encaminhados para um
servico de intervengdo precoce do Centro Regional de Seguranga Social. As familias
iniciavam na altura um apoio domicilidrio com o Programa Portage. A amostra € constituida
por criangas com N.E.E., suas maes ( nenhum dos pais esteve activamente envolvido no
processo ) e pelas técnicas visitadoras domicilidrias ( V.D. ) . Desde o inicio do estudo, em
1988, que a amostra tem vindo a mudar a sua constitui¢do, devido essencialmente a
interrupgOes tempordrias ou permanentes no Programa, por parte de alguns sujeitos, por
diversos motivos: doengas graves nas criangas, colocagdo noutros recursos educativos, falta
de disponibilidade dos pais. Assim, 0s seis casos que integram a amostra actual, iniciaram o

programa em momentos diferentes, contando:

« quatro casos com seis meses de intervengéo.

« dois casos com doze meses de intervengdo;

A intervencgdo constou de visitas domicilidrias que duravam cerca de uma hora e
meia. Durante estas visitas era fornecido a famflia um apoio segundo os procedimentos
anteriormente expostos, proprios do modelo Portage. Nesta fase precoce de implementagio
do programa, as mfes funcionaram como educadoras dos seus filhos, executando o
programa educativo, o qual tinha sido planeado em conjunto com a visitadora. A
responsabilidade da determinagéo e avaliagfo da eficicia das actividades de ensino foi, nesta
fase, da responsabilidade da técnica visitadora. Durante o processo de visitas semanais, as
capacidades de ensino e o controlo de comportamentos disruptivos utilizados pelas
visitadoras, foram sistematicamente ensinadas &s mies, sendo o objectivo final da
intervengio, tornd-las funcionalmente auténomas em relagfio aos técnicos. Neste tipo de
processo de acompanhamento, as interacgdes entre visitadora, mée e crianga, t€ém tend€ncia a

funcionar como um catalizador de eventuais mudangas (Gray ¢ Wanderson, 1980).
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Pensamos pois, na importancia de incluir neste estudo uma abordagem destas interacgdes,
“através da observagio directa da intervengdo (estudo 2). Tem sido constatado que, muitas
vezes, 0s técnicos tém tendéncia a colocar uma énfase exclusiva nas capacidades a serem
ensinadas, ndo incluindo uma componente de avaliagio do seu préprio papel e influéncia.
Nomeadamente, ndo reflectem sobre as suas atitudes relativamente & incapacidade, bem
como sobre quais as suas expectativas relativamente ao envolvimento dos pais e ao
desenvolvimento da crianga. Propusemo-nos, pois, registar este aspecto a nivel das técnicas
visitadoras, tendo sido igualmente abordada a percepgao das mées acerca de todo o processo

de intervengdo (Estudo 3).

As capacidades das criangas foram avaliadas de trés em trés meses com as listas de
verificagio do comportamento nas cinco dreas do desenvolvimento: cognigdo,
desenvolvimento motor, linguagem, socializagfo ¢ autonomia. Foram também realizadas
avalia¢Ges formais do seu quociente de desenvolvimento (Q. D.), com o teste Brunet-
Lezine, nos momentos inicial e final de avaliagdo. Foram igualmente recolhidos dados
relativos 4 programagfo educativa, nomeadamente: nimero de sessbes efectuadas,
objectivos a longo termo estabecidos e atingidos e folhas de actividade cumpridas. Desta
forma pretendemos avaliar o impacto do processo interventivo na avaliagio da crianga

(estudo 1).

Trata-se pois de um estudo descritivo realizado em pontos especificos da vida da
crianga e da sua familia, sem qualquer prespectiva de generalizagio ou de previsdo da
evolugio do desenvolvimento das criangas a longo prazo ou de generalizagio dos resultados

obtidos a outras populagdes.

Estando conscientes da grande quantidade de influéncias e de varidveis que tém
efeito sobre a crianga e a sua familia (ver neste trabalho Dunst, Snyders e Mankinen, 1988),
proposemo-nos focar promenorizadamente o processo de intervengdo com um programa de
estimulagdo precoce. Esperamos que essa andlise, efectuada a nfvel microgenético, realce

varidveis significativas para futuras intervengdes ao nivel da mudanga desenvolvimental.

94



2. AMOSTRA

A amostra € constituida:

1. Por seis criangas em idade pré-escolar, que tinham sido diagnosticadas como
tendo um atraso global de desenvolvimento com etiologias diversas. Todas as
criangas viviam com as suas familias, estando em todos os casos ambos os pais
presentes no agregado familiar, registando-se em alguns casos a presenga de

outros familiares.

Todas as criangas estavam a ter acompanhamento médico em servigos de saude
publica, tendo sido encaminhadas para um servigo de atendimento precoce do
Centro Regional de Seguranga Social (C.R.S.8.) do Porto. Nenhuma delas
tinha recebido apoio anteriormente ao inicio do programa, excepto uma das

criangas, que frequentou um apoio de fisioterapia durante dois meses.

2. Pelas mies das criancas que estavam a receber apoio domicilidrio com o
programa Portage. Embora sémente as mées tenham tido uma participagéo
activa na implementacdo do programa junto dos filhos, sendo portanto 0s
sujeitos deste estudo, caracterizamos igualmente aqui os pais e outros elementos

presentes no agregado familiar.

3. Por seis técnicas visitadoras domicilidrias (V.D.) pertencentes ao Centro de S.
José — um servigo de intervengdo precoce do C.R.S.S. do Porto — que
estavam na altura a implementar o programa junto das criancas e suas familias.

Todas elas tinham frequentado um curso bésico de formagéo Portage.

Nos quadros seguintes apresentamos a caracierizagdo deste amostra
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2.1. Amostra das criangas

Ic.
. . . Data inicio | inicio | Outros familiares
Criancas Sexo Diagnéstico DN do programa|  do no agregado
: prog.
IM. Fem. » Sindrome de Down 6/2/88 5/88 3 M| Irm3o (8 anos no
: infcio do programa)

C. Masc. » Sindrome de Down 4/2/88 3/89 13 M| Irmdo (8 anos no
(tipo livrie — 47, XY+21) inicio do programa)

T.A. Masc. » Sindrome de Down 5/5/89 1/90 8 M| AvGs paternos*

JU. Fem. » Atraso psicomotor e de | 24/12/87 1/90 24 M| Por vezes os pais
crescimento com causas passam alguns
médicas variag** dias em caso dos

avds patermnos

H.A. Masc. » Deficit visual 4 esquer- | 20/11/87 1/90 26 M| » Irmio com 6
da provocado por tumor anos no inicio
Assimetria dos globos do programa
oculares e nistagma * Mie costumava

passar o diaem
casa dos avis
matemos onde
vive também uma
tia

AP, Fem. « Ataxia muscular 13/5/87 1/90 32 M| Irmi com 9 anos
« "Deficiéncia intelectual no inicio do
« Atraso global do programa
desenvolvimento

* A casa pertence aos avés patermnos.

** Sepsis neonatal; SDR neonatal; convulsdes no 1? dia de vida; meningite neo-natal; anemia; bronquite obstrutiva;
estrabismo convergente, entre outros.

96




2.2. Amostra dos pais

. Idade dos pais no inicio Nivel de instrucio -
Crianga do programa académica Profissao
IM, Pai -37A 2?2 ano ciclo » 19 caixeiro
Mie - 38A 4* classe = Doméstica
C. Pai -33A 4* classe « Electricista de antomdéveis
Mie - 32A 4* classe » Doméstica
T.A. Pai -25A 2% ano ciclo « Motorista
Mie - 29A 112 ano de escolaridade « Continua numa Escola Sec.
Ju. Pai -38A 4* classe « Entalhador
Mie - 35A 4* clase « Bobinadeira*
H.A. Pai -25A 12 ano ciclo « Pedreiro
Mie - 28A 4% classe + Biscoiteira*
AP. Pai -39A 22 anp ciclo « Cortador de cames
Mie - 31A 52 ano licen = Doméstica**

*  Nio exerciam a profisssio aquando do inicio do prorama, para ficarem em casa com o filho,
**  Anteriormente ajudava o marido, tendo os dois um negéeio prdprio; deixou de trabalhar para estar com a filha
€m casa.
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2.3. Amostras das Visitadoras Domiciliarias (V.D.)

V.D./idade no inicio do

Formacéio académica

Crianca programa ¢ profissional Anos de pritica profissional
.M. E.-39A » Curso de Servigo Social » 18 anos de prética
= Curso Bdsico Portage em - 12 num jardim de infincia
Janeiro de 1987 regular
- 5 no Ensino Especial
(3 na intervencio precoce)
C. 1-38Aa + Curso do Magistério = 15 anos de prética com
Primdrio criangas deficientes
= Especializagfio em (5 dos quais em intervencgio
deficiéncia audtiva pelo precoce)
CEAP*
» Curso Bésico P. em Jan,
- 1987
T.A. L47A » Curso de Educadora de * 19 anos de pritica
Infincia - 11 com criangas def.
» Curso Basico Portage em visuais
1987 - 2 com criangas normais
- 5 com criangas deficientes
em int. precoce
JU. C.M.-30A » Curso de Educadora de « 6 anos de pratica
Infincia -4 no ensino regular
» Curso Bésico Portage em - 2 em intervencgio precoce
Junho 1989
H.A. N.45A + Curso de Educadora de » 25 anos de pritica todos com
Infancia criangas deficientes
« Especializagio em Educa- - nfo tinha experiéncia em
dora Espec. pela E.S.E. do intervencio precoce
Porto
» Curso Bdsico Portage em
Junho 1989
AP P30A * Cirso de Educadora de * 8 anos de pritica
Infincia - 4 com intervengio precoce

* Centro de Formacio e Aperfeicoamento de Pessoal.
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Destas técnicas, tr€s tinham ji& acompanhado um caso com o modelo Portage
(E.; L; L.). Quanto as restantes era o primeiro caso que acompanhava com a metodologia.
Todas elas participavam semanalmente numa reunidio de supervisio orientada pela autora do

presente trabalho.

3. ESTUDO 1

3.1. Objectivos

1. Avaliar a evolugio das criangas nas dreas curriculares de intervengio.

2. Analisar alguns pardmetros da programagio educativa.

3.2. Procedimento

A avaliagHo a este nivel inseriu-se no préprio processo de ensino domicilidrio das

criangas que, como referimos no capitulo anterior consta de v4rios passos:

o

1%, Estabelecimento do nivel de desenvolvimento da crianga no momento da
entrada para o programa — linha de base — para tal utilizaram-se listas de
verificacdo do desenvolvimento nas 5 dreas: cogni¢io, desenvolvimento
motor, linguagem, socializagdo e autonomia; existe ainda uma sexta lista —
Estimulag@o do Bébé — que inclui comportamentos sensério-motores mais
precoces e que foi utilizado com as duas criangas que tinham uma idade
inferior a 12 meses na entrada para o programa (ver Anexo E,A, onde

apresentamos exemplos destas listas).

2¢, Esta avalia¢io inicial que € realizada pela visitadora em conjunto com a mie,

serd o ponto de partida para o estabelecimento de um programa
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individualizado de desenvolvimento, com base nas dreas fortes da
crianga e tendo como finalidade satisfazer as suas necessidades, bem como as
prioridades dos pais. A técnica V.D. estabelece Objectivos a Longo
Termo (O.L.T.) para o periodo de 3 meses. Os objectivos de ensino a curto
prazo sdo definidos em termos comportamentais, através duma analise de
tarefas dos O.L.T., sendo apresentados em folhas de actividades para serem

ensinados pelos pais, no perfodo de uma semana.

32, Durante a sessdo semanal, a V.D. verifica se os objectivos foram atingidos
através dos registos realizados pelas mées diariamente, ¢ reformula-os casos

seja necessério ou traga novos objectivos na sequéncia da andlise estabelecida.

4°. Os O.L.T.do revistos no final de cada periodo de 3 meses sendo realizada
nova avaliagdo com as listas de verificag@o. Obtem-se, assim, informaggo para
a planificagdo educativa subsequerite, fechando-se entéo o circulo do processo

de avaliag@o-intervengdo.

Neste estudo incluimos os dados da avaliagdo da crianga com as listas de
verificagdo nas diferentes 4reas. Esta avaliagfo € realizada, como jd foi referido, de 3em 3

meses pela V.D. em conjunto com as maes.

» As listas de verificacdo sdo constituidas por uma sequéncia de
comportamentos, havendo uma indicago do nivel de idade em que se esperaria que esses
comportamentos fossem adquiridos. Ndo existe no entanto, em nenhuma das dreas, o
mesmo nimero de itens nos diferentes niveis de idade. Da mesma forma que néo existe igual
do nimero de itens nas diferentes 4reas para um dado nivel de idade. De cada lista de
verificagiio consta ainda uma coluna para registar se o comportamento foi ou ndo adquirido e

uma outra coluna para indicar a data em que foi avaliado como adquirido (Ver anexo E;A).

A avaliacfio das criangas com base nestas listas de verificagdo foi assim realizada em

vdrios momentos:
« um primeiro momento: no inicio da intervenc¢éo;

» um segundo momento ao fim de 3 meses de intervenggo.
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Para duas das criangas da amostra além destes, houve mais dois momentos de

avaliacdo:
» um quarto momento ao fim de 9 meses de intervengdo

» um quinto momento ao fim de 12 meses de intervengfo.

Relativamente 4 avaliagdo da planificacio educativa foram recolhidos os

seguintes dados para cada um dos momentos de avaliagio referidos anteriormente:

— percentagem de sessOes domicilidrias realizadas relativamente ao nimero de

sessOes previstas;
— n2de folhas de actividades formais e informais?;

— percentagem de folhas de actividades formais que foram cumpridas, isto &,

cujas actividades foram realizadas e registadas pela mie;

— os Objectivos a Longo Termo que foram atingidos € os que ndo foram

atingidos, nas diferentes dreas de desenvolvimento.

» A avaliacio formal com a Brunet-Lézine foi realizada por uma psicéloga em

dois momentos:
— no momento da avaliagio inicial deste estudo para todas as criangas
— no iltimo momento de avaliagdo deste estudo:
» passados 6 meses para 4 criangas

« passados 12 meses para 2 criangas

2 Consideramos folhas de actividades formais aquelas que implicam registo por parte dos pais; as
informais além de n@o implicarem registo, consistem em indicagées educativas genéricas.
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3.3. Resultados

3.3.1. ANALISE QUANTITATIVA

» A nfvel da avaliagao formal as criangas apresentavam os seguintes quocientes

totais de desenvolvimento num primeiro € num 1iltimo momento.

Idade Inicio do programa Depois de 6 ou 12 meses
1° Momento  de programa

Ultimo momento

Sujeitos MESES Q.D, MESES Q.D.
Ju, 24 M: 7D 48 30 M: 6D 89
H. A 26 M: 1D 55 32M:2D 69
T. A. 8M: 2D 44 14M: 11D 75
AP. 32M: 10D 65 38 M: 3D 75
JM, 3M: 5D 55 15 M: 6D 63
C. 13M: 11D 63 24M: 5D 97

Verificamos assim, para todos os casos, um aumento nitido nos valores absolutos

dos Q.D.s totais entre o primeiro e 1iltimo momentos.

* A nfvel da avaliagdo com as listas de verifica¢cdo do desenvolvimento foi

calculado o niimero de itens ganhos do primeiro para o segundo momento e deste para o

terceiro momento de avaliagdo. Para 2 criangas foi ainda considerado o ganho de itens do

terceiro para © quarto momento e deste para o quinto momento de avaliagZo.

Os ganhos n3o foram, no entanto, traduzidos em termos do ndmero de itens

atingidos para cada drea. Pensamos que essa informagfo n#o seria relevante por duas razdes:

1. O facto de, para uma dada crianga, ndo haver ignal mimero de itens nos

diferentes niveis de idade;

2. O facto de, para o mesmo nivel de idade, ndo haver ignal nimero de itens nas

diferentes dreas.
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Os dados apresentados foram calculados da seguinte maneira:

1. Em cada momento foram calculados para cada 4rea o nimero de itens atingidos

(nmimero de itens atingidos pela crianca)

2. Para cada drea foi tido em conta o total de itens no ultimo nivel de idade

em que a crianga foi avaliada.

3. Foram calculadas em cada momento de avaliac#o, as percentagens do nimero
de itens atingidos pela crianga nesse momento, em relagio ao total de itens

no dltimo nivel de idade em que a crianga foi avaliada.

Estas percentagens que traduzem os ganhos desenvolvimentais das criangas nas
diferentes dreas ao longo do processo de intervencao, estdo representadas nos

graficos 1a 6.

4. Nio havendo normalizag@o destas listas de verificagiio e para obtermos uma
linha critério do desenvolvimento nas diferentes dreas, foram calculados para
cada drea e para cada momento, a percentagem do total de itens de cada escala
nesse nivel de idade, em relagio ao total de itens no ditimo nivel de
idade.

Calcularam-se assim as percentagens correspondentes aos valores obtidos por
uma crianga que em cada drea e no momento comrespondente 4 sua idade,

acertasse todos os itens.

Estes valores sdo apresentados nos gréificos la); 2a); 3a); 4a) que sdo
sobreponiveis aos anteriores permitindo assim a comparagdo da evolugio de
cada crianga com o critério para cada idade. Nos casos em que esta linha critério
ndo aparece, € porque a crianga ndo mudou de nivel de idade relativamente 2
lista de verificag#o, do 1° para o vltimo momento, sendo entdo a linha critério

coincidente com 100%.
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Agssim, as linhas que unem os pontos correspondentes aos diferentes momentos de
avaliagdo, representariam um critério do ritmo de desenvolvimento nas diferentes

dreas, e entre os perfodos de idade considerados3.

Apresentamos igualmente, e para os mesmos dados desenvolvimentais, graficos de
barras para cada crianga, que permitem comparar os ganhos relativos nas 4reas do

desenvolvimento para os diferentes momentos de avaliaggio (graficos 6 a 12).

3 Embora nio haja linearidade do desenvolvimento ao longo do tempo, utilizou-se a linha recta para
facilitar a visualizagdo da evolugfio e a sua comparagio com a linha critério.
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Da andlise dos graficos 1 a 12, referentes a forma como as criangas evoluiram nas

diferentes dreas, salientamos os seguintes aspectos:

1. Verificaram-se ganhos em todas as dreas de desenvolvimento e para todos 0s

casos ao longo do tempo de intervencao.

Somente em dois casos ndo se verificaram ganhos em dois momentos e para

duas dreas:
» Na crianga J.M.

— na 4rea da cognigio do 1° para o 2° momento

— na 4rea da autonomia do 4° para 0 5° momento.
» Na crianga C.

— na 4rea da cogni¢éo do 2° para o 32 momento
P

—> na drea da autonomia do 3° para o 4° momento.
p

2. As #reas da Socializacdo (Soc.) e do Desenvolvimento Motor (D.M.)
apresentam valores que tendem a aproximar-se ao longo do tempo; nos dois
finicos casos em que isto ndo se verifica (C;H) o curso de evolugao nestas duas

dreas mantém-se paralelo.

3. As 4reas da Linguagem (Ling.) e da Cognicio (C.) apresentam-se valores
que tendem a aproximar-se ao longo do tempo, havendo um tnico caso (H.A)
em que isto nfo se verifica. Neste caso, a cogni¢do apresenta ganhos mais

acentuados relativamente a linguagem.

4. As dreas da Socializaciio e do Desenvolvimento Motor atingem valores
percentuais mais elevados relativamente as dreas de Cognicao e da

Linguagem para todos 0s casos.
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No 12 momento de avaliagio, a Socializacio apresentava jd valores mais
elevados relativamente 3 Linguagem e Cognicio para todos os casos; o

mesmo sucedia com o Desenvolvimento Motor para 3 casos:

« Em dois casos (T.A. ¢ Ju.) em que o Desenvolvimento Motor
apresentava, no 1° momento, valores mais baixos relativamente &s dreas da

Cognicédo e da Linguagem.

Em ambos os casos os ganhos a nivel do Desenvolvimento Motor sio
mais acentuados, relativamente aos ganhos naquelas duas 4reas, verificando-

_se (como foi j4 referido), uma aproximagao dos seus valores relativamente

aos valores da Socializacao.

« No caso (J.M.) em que os valores da Socializagido e do
Desenvolvimento Motor sdo inferiores num 1° momento relativamente a
Linguagem, o ganho de ambas relativamente a esta drea foi claramente mais

acentuado.

5. A 4rea de Autonomia apresentou, no 1° momento, valores mais baixos
relativamente as outras dreas apenas em 2 casos (T.A.; JU). No entanto, no
fltimo momento de avaliacio, a Autonomia apresentava um valor percentual
mais baixo, relativamente as outras dreas em 4 casos (T.A.; J0.; H; C)).
Somente em dois casos (A.P. e J.M.) os ganhos nesta drea foram muito
acentuados, ficando a par das dreas da Socializagdo e Desenvolvimento

Motor entre os valores percentuais mais elevados.

Constatamos pelas linhas critério, que as dreas de Desenvolvimento Motor e
Socializaciio sdo igualmente aquelas que atingem valores percentuais relativos mais
elevados. H4 assim uma tendéncia em todos os casos para os valores destas duas dreas

assumnirem valores relativos idénticos aos das respectivas linhas critério.

As 4reas da Cognicdo e Linguagem sdo aquelas em que 0s valores atingidos se
distanciam mais dos valores das linhas critério respectivas, reflectindo menores ganhos

nestas duas dreas.
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3.3.2. ANALISE QUALITATIVA

Ap6s realizar a andlise quantitativa concluimos da necessidade de uma analise

qualitativa que a complementasse por diversos motivos:

. o facto de ndo existir, como foi j4 referido, uma equivaléncia entre o nimero de

itens nos diferentes niveis de idade para cada dres;

« o facto de, os ganhos percentuais numa dada 4rea, de um momento de avaliagio
para o seguinte, serem o resultado de aquisigdes de diferentes itens com pesos e

valores diferentes em termos desenvolvimentais.

Realizamos entio uma anslise da ocorréncia de itens por idades tendo como unidade
de anilise o item. Fomos recolher assim as idades em que os diferentes itens foram

adquiridos nos diferentes casos:

« Nas ireas de Desenvolvimento Motor, Socializagdo e Autonomia
verifica-se que vérias criangas apresentaram ganhos, em itens de um nivel de

idade, superior ao da sua idade cronolégica.

. Nestas 4reas, verificou-se igualmente que alguns itens, além de serem adquiridos
pela crianga no seu nivel de idade respectivo, sdo dominados precocemente, iSto
é, a crianga revela ter adquirido estes comportamentos num perfodo que ndo dista
mais de dois meses do limite inferior de idade em que se enconira. (Por exemplo:

C., que adquire aos 25M itens do nivel 2-3 anos na drea da Socializagio).

. Na 4rea da Cognigdo verificou-se apenas num caso a aquisicéo de itens,

pertencentes ao nivel de idade seguinte aquele em que 2 crianga se encontrava,

« Na drea da Linguagem ndo se verificou nenhuma situagao de aquisi¢ao de itens
de um nivel de idade superior ao da idade cronolégica da crianga, registando-se
apenas para um caso a aquisi¢do de itens numa idade proxima do limite inferior

do nfvel de idade em que a crianga se enconirava.

Um apanhado destes dados € apresentado no quadro seguinie:
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Crianca Area . . Itens adquiridos em idade préxima
ida(.ie‘ de .(nivel Ttens ad?::;ggfld:r?;: nivel de (1-2 meses) a0 limite inferior do nivel
aquisicio idade) P de idade em que se encontra
H. D.M. 81 —
(32M) (34 g4
C. DM. — 67
25M) (2-3) 68
70
71
74
79
AP. DM. — 84
(33M) (34} 88
- 89
90
53
94
C. See. — 45
25M) (2-3) 48
50
Soc. 52 -
349 33
H. Soc. 52 —
(32 M) G4
AP. Soc. 52 -—
(32M) (3-4)
AP. Soc. 53; 54
(38 M) _ 34 55; 58; 59; 61
Soc. 64; 65; 66 —
{4-5)
Soc. 73 —
(56
(T;’;A. Aut. — 19 - Tira as meias
14 M) (1-2)
T.A. Aut. 33 —
(11 M) (2-3}
T.A. Aut, 34 —
(14 M) 2-3)
AP, Aut. 55 —
(3B5M) (3-4)
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Crianca Area Itens adquiridos de um nivel d Itens adquiridos em idade préxima
idade de (nivel ensa q:jxn; 0S G um nivel de (1-2 meses) ao limite inferior do nivel
aquisicio idade) 1dade superior de idade em que se encontra
AP. Aut, — 56
(38 M) G4 57; 60
62
63
64
Aut. 68 _
@-5) 72
74
76
C. Cog. 26 —_
(22 M} (2-3)
C. Ling. — 95-S,
25M) (2-3) 98-S,
100 - S,

D.M. = Desenvolvimento Motor; Soc. = Socializagdo; Aut. = Autonomia; Ling. = Linguagem;
Cog. = Coniglo.

i

Verificamos que ¢ na 4rea da Socializa¢do que se existe um maior nimero de
casos em que as criancas adquiriram itens de niveis de idade posteriores aquele em que se
encontravam; na drea da Autonomia este facto ocorreu igualmente com uma frequéncia
relativamente elevada; na drea do Desenvolvimento Motor registam-se apenas duas
ocorréncias deste tipo; na 4drea da Cognigao apenas uma e na drea da Linguagem

nenhuma.

Constatamos igualmente que os casos de itens adquiridos em idade proxima ao
limite inferior do nivel de idade em que a crianga se encontrava, ocorreram nas dreas do
Desenvolvimento Motor; Socializacio e Autonomia, por ordem decrescente de
frequéncia; na 4rea da Cognicdo ndo se registon nenhuma ocorréncia desta natureza e na
drea da Linguagem os itens adquiridos nestas circunstincias eram itens que pertenciam

simultineamente 2 4rea de Socializagéo.

Embora nfo tivessemos prosseguido para uma andlise qualitativa dos itens, em

termos do seu aparecimento precoce ou tardio, nas diferentes criangas, pensamos que, com
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uma amostra maior ¢ homogénea em termos de sindrome e de idade, seria possivel
determinar semelhangas e diferencas significativas na génese dos itens nas diferentes dreas,
contribuindo para um melhor conhecimento destes instrumentos de avaliacfio e sugerindo

formas de os melhorar.

Estes dois tipos de andlise que temos vindo a descrever, quantitativa e qualitativa,
complementam-se na descrigdo da forma como as criangas evoluem em termos de ganhos

desenvolvimentais ao longo do processo interventivo.
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Relativamente aos valores apresentados podemos realgar os seguintes aspectos:

« houve em todos os casos um alto grau de assiduidade as sessOes semanais;
esta variou entre 73% e 100% registando-se apenas um caso com assiduidade
inferior (50%), devido ao facto de o perfodo de avaliago ter ocorrido em parte
durante as férias; as faltas s sessdes foram causadas por doengas das criangas,

idas das mies a consultas médicas e doenga da V.D,;

. as folhas de actividades formais deixadas pelas técnicas, foram cumpridas
na sua grande maioria, isto é, foram registadas pela mie na sequéncia da
realizagio das actividades com a crianga; apenas ndo foram cumpridas duas
folhas na 4rea da socializagfo, para uma crianga, em trés folhas da drea do
Desenvolvimento Motor para outra crianga, 0 que revela uma 6ptima participagao

das maes.

Notou-se uma relagiio entre o conteiido das folhas de actividades formais deixadas
as mies e as 4reas dos Objectivos a Longo Termo. Sempre que eram tragados objectivos nas
sreas da Cognico ¢ Linguagem eram deixadas folhas de registo de actividades nestas dreas,
o mesmo nio acontecendo para as dreas da Autonomia, Desenvolvimento Motor
Socializagfio em que, por vezes, ndo foram deixadas folhas de registo especificas para essas

dreas:

. as folhas informais incidiram nas mesmas 4reas das folhas de actividades
formais, sendo utilizadas com menor frequéncia do que estas; sd0 utilizadas,
ainda folhas de registo de contingéncias para contolo de comportamentos
disruptivos para 2 criangas e folhas de registo para controlo esfincteriano também

em 2 casos;

+ no primeiro momento de avaliago, foram estabelecidos em todos os casos,
Objectivos a Longo Termo para as 5 dreas de desenvolvimento; a maioria
destes objectivos néo foram atingidos no final do perfodo de 3 meses, transitando
para o perfodo seguinte, durante o qual foram atingidos na sua maioria. Este
facto revela uma diﬁculdfdde das técnicas visitadoras em adequar os objectivos de

ensino ao ritmo de aquisi¢io das criangas, o que implicaria um meihor
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conhecimento do seu estilo de aprendizagem, bem como do seu ritmo de
desenvolvimento. Este conhecimento da especificidade das condigbes da crianga
decorrer4 da interacgio com ela. Colocamos, pois, a hipétese de haver uma
modificagio com o tempo, na eficicia da determinag@o dos Objectivos a Longo

Termo por virios motivos;

. 0 técnico vai ajustando as suas atitudes ¢ competéncias educativas aos resultados

da avaliagio;

« o técnico vai sendo cada vez mais capaz de prever o tempo que uma dada crianga
demorar4 a atingir um objectivo, tanto devido ao melhor conhecimento que vai

tendo da crianga, como pela sua familiaridade com o modelo de apoio em causa.

A aquisigio dos O.L.T. no tempo x (3 meses) ou no tempo x+z, estd relacionado

com varidveis de processo que passaremos a abordar de seguida.

122



4. ESTUDO 2

4.1. Objectivos

1. Caracterizar padrdes de interacgio, tanto das méies como das visitadoras;

2. Detectar modificacBes nas préticas educativas, tanto das mées como das técnicas

visitadoras, no sentido de responder melhor 3s necessidades das criangas;

3. Detectar aspectos comuns nos padrdes de interacgdo das mées e das visitadoras
tanto num dado momento, como a nivel das suas modificagdes ao longo do

processo;

4. Adaptar e estudar um instrumento de avaliag@o-intervencio que permitisse uma
andlise a nivel microgenético do processo de ensino, de forma a fornecer

informagio ttil a varios niveis:

. Avaliar capacidades de ensino e interacgdo das mées ao longo do processo de
intervengio, de forma a definir as suas necessidades e conduzir os seus

progressos para os objectivos pretendidos;
+ Fornecer feed-back aos técnicos visitadores acerca da sua prética interventiva,

+ Analisar o processo de aprendizagem da crianga, de forma a identificar
factores relevantes do processo de aquisi¢io de comportamentos e mesmo, da

génese do desenvolvimento da crianga.

4.2. Procedimento

Este estudo inseriu-se igualmente no processo de ensino domicilidrio tentando focar

aqui, varidveis de interacgéo.
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Assim foram registadas em video sessdes domicilidrias que decorriam
contemplando a metodologia Portage — o seu processo de ensino foi j4 descrito no
Estudo 1.

Este registo ocorreu, para cada crianga, em dois momentos:

« um primeiro momento, coincidente com o momento 1 do Estudo anterior

(durante as trés primeiras semanas de intervengdo);

« um segundo momento que coincide com o momento 3, do Estudo anterior,
para 4 criancas (ao fim de 6 meses de interven¢do) e com 0 momento 5 para as

restantes 2 criangas (ao fim de 12 meses de intervengio).

As sessdes decorreram como habitualmente, com a presenca da mae, da técnica
visitadora domicilidria (V.D.) e da crianga, contemplando as actividades que tinham sido
planeadas para essa semana, de acordo com o programa estabelecido. Todas as sessdes
decorreram em casa das criangas tendo uma duragfio de uma hora e meia a duas horas, tendo

sido integralmente registadas.

« A fim de efectnar a andlise das observagdes recolhidas através de video, foi
escolhido o "PARENTAL BEHAVIOR INVENTORY" de RICHARD D. BOYD,
STAUBER e BLUMA (1977) .

Este Inventdrio de Comportamento Parental que foi concebido originalmente como
instrumento para facilitar a planificagio, implementag&o ¢ avaliagio de programas de
instrucio para Pais. Baseia-se no paradigma A-B-C (ANTECEDENT-BEHAVIOR-
CONSEQUENT) jé descrito, para analisar a interac¢do mde-crianga em actividades de

ensino. Este inventdrio & constituido por cinco secgdes (ver anexo).

1. Antecedentes de Ensino: que integra comportamentos, como, controlar a
atengfo da crianga, modelar ou fornecer ajudas que sdo importantes para que a

crianga desempenhe a actividade com sucesso.

II. Marteriais: que engloba comportamento de selecgao e apresentag@o de materiais

para actividades de ensino.
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111, Consequentes de ensino: inclui a utilizagio de reforgos, punigGes e técnicas de
expansdo que se destinam a manter respostas apropriadas da crianga durante

sessoes de ensino.

1V. Gestdo da actividade da crianca: relacionada com a utilizacio eficaz de reforgos
e punigBes para controlar a crianga em situagGes de rotina, bem como em

actividades de ensino.

V. Planeamento da instrucdo: que inclui decisdes sobre o que ensinar (andlise de
tarefas e objectivos comportamentais), como ensinar (direcgdes) e como
orientar a mudanga comportamental (registo) no fnicio e apés a apresentagdo de

uma actividade de ensino.

A ordem destas secgOes representa a sequéncia 16gica do modelo de ensino utilizado

neste programa.

ADAPTACAO DO INSTRUMENTO

Este instrumento foi traduzido e adaptado, de forma a servir como meio de registo
de comportamentos de interacgdo passiveis de serem observados e registados no contexto de

uma sessido de ensino.

Desta forma seleccionamos as secgdes I, III, que se relacionavam com as
capacidades, tanto das mées como das V.D. quando estas desempenhavam actividades de
ensino. As secgdes I ¢ ITI referem-se aos Antecedentes e Consequentes de ensino (Anexo
EyA).

Destas secgdes foram eliminados itens que tinham as seguintes caracteristicas:
a) Nio sdo directamente observiveis no contexto de uma inica visita domicilidria.
Na secgio IIT A, os itens §, 10, 11, ¢ 12

b) Itens que ndo sdo observdveis com frequéncia em todas as criangas, ou que ndo

sdo observaveis no tipo de criangas em causa.
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Seccio II A —Ttens 3,4, 7 e 9
¢) Itens cujo cardcter subjectivo impossibilitou a defini¢do de crit€rios.
Secgido I — Item 8
Secgdo I A — Item 6
Seccdo III B — Item 4
d) Ttens cuja defini¢éio de critérios coincida com critérios de outros itens

Secciio Il B — Ttem 6 coincidéncia com critério de item IT B1.

Foi modificado um item por ndo nos parecer totalmente correcta a sua formulagéo:

Seccdo I - Item 7 foi modificada de "Pais fornecem ajuda adicional se a crianga ficar
frustrada com a tarefa” para "Pais fornecem ajuda adicional para evitar que a crianga fique

frustrada com a tarefa”.

REGISTO

De forma a possibilitar o registo de comportamentos do Inventdrio, a partir dos
dados de observagio contidos nos registos video, tornou-se necessario operacionalizar, para

cada item, critérios, de forma a obter categorias de registo mutuamente exclusivas.

O registo foi efectuado com base no nimero de situagBes em que cada
comportamento é passivel de ocorrer. Esta oportunidade de ocorréncia € considerada como
sendo igual para todos 0s comportamentos, coincidindo com o nimero de vezes que O

adulto inicia uma actividade com a crianga.
Tratando-se de comportamentos discretos, o seu registo foi realizado em termos de:
« Qcorréncia (+)

« Nio ocorréncia (-)
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Foi ainda considerada a categoria:

« Nio cotdvel (nc) para todas as situagBes cujas caracteristicas impossibilitem
uma cotagio positiva ou negativa. Consideremos alguns exemplos: o item 5 da
seccio I "Pais modelam uma resposta apropriada para iniciar a tarefa", ndo seria
cotdvel numa situagfio em que a mie estivesse a ensinar o filho a rolar sobre si

préprio.

. O item T da secccio III B "Pais corrigem caso a crianga responda
incorrectamente”, seria ndo cotdvel, numa situagfio em que a crianga tivesse

realizado a actividade correctamente.

Na descri¢io dos critérios de ocorréncia dos comportamentos, nem sempre
inclufmos as descrigdes das situages cotadas negativamente ou nio cotdveis, por nos

parecer informagio redundante para alguns casos.

A elgaboragio das categorias de ocorréncia foi efectuada por duas psicélogas

experientes na aplicagio do modelo, PORTAGE, através de:
+ discussdo dos critérios e de registo

« andlise de concordéncia de registo

Estas foram realizadas com base na observagdo de um video de uma visita
domicilidria, até se obter uma concordancia de pelo menos 97% entre os registos das duas
observadoras. Desta forma obteve-se um conjunto de categorias que apresentamos no Anexo

E,B ¢ que constituiram a base para a cotacio dos comportamentos do inventério.

Para cada comportamento de interacgio € preenchida uma folha de registo (Anexo

E,B) que & constituida por dois espagos de registo iguais:
« um destina-se ao registo da interac¢fio mae-crianga num dado momento;

+ 0 outro, ao registo da interacgdo técnica-crianga, nesse mesmo momento.

A
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Da folha de registo constam os seguintes elementos:

» 0 comportamento de interacgdo do Inventdrio de Comportamento Parental;
« 0 critério para ocorréncia do comportamento;

+ o critério para ndo ocorréncia do comportamento;

+ adata de registo;

« o tempo de registo (duragdo da visita domicilidria);

» percentagem de repostas apropriadas.

TREINO DE OBSERVADORES

A descodificagdo dos seis videos foi efectuada por duas outras psicélogas que
estavam familiarizadas com o modelo PORTAGE, encontrando-se, na altura, a aplicar o

programa. O seu treino nos critérios incluiu as seguintes fases:

1. Explicaggo e discussdo das categorias de cotagio com uma das técnicas que as

elaborou;

2. Apbs a discusséo os dois observadores efec tuaram o registo de um video na
presenca dessa técnica, a fim de assegurar 80% ou mais, de concordéncia inter-

observadores relativamente a dois aspectos:

« 3 quantidade de oportunidades de ocorréncia;

« 35 cotagdes (+) (-) e néo cotdveis (n.c.), para cada indicador.

3. Caso ocorresse uma dissidéncia de critérios nesta fase, voltava a ensinar-se 0

critério até haver uma concordincia de pelo menos 80%:;

4. Os técnicos que realizaram a cotagfo néo foram informados sobre quais 0S
videos reslativos ao primeiro e ao segundo momento, nem sobre os objectivos
do trabalho.
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Ap6s terem sido esclarecidas todas ddvidas revelou-se ser necessario especificar

melhor o critério para ser considerado novo inicio de actividade, isto é, nova oportunidade

de ocorréncia dos comportamentos e, assim, novo registo — ver critérios dositens Ir e I3

(Anexo E;B).

Para alguns itens foi igualmente necessdrio especificar o intervalo de tempo para

que fossem consideradas como cotdveis (para os itens Is; IIAy; I By).

Foram obtidos graus de concorddncia inter-observadores para trés videos, cujos

valores apresentamos no quadro seguinte.

GRAU DE CONCORDANCIA

AP ™M
Itens MAE v.D. MAE vD. MAE V.D.
1.1 89,5 90,0 96 100 100 93
1.2 . 89,5 90,0 96 100 97 90
13 89,5 86,7 9 100 100 93
14 89,5 90,0 96 100 100 93
1.5 86,8 86,7 96 100 91 93
L6 842 80,0 92 100 91 90
1.7 36,8 90,0 92 100 97 90
1A 86,8 833 88 100 94 %0
1A 2 86,8 83,3 88 100 94 90
IIAS 84,2 76,7 88 100 94 90
TB.1 89,5 83.3 38 100 97 90
mB.2 89,5 86,7 96 100 97 90
IIB.3 84,2 30,0 96 100 100 93
mB.5 84,2 80,0 96 100 100 93
IIB.7 84,2 83,3 56 100 100 93
IMIB.8 89,5 83,3 06 100 100 93

Como se verifica no gréfico o grau de concordéncia € superior, em todos os casos,

- a 80%, para todos os itens, excepto para o item ITIAs que € de 76,7% para um dos casos.

Foi decidido eliminar os itens IIIB3; IIIBs; IIIB7 e IIBg, por apresentarem uma

percentagem muito reduzida de situagOes cotdveis.
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Desta forma foram registadas as duas interacgdes didActicas mde-crianga € técnica
visitadora-crianga, obtendo-se para cada uma destas interacgdes um nimero X de
oportunidades de ocorréncia, que, como referimos, foi determinado pelo nimero de vezes
que o adulto inicia uma interacgdo com a crianga (ver critérios dos itens I e I3). Desta
forma, é considerada igual oportunidade de ocorréncia para todos os comportamentos. Para
aqueles que ocorrem mais do que uma vez, desde que € iniciado um periodo de interacgéo
até que ele & interrompido, como € o caso por exemplo do item Ig referente as ajudas,

consideramos apenas a sua primeira ocorréncia na actividade.

Nos casos em que ocorreu uma sobreposigio das ac¢bes da mae e da técnica, foi
somente considerada a cota¢io, apenas para aquela que tinha iniciado a actividade com a
crianga. Apesar de ndo terem sido consideradas neste estudo, essas sobreposigdes foram

registadas para eventuais andlises posteriores.

4.3. Resultados

4.3.1. OPORTUNIDADES DE OCORRENCIA

Relativamente as oportunidades de ocorréncia, foram calculadas as seguintes

percentagens, tanto para a mée como para a técnica visitadora domicilidria:

- Imy +VDi m; +VDi
A,z My B'= VDf
mg +VDf mg +VDf
m; YD

i i

= D=
Emi,VDi,mf,VDf ) Emi,VDi,mf,VDf

C
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Tl ' VDf

C= D=
Emi,VDi,mf,VDf Zmi,VDi,mf,VDf

m; - oportunidade de ocorréncia da mie no inicio (1% momento)
VD; - oportunidade de ocorréncia da V.D. no inicio (1° momento)
mg - oportunidade de ocorréncia da mée no final  (2° momento)

VD - oportunidade de ocorréncia da V.D. no final (2° momento)

A e B tepresentam as percentagens de ocorréncia relativas entre mée e V.D. no 1¢

momento;

A' ¢ B' representam as percentagens de ocorréncia relativas entre mie e V.D. no

22 momento;

- A comparagio entre C e C' permite determinar aumentos ou diminui¢des nas

percentagens de ocorréncia da mae do 1° para o 2° momento;

« A comparacio entre D e D' permite determinar aumentos ou diminuigdes nas

percentagens de ocorréncia da V.D. do 1° para 0 2° momento.

Estes valores sdo apresentados no quadro seguinte:

Com base no total de interacgoes Com base no total de interacgoes
em cada momento em cada momento

1¢ MOMENTO 28 MOMENTO 1¢ MOMENTO 22 MOMENTO
Mies V.D. Mies V.D. Maes V.D. Maes v.D.

Crianga A B Al B' C D C D'
IM. 029%* 7% 91% 9% 35% 3% 57% 6%
C. 65% 35% 53% 47% 29% 16% ©29% 25%
T.A. 68% 32% 60% 409% 38% 18% 27% 18%
Ju. 55% 45% 63% 37% 29% 24% 30% 17%
H.A, 56% 44% 44% 56% 24% 19% 25% 32%
AP. 55% 45% 56% 44% 36% 29% 19% 15%
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« Da andlise comparativa dos valores de A e A’ verificamos que em todos os casos
as mies demonstram percentagens de interac¢do superiores as das V.ID. num 1°

momento

« Num 22 momento verificamos que em 3 casos diminuiram as diferengas entre as
percentagens de ocorréncia da mée e da V.D.; nos restantes casos essa diferenca

manteve-se num, aumentou noutro € inverteu-se noutro.

No entanto, para todos 08 casos excepto para um, as mées mantém uma

percentagem de interaccio mais elevada, relativamente as V.D.

O mesmo sucede quando estas diferencas sdo consideradas relativamente ao total de

ocorréncias nos dois momentos (comparando C com D e C' com D).

» No que se refere as diferengas entre C e D, ndo foi encontrado nenhum padréo
entre as diferentes maes dum 12 para um 2° momento. O mesmo sucedeu para as
diferengas entre C' e D' que nio revelaram nenhum padrio de mudanga nas
técnicas visitadoras de um primeiro para um segundo momento. Assim, tanto
para as mées como para as visitadoras, as percentagens de interacgdo aumentaram
ou mantiveram-se para 4 casos diminuiram para 2 casos. Ndo se notou nenhuma
concordancia nestas alteragdes entre maes e V.D., excepto para a crianga A.P.
para a qual verificamos uma redugdo nitida nas percentagens de ocorréncia, tanto
na mie como da visitadora. Como constatamos no Estudo 1, os ganhos
desenvolvimentais desta crianga foram bastante acentuados principalmente do 2°
para o tltimo momento, facto que poderd ocasionar uma redugdo da necessidade

de actuagfo educativa por parte do adulto.

Embora tenhamos considerado um igual nimero de oportunidades de ocorréncia
para todos os comportamentos de um adulto, em cada momento, esses comportamentos

tiveram caracteristicas diferentes, que passamos a analisar de seguida..
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4.3.2. ANALISE DESCRITIVA UNIDIMENSIONAL

Procedemos em seguida i andlise descritiva dos dados recolhidos através do
Inventdrio de Comportamento Parental, que se encontram €Xpressos nos grificos que
apresentamos de seguida € que traduzem, para cada caso, ¢ em cada momento, as
percentagens de ocorréncia (+), (-) e (nc) dos diferentes itens do Inventério, tanto para a

mie como para a V.D.4.

Com base nos valores destes grificos, que representam a forma como foram

frequentados 0s comportamentos interactivos, realizamos para cada crianga:
12. Uma andlise comparativa dos dados da mée do 12 para ¢ 2° momento;
22 Uma andlise comparativa dos dados da V.D. do 1° para 0 2° momento;

3°, Uma andlise comparativa dos padrdes de interac¢do da mae e da V.D. e da sua

evolucio do 12 para 0 2° momento.
c P

Além disso, foi realizada uma andlise comparativa destes padrOes e das suas
mudangas, para as diferentes criangas. Estas diferentes andlises foram realizadas numa

tentativa de detectar padrdes de interaccdo intra e inter-individuais.

Desta andlise salientamos as seguintes tendéncias nos valores das cotagBes dos itens

do Inventdrio, do 1° para o 2° momento.

4 Em Anexo poderdo ser consultados os seguintes graficos:

« Grificos que comparam os resultados obtidos por item num 1? ¢ 2° momentos (anexo E2D)

- Grificos que consideram a anilise separada das 3 cotagdes numa comparagio entre o 12 ¢ 2¢
momentos (anexo EsE).
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I. CRIANCA J.M.

A) MAE

Os valores das cotacdes positivas aumentam ou mant€m-se para todos os itens,
excepto para os itens I, ITA;, IITA,, ITAg ¢ II(B4.5

« O item L,, relacionado com a obtengdo de aten¢io no qual aumentam as cotagoes

negativas.

- No item ITIA; que se relaciona com a utilzago de reforgos, aumentam
ligeiramente as situagdes negativas indicando que a méae reforgou ligeiramente
menos no 22 momento e aumentando também ligeiramente as situagfes ndo
cotéveis, 0 que significa terem acontecido menos situagOes passiveis de serem

reforgadas.

« As cotacdes dos itens ITIA, e ITIAg estdo relacionadas com os valores de IIIA;,

pois representam caracteristicas do reforgo.

« No item IIIB; surgem situagdes nao cotdveis, o que significard existirem

situagbes em que a crianga desempenha por si s6 a actividade.

Os valores das cotacdes negativas diminuiram para todos os itens excepto para
I, e IIIA; (como referimos) ¢ também para o IIIB, indicando que existiram mais situagdes

nas quais a mie ndo corrigir a crianga.

. De notar que hé itens que apresentam cotagBes positivas muito elevadas,
superiores a 90%, nos dois momentos — estes itens Ip; I3 e I4 relacionam-se
com antecedentes de ensino, significando que a mde foi eficaz, uma grande parte
das vezes, em obter a atencdo do seu filho, fornecendo-lhe explicagbes sobre a

actividade que vio desempenhar, utilizando uma linguagem perceptivel a crianga.

« Os itens que tiveram um aumento mais acentuado das suas cotagBes positivas,
relacionam-se com ajudas iniciais e adicionais & crianga (Ag e A7)

5 Nos grificos que se apresentam de seguida, onde sc 18 A e B, deve lerse IlIA e HIB.
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B) VISITADORA DOMICILIARIA

Os valores positivos mantém ou aumentam de um 1° para um 22 momento,
p

excepto para os itens I e II1B;.

« No item I7, que se relaciona com o fornecimento ajudas adicionais, além de
surgirem cotagdes negativas indicando que a V.D. néo forneceu tantas ajudas,
aumentaram as situagdes nio cotdveis. Este facto indica que a crianga nio

necessitou tanto da ajuda do adulto, num 2° momento.

« Noitem By, surgem cotagdes negativas.

Pensamos nio poder tirar conclusdes relativamente aos dados desta V.D., uma vez
que estes se basieam numa percentagem extremamente baixa de interacgGes; esta V.D.
funcionou mais como apoio indirecto A crianga, devido ao cardcter activo da mae que desde o
12 momento tomava a iniciativa em realizar as actividades com a crianga, deixando pouco

espago para a V.D. interagir com ela.
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11. CRIANCA C.

A) MAE

Qs valores das cota¢des positivas apresentam aumentos acentuados para todos
os itens excepto para o item Ig. No entanto, neste item, que se relaciona com o fornecimento
de ajudas, as cotagdes negativas diminufram também, aumentando o niimero de situagdes
ne, o que significa que, num 2° momento, houve um grande aumento do nimero de

sitnacBes em que a crianga ndo necessitou de ajuda para iniciar a actividade.

Notam-se as redugdes igualmente acentuadas nas cotagdes negativas de todos

os itens, excepto no item A; relacionado com a utiliza¢@o de reforgos pela mée — esta

utilizou de facto bastante menos o reforgo, mas notou-se igualmente um aumento no nimero

de situagBes, nas quais a crianga realizou a resposta adequadamente (redugdo nos ne de Ay).

A semelhanca do caso anterior esta mie revelou eficdcia, desde o primeiro
momento, em obter a atengfio da crianga e em fornecer indicaces verbais adequadas ao nivel

compreensivo da crianga (valores acima de 75% nos valores de I, I3 e I4) havendo nesta

mie uma melhoria nestas capacidades.

Notou-se uma melhoria acentuada na capacidade de fornecer ajudas adicionais (I),

havendo um acréscimo igualmente acentuado no nimero de vezes que a méie deu
oportunidade 2 crianga de realizar a actividade (Bj(+)). Nota-se ainda uma maior

percentagem de situages em que a crianga realizou a actividade com sucesso (redugéo de nc
de Al)
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B) VISITADORA DOMICILIARIA

Verificam-se igualmente decréscimos nos valores das cotacOes positivas para
todos os itens excepto I3, I e I¢; relativamente aos dois primeiros casos a redugdo € muito
pouco acentuada. Em relagdo ao item Ig, tal como aconteceu para a mie, baixaram também
as cotagdes negativas, o que significa que a crianga necessiton de menos ajudas, tanto inicial

como adicional num 22 momento (aumento de nc para Ig e Iz).

Tal como aconteceu no caso da interac¢io com a mée, também aqui anmentou 0
niimero de situagBes em que a crianga realizou as actividades com sucesso (reducao de nc de
A;) e em que a V.D, deu oportunidade 2 crianga de realizar a actividade (B1). Foi igualmente
evidente um valor elevado nas frequéncias de I, I e 14 desde o 1% momento, revelando
capacidade em obter a atengfio da crianga e em utilizar indicacdes verbais adequadas &

crianga.
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I1I. CRIANCA T.A.

A) MAE

Os valores de cotacoes positivas aumentam para todos os itens, excepto para
A1, Ay, As, havendo um aumento nas situagdes em que a mée ndo utilizou reforgo (aumento
de (-) de A,), apesar de a crianga responder com sucesso numa percentagem bastante maior

de situacdes (reducdo de nc de Ay).

A semelhanca dos casos anteriores também esta mée revelou eficdcia logo desde o
1° momento nas capacidades de chamar a atenc@io da crianga, e de fornecer instrugdes

verbais sobre a actividade, de forma adequada (valores de I, I3 e I4 superiores a 90%).

Os aumentos mais acentuados em cotagdes positivas, foram também neste caso,

nos itens relativos ao fornecimento de ajudas, tanto iniciais como adicionais (I, I7), bem

como um aumento no nimero de situagdes em que mée deu oportunidade a crianga de
realizar a actividade (B1).
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B) VISITADORA DOMICILIARIA

Para todos os itens as cotacdes positivas mantém ou aumentam.
De notar, a semelhan¢a do ocorrido com a mée:

+ um acréscimo na nio utilizagio de reforgos (aumento de (-) de Ay), apesarde a

crianga obter sucesso em mais situacdes (redugdo de nc de Ay);

« uma elevada eficicia (em mais de 90%) desde o 1° momento, em obter a atengao

da crianga e em utilizar instrugOes verbais adequadas (Ip, I3 € 14);

« aumentos mais acentuados no fornecimento de ajudas, tanto iniciais como

adicionais (I € I7);

. aumento na percentagem de vezes que a V.D. dd oportunidade & crianga de
desempenhar a actividade (By).
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IV. CRIANCA Ju.

A) MAE

« Aumento em valores de cotagdes positivas excepto para os itens [j ¢ I3. No
item Ij verifica-se um aumento de situages nc, demonstrando que ndo houve
oportunidade de retirar estimulos estranhos & actividade, revelando melhor

organizagio do contexto de ensino.

No item I3 desaparecem cotagOes negativas, o que indica maior utilizagdo de

explica¢les verbais por parte da mie.

+ As cotacdes negativas diminuem para todos os itens.

A semelhanca das outras maes, notamos:

- elevada eficdcia na utilizagdo de instrugbes verbais adequadas (I3, I4) e na

obtengio da atengdo da crianga (I), logo desde o primeiro momento de avaliago;

+ aumento na percentagem de situa¢Bes de sucesso por parte da crianga (redugdo de
ncde Ap);

« aumento no nimero de situagbes em que a mie dd a crianga oportunidade de

completar a actividade com sucesso (B1).

Todos estes aspectos foram comuns & V.D.
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B) VISITADORA DOMICILIARIA

Aumento em valores de cotacdes positivas, excepto no item referente as

correccbes (B,) no qual aumenta a percentagem de nc, indicando menor ocorréncia de

situacBes em que a crianga necessita de correcgao.
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V. CRIANCA A.P.

A) MAE

Verifica-se um aumento ou manutengdo das cotagfes positivas em geral.

Paralelamente, ¢ tal como nas outras mées, verifica-se uma redugfo das cotagGes
negativas a nivel das ajudas (Is e I7), indicando maior capacidade da mée a este nivel; a par

disso, a crianga ndo necessitou tanto de ajudas adicionais (aumento nc de I).

Também a semelhanga do que sucedeu com outras maes, aqui se revelou uma
eficdcia logo, desde o inicio, em obter a atencdio da crianga e em fornecer instrugGes verbais
adequadas (I, Iz e I4) bem como uma maior percentagem de respostas correctas por parte da
crianga (reducfo de nc de Ap) acompanhada de uma maior percentagem de vezes em que a

mde lhe forneceu oportunidade de resposta (By).
Estes dltimos aspectos estio igualmente presentes nos dados relativos a visitadora.

Para além disso, esta mfe apresenta um aumento acentuado na utilizagdo de

reforgos, paralelamente ao que acontece para a visitadora.
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B) VISITADORA DOMICILIARIA

Para além do aumento ou manutengdo das cotagbes positivas, para todos os

itens e dos aspectos apresentados em comum com a mae (j4 referidos) destacamos:

« uma redugdo de situagdes nc para os itens Iy e By o que indica maior necessidade

de ajudas adicionais e de correcg@es por parte da visitadora.
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VI. CRIANCA H.A.
A) MAE
B) VISITADORA DOMICILIARIA

Nesta crianga verificimos que os padrdes de interacgio da mie e da visitadora
evoluem de forma semelhante entre si, embora com caracteristicas distintas dos casos
anteriormente apresentados. Deste modo, os valores das cotagdes positivas diminuiram
de um primciro_para um segundo momento, em todos os comportamentos antecedentes. No
entanto, verifica-se um aumento em ambas, na utilizacdo de reforcos. Voltando aos
antecedentes: neste caso verifica-se, ao contrdrio dos anteriores, um aumento nitido na
percentagem de situagdes, em que € necessdrio organizar o espago de ensino para efectuar

actividades orientadas para um objectivo especifico.

Esta discrepéncia, relativamente aos padrSes de interacgdo dos casos anteriores;
poderd estar relacionada com as caracteristicas desta crianga; tratava-se de uma crianga
extremamente passiva que apresentava comportamentos disruptivos perante gualquer
tentativa de introdugéo de uma actividade orientada. A par deste facto, notava-se na fase
anterior a0 12 momento, uma inexisténcia de estimulagfio quase total por parte do meio (ver
Estudo 3).

- Deste modo, a estratégia utilizada foi a de incentivar a actividade auto-diri gida da
crianga, fornecendo-lhe meios materiais (brinquedos) e reduzindo as restrigdes de espago e
estimulagfio que the estavam a ser impostas pelo seu contexto familiar. Assim se explicariam
as redugdes nas percentagens nc de I;, revelando maior quantidade ¢ diversidade de
materiais & sua disposi¢io, em dado momento. Por outro lado, os dados parecem revelar um
aumento na percentagem de situagBes em que a crianga desempenhou actividades
auto-dirigidas (aumento de nc em Bj). O desempenho dessas actividades deu-se de forma

mais auténoma, necessitando a crianga de menos ajudas (aumento de nc de Ag e A7).

A par deste facto verifica-se, como referimos, uma atitude mais refor¢ante por parte

do adulto.
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Nesta crianga recorremos a outros aspectos do processo (dados recolhidos através

do Estudo 3), para complementar a informag3o obtida a este nivel.
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» Discussao dos Resultados

Assim, exceptuando o caso H.A. ¢ a visitadora do caso J.M., pelas razdes ja
indicadas, parecem poder sublinhar-se os seguintes aspectos gerais na modificagdo dos

comportamentos de interacgio de mies e visitadoras, do 1° para 0 2° momento.

A NIVEL DOS ANTECENDENTES DE APRENDIZAGEM

1. Em todos os casos parece ter sido evidenciado um paralelismo entre ©
funcionamento de mies e de visitadoras, num primeiro momento: todas elas
utilizaram com elevada frequéncia instru¢des verbais relacionadas com a
actividade a desempenhar (cotagdes positivas de I3), adequando a sua linguagem
ao nifvel de compreensdo da crianga (cotagbes positivas de I4). Revelaram
igualmente eficdcia na obtengdo de atengfo por parte da crianga no inicio das

actividades (cotac¢Oes positivas de Ip).

2. Foi também comum, tanto nas mies como nas visitadoras, um aumento na
frequéncia de utilizagdo de ajudas, tanto iniciais como adicionais {cotagdes

positivas de Ig e I7).
A NiVEL DOS CONSEQUENTES DE APRENDIZAGEM

Verificaram-se, tanto nas actividades de interacgiio com a mae, como com a

visitadora as seguintes mudancgas do primeiro para o segundo momento:

1. Um aumento na percentagem de situagBes em que a crianga completou, com
sucesso, as actividades. Este facto € verificdvel pela redugdo das cotagdes nc de
Ay, isto €, ocorreu uma maior percentagem de situagSes de ensino em que era

possivel reforgar a crianca.
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2. Verificou-se um aumento na percentagem de situagdes de ensino em que foi
dada 2 crianga oportunidade de realizar a actividade com sucesso (aumento nas

cotagles positivas de By).

3. Ainda a nivel dos consequentes de aprendizagem, verificou-se uma semelhanga
a nivel dos padres de utilizagdo de reforgo entre a mie e a visitadora, para uma

mesma crianga.

Assim, apesar de termos verificado uma discrepéncia, entre os vdrios casos, na
forma como evoluiu a utilizagdo do reforgo, foi evidente ¢ para cada caso, um
paralelismo na forma como evoluiu a utilizagéo de reforgos do 12 para o 2°

momento:

« nos casos em que os reforgos passaram a ser utilizados mais frequentemente
pela mie, isto sucedeu igualmente com a visitadora (aumento das cotagOes
(+) de Ay);

« nos casos em que os reforgos passaram a ser utilizados com menor frequéncia
este facto ocorreu igualmente a nivel da visitadora (redug@o nas cotagdes (+)
de Aj relativamente 2s cotagdes (-) — ver graficos em anexo E,E), apesar
de, para todas estas situagdes, a crianga ter completado a actividade com

Sucesso.

Foi pois constatado para todos os casos um aumento notdrio do 1° para o 2°
momento, na percentagem de situagdes em que a crianga teve oportunidade de realizar e
completar, com sucesso, as actividades que lhe eram propostas, tanto pela mie como pela

visitadora.

Paralelamente, constatamos, a nivel dos Antecedentes, Certos aspectos que parecem

relacionar-se com este aumento na eficécia da crianga:

« por um lado, tanto mées como visitadoras utilizavam jd no 1° momento uma
linguagem adequada ao nivel de compreensio da crianga, com uma frequéncia
elevada (elevadas cotagGes de positivos de I3 e de 1s), facto que se manteve para

um segundo momento;
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+ do mesmo modo, tanto mies como visitadoras, se revelaram eficazes logo desde
o 12 momento em centrar a atengdo da crianga na actividade de ensino (elevadas

cotagtes de positivos em Ip);

« verificou-se ainda uma modificag¢fio a nivel das condi¢des antecedentes que foi
potencializar as situagdes de aprendizagem; um aumento generalizado na
percentagem de ajudas adequadas fornecidas 2 crianga, tanto no inicio da
actividade como ap6s esta ter sido iniciada (aumento nas cotagdes de I e I7, do

12 para o 2% momento).

4.3.3. ANALISE DESCRITIVA MULTIDIMENSIONAL

Dadas as caracterfsticas da amostra unidimensional (ndmero de casos, idades ¢
etiologias diferentes), optou-se pela abordagem descritiva que temos vindo a expdr. No
entanto, para além desta anélise realizou-se também uma abordagem multivariada adequada
a0 nidmero restrito de casos. Nesta medida, os dados obtidos através do Inventdrio de
Comportamento Parental, foram organizados no sentido de serem submetidos a andlise

utilizando o programa KYST2.

Este € um modelo de andlise estatistica multidimensional cldssica (MDS), cujo
objectivo & a representacfio simplificada da proximidade entre elementos, através da redugio
da dimensionalidade do espago subjacente aos elementosS. O pressuposto principal deste
tipo de técnicas é que, a proximidade ou semelhanca psicolégica (entre conceitos,
constructos, pessoas, ragos...), pode ser representada e analisada em termos de distincias
euclidianas num espago com um niimero reduzido de dimensdes. O seu objectivo geral € de
encontrar n pontos, de modo a que a ordem das distdncias entre cada par, corresponda, 0

mais possivel, & ordem das dissemelhangas entre cada par de elementos.

Optou-se por uma andlise ndo-paramétrica com o KYST2 dos dados agregados,

isto &, uma matriz com o total das co-ocorréncias dos diferentes elementos (maes e

6No caso presente o conjunto de elementos & o conjunto das cotagdes ((+); (-); (nc)) de cada um dos
itens do inventirio.
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visitadoras quer no primeiro, quer no segundo momento ) como momento inicial para uma
" andlise mais aprofundada utilizando o programa INDSCAL? (Kruskal, J; Wish, M., 1978).

No entanto, apés ter sido realizada a andlise com o KYST2, concluiu-se n@o ser
vidvel prosseguir a andlise INDSCAL, devido ao problema da existéncia de linhas/colunas

completamente a zero.

Seria de esperar que a andlise com o KYST2, baseada na matriz dos dados
agregados e desde que seja pressuposto que existem estruturas diferentes entre mies e
visitadoras e entre o 1° e 0 2° momento, dificilmente poderia originar uma configuragfo
interpretdvel. No entanto, e apesar desta circunstincia, a configuragdo obtida em trés
dimensdes, com valor de Stress = 0.142 revelou uma estrutura subjacente interpretdvel, da
qual salientamos a primeira dimensdo. Esta primeira dimensdo traduz uma oposi¢ao entre
uma disfuncionalidade de antecedentes, por um lado, e a utilizagio de reforgos, por outro.
Esta dimensdo (ver fig. 1), podera traduzir que o que hd de mais caracteristico na matriz; €
uma estrutura de associagio que coloca em oposicao a nfo utilizagdo da linguagem ou a sua
utiliza¢io de forma ndo funcional, bem como a ndo utilizagio de ajudas adicionais, a uma
utilizagio de reforcos, verbais ou ndo verbais, ndo imediatos. Este facto, pode, de algum
modo, traduzir a dificuldade encontrada no processo de intervengdo com este tipo de
criangas, em utilizar e adequar a lingnagem ao seu nivel de compreensio, bem como em
facultar as ajudas adicionais permitindo, assim, a crianga, completar as tarefas com sucesso.
Deste modo, justifica-se a oposi¢@o desta disfuncionalidade  utilizac@o de reforgos. Assim,
quando existe uma disfuncionalidade a nivel dos Antecedentes de ensino (linguagem e
ajudas), tenderd a ndo ocorrer uma utilizagdo de reforgos e vice-versa. Este facto poderd

dever-se a duas raz0es:

» a crianga poderd ndo ter completado a tarefa com sucesso nfio havendo, portanto,

oportunidade para a reforgar,

» a crianga poderd, eventualmente, ter completado a tarefa nao sendo, no entanto,

reforgada.

7 Para realizar a andlise INDSCAL & necessério obter uma configuragio inicial que, embora possa ser
alietéria, ndo convém que o seja pois pode conduzir a problemas de minimos locais e/ou desgenerescéncia da
solugdo. Este programa, que € igualmente um programa de anilise multidimensional, permite a determinagio
simultinea de um espago comum definido por um conjunte de individuos e, além disso, a determinagio das
saliéncias de cada um dos eixos para cada um dos individuos.
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Pensamos que a primeira hipGtese serd a mais vidvel j4 que a ndo utilizagdo de
antecedentes de linguagem e de ajuda adicional adequadas, teriam como efeito mais provével

o nfio completamento da tarefa por parte da crianga.

Assim, o reforco tenderd a ocorrer quando forem criadas condigGes antecedentes

adequadas, de linguagem e de ajuda adicional.

Estes dados constituem um complemento daqueles que obtivemos na andlise
descritiva unidimensional, apresentados anteriormente, na qual os tr€s elementos realgados
(I (+); Iz (+); 14 (+)), mesmo apresentando uma percentagem elevada de ocorréncia,

tenderdio a nfo ter um padrdo de associagio forte com os outros elementos.

Esta utilizagio da andlise KYST constitui um elemento exploratério que poderd
fornecer pistas para investigagio posterior. Esta poderd prosseguir através de uma andlise,
separando mies e visitadoras num primeiro ¢ num segundo momento, a fim de se verificar a
existéncia de dimensdes especificas, niio s6 dos diferentes momentos, como também dos
diferentes agentes. Tal ndo foi efectuado pela existéncia de linhas/colunas completamente a

zero, comrespondendo a elementos diferentes de matriz para matriz.
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5. ESTUDO 3

5.1. Objectivos

Concluiu-se a0 longo da avaliagfio, da necessidade de realizar uma entrevista
semi-estruturada, com o objectivo de colher elementos que contribuissem para uma

validagfo da utilidade de todo o processo de intervengo.

Pretendeu-se, assim, recolher dados de opinifio que permitam fornecer pistas

conceptuais dos intervenientes no processo (mées e visitadoras), nomeadamente a nivel de:
» satisfagdofinsatisfac@o;

. expectativas e suas modificagGes ao longo do tempo, desde o nascimento da

crianga;
« dificuldades sentidas ao longo do processo de intervengdo;
+ adesdo ao programa;

» atitudes de acompanhamento da crianga ao longo da vida (se ocorrem mudangas

de atitude, quando e porqué, etc.).

5.2. Procedimento

Este estudo, tentou focar assim aspectos de atitudes e representagdes das maes e

das visitadores, ao longo da intervengio com o programa.

Assim foram realizadas entrevistas as méies ¢ as visitadoras. As mies foram

entrevistadas em dois momentos:

» 0 12 momento, durante o primeiro més de intervengo com 0 programa,
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» 0 2° momento, passados 6 meses para 4 casos e passados 12 meses para os

restantes dois casos;

+ a5 V.D. foram entrevistadas numa s6 vez, no 2° momento.

As entrevistas foram realizadas por uma psicéloga com treino em entrevistas que
nio estava relacionada com o programa mas que fora informada sobre 0s seus objectivos e
caracteristicas, bem como sobre os objectivos das entrevistas (ver Anexo E3A) e que recebeu
um treino para o tipo de entrevista pretendida, que englobava as seguintes caracteristicas

gerais:

« orientagdo semi-directiva ¢ semi-estruturada em termos de objectivos gerais e
especificos. A definigfio especifica dos objectivos permitiria major maleabilidade

na escolha dos processo e meios utilizados na orientagdo da entrevista.

O treino foi efectuado com entrevista a duas mies de criangas com N.E.E., a
receber apoio com o programa PORTAGE, mas que néio faziam parte da amostra do estudo,
utilizando o guido de objectivos especificos das primeiras entrevistas as maes (ver Anexo
E3A). Foram dadas indicagBes & entrevistadora sobre os cuidados a tomar neste tipo de

entrevista:
1. Evitar cair em situagdes de pergunta-resposta;

2. Evitar introduzir informagéo e reformular, na medida do possivel, os conceitos

EXPIESSOS;

3. Evitar siléncios dirigindo a entrevista através de encorajamentos minimos e
reforcando a expressdo verbal da mie. Evitar dirigir demasiado a entrevista:
tentar, no entanto, "dar palavras” ao entrevistado, sem cortar a sua expressao.
Assim, o entrevistado poderd abordar o tema como quiser sem interferéncias do

entrevistador;

4, Evitar restringir a temdtica abordada, salvaguardando a possibilidade de
aguardar ao longo da entrevista, os temas propostos, embora devendo o

contetido da entrevista relacionar-se sempre com estes;
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5. Tentar esclarecer quadros de referéncia utilizados pelo entrevistado; por

exemplo, esclarecer conceitos e situagdes.

As entrevistas de treino foram gravadas e ouvidas em conjunto com o piscélogo
formador, sendo fornecido feed-back pontual para correcgdes. Tanto as mdes como as

visitadoras ndo deviam ser informadas do objectivo da entrevista.

As regras de aplicagdo da primeira entrevista &s mées seria "Estou aqui para
dialogar/conversar um pouco consigo sobre o que pensa da educagdo do(s) seu(s)
filho(s)..."

As tegras de aplicagdo da da segunda entrevista &s mies seria "Estou aqui para
dialogar um pouco consigo sobre o que pensa da educagfio — e hoje vamo-nos centrar mais

no seu filho(a)... (com atraso de desenvolvimento)".

O guifio dos objectivos especificos da segunda entrevista as mées, € apresentado no
Anexo EzA.

Os contetddos das entrevistas as visitadoras eram idénticos aos conteddos das
primeiras entrevistas as maes. Os conteddos dos objectivos/referentes das rés entrevistas

sdo apresentados no anexo E3B.

Todas as entrevistas foram gravadas e transcritas.

5.3. Resultados

Com base nas transcri¢des integrais das entrevistas, foi efectuada uma anélise de

conteido, com base nos seguintes passos:

1. Partindo dos objectivos que se pretendiam explorar com a entrevista,
decompuseram-se os textos em unidades de registo, isto €, unidades seméanticas
ou de significagdo. Estas possufam um sentido global unitdrio, permitindo,

gracas ao contexto, decidir a sua codificago. |
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2. A partir dos conteddos seménticos das unidades de significagdo, foram
definidos, para cada um dos objectivos, temas secunddrios. Obteve-se assim,

para cada objectivo, um conjunto de temas secunddrios (ver Anexo E3B).

3. Com base no contetido destes temas, optdmos por uma reorganizagio dos dados

em fungéo das seguintes categorias:
I. Prioridades de intervengédo
II. Factores de mudanga:
1. Atitudes e competéncias educativas;
2. Percepgio que a mée tem de si e da crianga.
ITI. Percepgéo sobre o programa e sobre a visitadora domicilidria.

IV. Dificuldades sentidas ao longo do processo e preocupagdes com o futuro da

crianga.

Esta grelha de andlise dos conteiidos expressos foi utilizada no sentido de colocar
lado a lado as atitudes de acompanhamento de mies e de visitadoras domicilidrias e sua

evolugdo ao longo do processo interventivo (ver tabelas que se seguem).

160



(oswou ,7) BPTA 9p BIWOUOINE RINING BUIN B)SIA WD
Opu9] sTeuIou seguped SOp OIUSP OTUSWIA[OAUSSIP UL IIACUIOL] —
. (OIuPWoW 57) SIBUOIOEINPS SOATIORI(O ap opeprend[ —

QJUAWIOW ;7 9 OJUSWOUK 4]
LOIiI001081, ¢, Bzo1adsa,) oB5ugo)) «
(,Jeme),) wedendury -
{,Jepue, ) I010JA] OTUSUIAJOAUSSS(T »
:SB2IR $IUINE0S SeU BSUBLID BP OJUIWUIAOAUISIP O IOAOWOL] —

{ojudwoun 41)
SOJIPL SOPRPITIO JOOWIO] 9 SBJISE( SIPEPISSIIAU sep ogdejsnes —

o5 N WOD
SOU|1J S0 91q0S W) segiu seonb seanedou sagddesrad se xesIpoy —

(sreurslew 9 odedsa)
BLBIp Bunol op @ wofezipuoide op 001SY 0IXAQUOD O JEZIUBTIQ —

OUISU 2P STELINEW 9P [QAJU © SBISPI 9 Se13Henss
opusseuio] “reidope B SeAneonpa sepmne 21qos sted so IBUSIQ —

opdeonpa
zu oanoe (oded wn uewnsse sted so anb vred sa031pucd reuy —

SOUfIJ $128
SOp ogSuonps g sjusweanear sied SOp ORSEANOW B IA[OAUISIT —

9BUI B 9JULUIfRUOIDOWR IeIody —

oy op ogdernwmsa
ep [oa1u eperode 195 op opeprsseosu ¢ eied opw B IBZIIQISUAS —

eAuend 9 sied 20ud BAND9JE Ogde[ar ep opeprienb & IOy —
o4y

1195 O WATB[NWISI 9p 2pepissassu ¢ ered sred SO JRZI[BIOUSIOSU0D) —

BI[JWE] BP SBAIIBONP? SOPINE IRIIJIPOIN —

eduerm
Ep 9 BI[JiUE] Ep BoIo0e opepunjoide OjusWIdLYUOD wWn nbpy —

B3URLIO B U109 9 BI[IUIR] € WO OJUSUIBUOIOB]I WOQ W JIXR[qeIST —

SHAVAFONd 1

SIYIN

m<Hm%HAHUHEOQ SVHOAV.LIA

SOANIAINOD

SVIJODHLYD

161



oAneonps 0ss2001d ou oanoe eded wmn op ogddopy —

Oy[1J O JE[WIISI 9P IPEPISSEOOU BP ORSBZI[BIOUIIISUO]) —

eiuerIo § OBde[al WId OpepIALS
-stuad 9 ogdoeroad-1adns op sojuewenodwod op ogdmurnuig —

ORI

-IWOP OUISUS Op OESSas Bp 0)X9IU0D Op BI0J B3uend Owod "(I'A
Bp ORSOBINIT BU SEPEAIDSQO Sapepranoe op agw erad ogddopy —
oy op ogSeonpa op foded wn op sew ejad opddopy —
opu ep ealssed opminie gp OBIEOLIPOA] —

eduels

Bp SIBIUSWIATOAUSSOP Soyued op 0pdeIeIsuod djuesdd 0gduanIa)

-u1 9p 9pepIss20ou ep @ vweiBoid op ogdelrece ep BLOYRW —

ojusurelodwod
2p sewolqosd e ogderar wo sred sop sapmie 9p OIEdIPON —

soy[yJ 9 sted anus ogde[al ep 0ESEOYIPON —

[e198 vADIRINPR SPNIITE BU OBSBOYIPOIN —

SBATIEOND2 SBIOUG]
-3dwos o sopmmly [
VONVANIN
Hd  SHAQLOVA 'l

(sojuswrous
T 2@ 1) eossyg eu ogdeifaur emmny ered eduend e seredsly —
(oluswow ;7) v108e 9 mmbe ou ogdenua) —
ozeid 0Fuo[ ¥ OBU 2 0JIND B SOALIRONPI SOATIDAQO 1800 —

O1UALIOUI ;7)) BSURLID BP [BID0S O1UOUIBUOTORST WO] WN ISACWION] —
b I ! e} d
(sOWISWIOW 47 9 51) Z1[9J elos eSuelo g 9nb ered segdipuos 1By —

BIOURJU] 9p WIpIef ou 0gdead
-gqur exyny ered edueno ep opdeZI[EIN0S 9 BILIOUCINE IDAOWOL] —

sopenbapeur 501
-usurentoduros wod worepl] exed sted soe sersugleduwiod 1oWo ] —

apepi[Eal g SBW Bp SEANEI0adX) Jenbapy —

sted soad stenprATpur SBONSIIA).
-OBIED SBOS SEP 9 “H'H'N WOD eAURLD ep 0BDEIIR0E B IDAQWIOL] —

SHAVAIEond 1

SAVIN

SYIAVITIDINOQ SVIOAV.LIA

SOaNAINOD

SYIZODULVYD

162



ouIsu2 op sapeplanoe se vred
BIOUIOLAP Bp BwoqoId op sapdednooaid op 000) op eduepny —

sepdenyis sep osijpue op 9 0pdea1asqo op opeproeded eu eduepny —

eHUBLID BP OJuUIE)
-30dWoo 9p SEONSHAIOLIED SE OUISLS op seI1391ense op ogdenbapy —

BRI WE) BP SOIQUISUI B SEADEONPR SOPMINE op Opdezi[erousy —
28nlugo seAneonpe sopuine sep opdeziesousd op eAngIag, —

eijIuIey Bp sorquiows sonno op aired tod sean
-BINpPA SAPMIIR 2P BSURPNLUL 9P OPEPISSI0aU EP OFSLZI[BIOUIIISUC) —

IeI[Iwey 01x91u09 op odedse op opdeziuedIo ep 0gdESIIpPON —

eAuewo ep ojusweyuedwooe wn ered odwra) ap apepiiqiuod
-SIp JOTBUI I3 B BULIOY 9P eplA op opdeziuedio eu opdedoyrpoy —

sapeprAnoe sep ogdeoriuerd eu opeping op oluswNy —

BAUBLID g QJUOWBATIE[AI BISURTIXA S [9AIU Op OlUsWNY —

spw eponed.iod eSuerro vp ogdearasqo op epeproedes ep BLIOY[SI —
ESUBLIO © SRW 2NJUS 0DISH] O10BIUOCD OP PLIOY[RW 3 OlUeUINY —
SAPEPIATIOR 2p 0BezI[ea1 ¢ eupssaoceu epnfe op odn op opdenbapy —
ogdusaraur op 0ss9201d ou sted SOp OJUAUIATOAUY —

oursua op 0$s2001d OU BIf WEJ BP SOIUSLUI2 SONNO 3p Opderoqe[o) —

28n{ugo
0B SEATIRONPS SapINe Tezifelauad op spw ep oued Jod eAnejual, —

soy[y
SONNO B SEATIEONP? SIPMINE Sep OpSeoljipow ep oglezijeisusny —

searpoul
selnsuos e ojusweyuedwooe ou euadled ogdedonred ep ojudwny —

[esea ofed
soprumsse ogs sarerjurej stpded SO Owod BUII0] U OgSBOIPO —

SBATIZONPS SBIOUY)

-odwoo 2 sepmmy |
VONVANW

Hd SEYOLOVA 'TT

SAVIN

SYRIVITIOTINOA SYAOAV.LIA

SOANAINOD

SYIIODHLVI

163



SOATIEONDS $01X21U00 sonno Jed eSuenrs ep ogdisuen

RININJ § OJUSWIBALIE[RI SEANE)22dX0 9P BIOUQTEAIGUIE BP ORSNpIY —
SOAT}EONPY 501%0)

-u03 sonno ered ogisuen op sopopred soming woo ogdednooalrd —

apres op sojoadse wod sagdednooald op ogdnpar «

eiuewo ep sapeprepusod sep OBSeZI[BIOUSLISUOD »

OY[IJ Op [B100s 0pdeitaoe ¢ wod ogdednooad ep ogdnper
;011 0 ered 2JuSIOLAP Op OINILISS 9P BSNOOY ~—

) L JIUIDJIP,, OPUSS OUIOD OY[IJ Op 0BdLN0Y —
seSuewo senno wod seanefou sapderedwoo op opdnpey —

(apepratssed op opdnpaI) 10§ 9P BIOUBUI BD [SAJU B »
0215]] o102dse Op PAIU B .
ISTOATU
SIOp ® Ogdezijeuliou Bp Opriuss ou seduepnuwr op OpSEIEISUO) —
sreuIou
sagIped SOp 0NUap SEPEIAPISUOD BSURLID BP $90308I1 B BIOUQIRJeY —

eupL ep
eanisod ogdezuolea @ 00151 0103dse op OBSRZLIO[EA Op BIOUSTY —

seossad
2 5010{0 W00 OFS50RISIUT BNS BP [9AJU B OBIN{0AS €p ORSEIRISUOD —

sopenbapeur sojuswescdwos op ogdmurwip Bp ogSeieisuo]y —
eAuero vp sopeprerousiod sep ogdezi[eroudiosuc) —

SOATIRINDY $01X0)
-uo9 sonno ered ogdrsuen ap soponad sosminy woo ogdednsoard —

seduewo senno wod seanedou sagderedwod sep opdnpay —

OIURWIB[OST JOUA
2 WDZNpUod ‘oy[1J op 0gSe1aor Jorew o wodew-01ne U CLOY[R —

edueno
Bp uaINIp 0018y 010adse 0 woo sapdednooard op ogdinumuiq —

erougIonap ep ews]qoxd op o oonspudewp op
OpdeZIATIEIRI BUIN € ZNPUOI eSuend ep sossaigord sou ogdenua) —

SOTEI[IWe] SONNO
op 2 ogw ep syred 10d OJUIUIIA|OAUSSSP OU SOYUES 9p 0pdeIRIsuUc) —
ei[nwey ead edueno ep opdeledy —

apw ep oned 1od eSuens ep opnes op sews[qod op opdeziane[ayg —

BSUBLII BP9 1S 9P W)
ospweonb ogddaored g

SAVIA

SYIAVITIODNOA SYIOAV.LIA

SOANAINOD

SVIIODALYD

164



eduerd

BP OJUSWIA[OAUISIP Op §IIUBAI[AI so1vadse ered opdezifiqisusg —
oy[1y O Ie[numse 9p opepIssavou e exed 9 seAl

-EoNpP2 S9PMINE 9p eduepnw op opepissaseu e ered opdezifiqisusg —

BATIOR BATIEONDD 9PMITIE BUIN S OB30WOL] —
‘oJuswIA[OAUSSap oE sopenbape sieraiewl op ogdisinbe «
‘050l op sogdeniis op opdeID «
‘sorduns sepdnnsut op ogINIIXS «
2p 2pepIIQISSod —
orode op epepmuUIIUOD BIUO
opuntuusd epw ep sired Jod eanoe ogdedionred op apepiyiqissod —
BLIRIP RUNOI BP 0IX91U0D OU wadezipuszde sp apepiiqIssod —

ossed e ossed eSueLrd Bp ORSN[OAD Op JPEPL[IQISSO] —
SEAIP SAUALJIP SBU ROUBLIO BD OJUSHIIA[OAUISIP Op Ogdouwoly —

oyt © wos eunxexd srew ogderal op ogdoword —

eiULLID BP STENPIAIPUT SEOIISLIAIORIED SED Opdenade
ep 2 oyjy op eanisod srew woSeun ewn 9p 9BW 'Y ORdOWOL] —

oyy o ered [eroadsa ojusunpuste 9p SPEPHIQISSOd —

0)S1301 Op SPABNE ‘BIURLIO BP OJUSWIA[OA
-uasop 0 21qos sied SOB YOBq-ped) 190aWI0) 2P 9IPepI[IqISsOd -

BAuer
ep [oA1u & onb Op sted Sop [ATU B Sew OBSUDAIIIUL B JENuY) —
sted sop ogdeAnIOun B ISAJOAUSSI —

edueus
ep opdenumnsa e ered sred sop ousweyusdwe op ogdoworg —

QJUUIIA[OAUSSAP
O SEaIg S SEpO} WS BSURLIO B OJUQUIIAJOAUSSIP Op Opdowoigd —

olnpe/eSuLL) OUAWELOIOR[T UIO] Op opdowoly —

sarerfiure] sewrqoxd
op ogSnjosar vred exoperpaul Ogden;is BN 9p CIUSWIIN[AQRISH —

o
-YITIDINOG ¥0Od
-YLISIA Od Tad
“vd O I YINVID
-0¥d O VIIFOV
OVYIdaodad TH

ogdomoid-1adns op sepmrie op ogdnpoy —

[exa3 eAneonpa
SpmINE BOS B |, JEZI[BULIOU, 9P IPEPISSIIN B OBIRZIRIOUSISUCD) —
oyrry o reyuedwose ered Jousur spepijiqruodsip ep ojuswny —

BIIOUOINE
eIning ewin e 9uoweaneal seanisod seaneoadxe op opdeu) —

vIougIDap ep ewaiqold op 9 oonspuderp op
opdeziAne[al BN B ZNnpuod eSueld vp sosserfoid sou ogdenua)) —

apeparsue 9p oednpoy —
apepiiqed[no op solwowuss 9p ogdnpay —
opur ep oued Jod eduerjuod-oine ep OJUALINY —

eduero
D SEONSIISIORIED SB OBJB[aX W0 SeATIe120dx9 sep ogdenbope 1018 —

edueLID BP9 1S 9P WD)
apw eonb ogddooing -7

SAYIA

SYIAVITIDOIANOQ SVIOAV.LIA

SOANALNOD

SYIIODHALVD

165



210252 & ered eSueLd Bp OR3ISUEn Op O)UdLoW
oe 91 otode op odn 9189 109991 B IBNUIIUOD 9 9PRPISSIdaN —

(, /21009 ossod wonb wos wpngye,)
‘(A WOD BINOPRINP BANOAJE OBSE[D1 BWN 9P OWWIIAqEISH —

@ A B W02 J3QBS 9D SEI0T) 9P OpepIfIqISsod —

SpEPAISUR ENS BP JOINPII 9 JOpe(RIoou2 019)2
wo3 sreossad sewre[qoad op oAU B [BUOIOWS Ofode op 0gde1sard —

SI91N SOJUAUIDAYUOD 2 OBSBULIOJUT OP OBSSIWISURL], —

$OOTIOZ SONNO WO sa1aqes Jey[nsed o meuawadwod -

oursud

P SEOIUY) SI1QOS SOIUAWAYUOd repunjoide op opeprqissod
s0151921 SOp ogderjeAr

©p spaene seidienss sep enunuod ogdenbape op opepiiqissod «
ogdeziuedio op eroudxs .

:5010adse SOITgA © OPIA9D SOIOPEIISTA SOP BIUNLOD Opdeunio

jopensia op [euoissijoid/ieossad OlUSWIA[OAUSSIP OP ogdSowoI]
(S01U2UIIYUOD 9P OIqUIBIIIIUL 9
gmnw epnfe) sted so woo erreoTed 2p 0gde[al B0q BWN JOI[AQRIST

(, 0mmsur,) sred sop sootdws SOIIWIOAYUOD
s0 oprzuaWadwood anb SO21UOF) SOJUSKIIISYUOD 9 BpalE 13031107

0ps1AIodNS 9P ORIUNQI EP [AJU B ‘SEAIR SAIUSIJIP 9P SO0IUP)

2MUD $212qES 3P SB0OM 9P spavne upTezipuside op 9pEPIIqIssod —

sred SOp OJUIWILIJOS JBJTAY
Iefuuuey oxqyinba 0 9A0WOLY

(sewsjqoxd snas sop Jejey apod ogure onb we obedss wn NSV
otode op 0gssas) 9pwW § [RUOIIOU O[ode 19031LI0] o 9PEPIIqISSOd

WL11090 o0b W 01XAIUOI OU “B1JAIP BULIOY 9P BSURLD Bp

sopeidepeur sojuaweLodwod SOp J2AIU B JeN1OE 9p 9pepIIqIssod —

sted so Jeziwouoine uu#mn:m:u W02 SEATIBONDA

SOPMITIE 9 OR30BIIUI O SOJSPOW SR § MIIWSURI] 3P APEPIIQISSOd —

onl
-YITIDINOQ 40d
“VLISIA Od Tad
-VdOd I VNV YD
-04d0avOdadv
ovddaouad

SHYIN

SVIdYITIOTNOAQ SVHOdV.LIA

SOANALNOD

SVIODHLVD

166



sorefjrurey
soine weooaord ‘eduets ep sopeidepeut sojusweodwod e
J1UQWIBATIE[21 ‘[BSBD OP SOIQUISWI SO 01D Sapmpe ap prougderosiq —
ehuewn
gp owswepodwos 9p SBWIqoId wod Jepl| W Wapepnogiq —

ogd1uFoo ep o wiedengul[ €p BaIy P SIPEPIANIE
W9 AIUSWEPEIWOU ‘BSURLIS B 085B10qR[00 € 121q0 W3 SPBPoyIF —

ogde[
-nuns 9p sagdenyts e eduerio ep rerojur ogdeidepe op opepnoyiq ~—

[ESE2 OP 1RIO0S BPIA BU OY[1] Op Bwid(qoId op erougmopaul —
BLIRID BULOI 9P SopepIoeded Se SEpo) JRUISUd 9p APEpISSA0IN —

sapdednooard ap oo} 1N
-SU0D BSUBLID § ONUIUOD OLIP Olusweyuedwoe ap 9pepIssadaN —

eduew ep sopeidepeur solaweliodwod op seworqoid
£ gusweanefI ‘sied sop oprne € Jedjipowl wa Jpepinogiq —

wpfend
-UI[ EP BIZ BU OJUSWIA[OAUSS2P O oedowoid eu apepmatyig —

BISUIDIJAP EP SOOISH] STRUIS
woo sagdednooaxd op sred SO IRZI[ENUSISOP WS WAPEPMAYIF —

apnes op sewdpqoxd soredr| viussarde eduenrd
& onb wo sopoytad wo sted sop ogdedionired 19190 wa apepOYIT —

BATIEDNPS ORSUSAISIUL 9P
opepissa09u ¢ ered 9gUI € IBZI[PIOULIISUOD WA [BIDIUL 2pepmoyIq —

SOSISAIP SOJUNSSE 9P BOISOR SPUI B JBINDS2 9P SPEPISSI0aU
¢ OpIAGD §9QSS9S Sep Opdeinp ep OOJNPWISIS ojuoweBuo[or] —

BATIEONP?
OBSUIAINUT 5P 0559201d OU SATRI[IUIR] SBW]QOId 3P BIOUISRINU] —

seduetld se wod sred
SOP STBUOIDE[S]  SBATIEONDA SAPRINE op E3UepT BU SPEPISOION —

YIONVIED
va o¥nlnd O
WOD $FQIVAND
-0Tdd T OSSHD
-0dd 0d OHNOT
OV SVAILNES
STAVATINDIALIA "Al

(SOQ1UNS1 SESSIP ONQUIE Op CJUSWESIR[E 1oarssod wn
OWIOD OpLI2JaI) 0109dSE 2)59) OBSIATANS 9P ORIUNAIEP [AJU € ‘BAL}
-usAreIul eonpad B WOO 91USWEIIIIP SO-OPULUOLOE]! ‘S001100dsa
SEWa) 1GOS SOOYI) SOJUAWIIIYUOD Tepunjoide ap APEPINISsOd —

IeijeAR
9P 9 BANO[q0 BATIEONDR OgSeureifoid Jeroqele op 9pepHIqIssod —

o
-YITIDINOQ ¥0a
-VLISIA Od Tdd
-VdOQ A VINVID
-0Md O VOUADY
0V JddaDYdd I

SHVIN

SYIMVI'TIDINOAQ SVIOAV.LIA

SOANAINOD

SVINODHLVD

167



BINNJ EPIA 9P BIWOUOINE WO 0pdednoodly —
og3isuen op oponred woo ogdednocsad 9 ezatraou] —
1B[0052 OgdrISoIuL 91q0S BZALIAOU] ~—
:sa0dednioang

B[02s2 € ered eduero vp oglisuel], —

OATIIUG00 OJUSWITAIOA
-U9SoP Op [9AIU B ‘BiuErId £p sopepi[edusiod Sep 801908 BZaloou] —
sted sop oued 1od seaneonpa sopnine sep opdudnue —
:saodednaoarg

SAPRPIALOE 9 SEY[O]
wo 0151301 ap ogdezinn eu "(T°A ep aued Jod [erour apeplnoyKI —

sapepiaianoe seweifold o rereae ered
@ A epoured rod odwe) op apepijquuodsip Jotew op 9pEpISSIdaN —

$asoW s311 op oporiad ou “s1aAInboaxa 9 $05010
-1qQue ORU ‘ouLd) 0Juo[ & S0ATOR(q0 1909]9q€ISY WO IPEPINOYIF -

VONVIED
vq odnind O
WO $FOIVAND
-OHdd 2 OSSHED
-0¥d O OHNOT
OV SVAILLN4S
SAAVAINDILIA "Al

SAVIA

SVRIVITIDINOJ SVIOdV.LIA

SOANALNOD

SYRHODALVD

168



Nesta andlise, constatamos os seguintes aspectos, mais relevantes nas diferentes

categorias:

I. PRIORIDADES

No momento inicial de intervencdo, as mées parecem revelar uma ideia menos
concisa acerca das prioridades a serem estabelecidas para a crianga. A este nivel, as méaes
demonstraram uma evolugdo, tendendo a exprimir prioridades mais especificas e exaustivas,
relativamente ao futuro dos seus filhos.

+

As prioridades expressas pelas educadoras sdo muito mais englobantes e
detalhadas. Centram-se, ndo s6 no desenvolvimento da crianga, mas também no apoio aos

L]

pais e & familia.

II. FACTORES DE MUDANCA

1. Atitudes e competéncias educativas

A este nivel foi evidenciado, por parte das visitadoras, o envolvimento progressivo
dos pais (especialmente da mae), na educacdo dos seus filhos. Na sua opinido, este
envolvimento manifestou-se através do abandono de atitudes de passividade, em favor de

uma procura activa de solugdes por parte das mées.

Por seu lado, as mies exprimem uma modificagiio a nivel das suas atitudes. E por
elas referido um abandono da preocupagio exclusiva com o problema da defici€ncia,

passando assim a estar mais disponiveis para atenderem as necessidades dos seus filhos.
2. Percepcdo que a mde tem de si e da crianga

Paralelamente as m#es manifestam ainda uma mudanga na forma como

percepcionam os seus filhos. Esta mudanga deu-se, no sentido de uma tomada de
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consciéncia das necessidades e das potencialidades das criangas, bem como de um
‘desenvolvimento de expectativas positivas acerca do seu futuro. As mées tendem ainda a
salientar o seu papel enquanto agentes responsdveis pela mudanga, ao longo do processo de
intervengdo. As visitadoras revelaram estar conscientes destas mudangas de atitudes por

parte das mées, salientando uma maior auto-confianga destas no relacionamento com os seus
filhos.

1II. PERCEPCAO SOBRE O PROGRAMA
E SOBRE A VISITADORA DOMICILIARIA

As V.D. consideram o programa um processo passivel de provocar mudangas a

varios niveis:

« a nivel do desenvolvimento da crianga;
» a nivel das interacgdes da crianga com os seus educadores mais préximos;

» a nivel do contexto familiar.

Distinguem ainda dois tipos de apoio, prestados por este Programa; um apoio de
cardcter mais educativo, que se centra em actividade de ensino e uma outra vertente, que diz

respeito ao suporte emocional prestado as mies e restante familia.

Sao referidos igualmente aspectos de formagdo e desenvolvimento pessoal €

profissional no contexto deste programa.

Pe realgar uma concordéncia dos aspectos referidos a este nivel com as prioridades

que foram estabelecidas pelas visitadoras para a intervengéo.

As mies, por seu lado, salientaram alguns aspectos que consideraram importantes
no programa, tais como o facto de se desenrolar no contexto da rotina didria. Referem que
este aspecto lhes permitiu serem agentes da evolug@o da crianga, assegurando assim a

continuidade do seu apoio ao longo do tempo.

Neste processo de apoio realgam a importancia do papel da técnica visitadora, por

um lado, enquanto transmissora de conhecimentos e competéncias, e por outro lado como
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uma pessoa significativa com quem podem partilhar as suas ansiedades e em quem podem

" encontrar suporte emocional

1V. DIFICULDADES SENTIDAS AQ LONGO DO PROCESSO
E PREOCUPACOES COM O FUTURO DA CRIANCA

Uma das dificuldades mais frequentemente referidas pelas visitadoras, foi a lentiddo

da mudanca a nivel das atitudes educativas e de relacionamento dos pais com os seus filhos.

Foi igualmente evidenciada por parte das visitadoras, uma dificuldade em tragar
objectivos a longo termo realistas e passiveis de serem atingidos num perfodo determinado
de tempo (3 meses). De salientar ainda a referéncia a dois aspectos do desenvolvimento da
crianga, com os quais sentiram maior dificuldade em obter sucesso. Foram eles a drea da

linguagem e a gestdo e controlo de comportamentos inadequados.

No mesmo sentido, as maes manifestaram terem experimentado maiores
dificuldades em obter a colaboragdo da crianga nas dreas da linguagem,zda cognicdo € no
controlo dos problemas de comportamento dos filhos. As mies exprimiram ainda, uma
preocupagdo constante, pelo facto de os seus filhos necessitarem de um apoio continuo ¢
didrio da sua parte. Parece pois, que ao manifestarem um desejo de receber um apoio
continuado a longo prazo, as mies exprimiram a necessidade que sentem de um

acompanhamento neste processo.
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6. DISCUSSAO E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

O presente trabalho constituiu um estudo exploratério, pretendendo abordar alguns
aspectos da intervengio precoce com um modelo Portage para pais e seus filhos com
Necessidades Especiais de Educagfo. Pensamos, no entanto, poder avangar algumas
conclusdes baseadas quer no desenvolvimento das criangas, quer na evolugdo das atitudes e
priticas dos pais e dos técnicos que participaram no processo educativo. Constatamos,

assim, a nivel da crianga, aquisi¢Bes desenvolvimentais acentuadas nas diferentes dreas.

Assim, através da avaliag@o efectuada com o programa, foi evidente que as
diferencas entre os valores de aquisi¢des desenvolvimentais nas dreas do Desenvolvimento
Motor e da Socializagio, tendiam a minimizar-se com o desenrolar do tempo. Revelaram
igualmente tendéncia a atingir, nestas 4reas, niveis mais préximos dos esperados para o
periodo de idade em que a crianga se encontrava. Foi igualmente nestas dreas de
desenvolvimento que as criangas adquiriram, por vezes, comportamentos incluidos em
niveis de idades superiores Aquele em que se encontravam. Também nas dreas da linguagem
e da cognicdo, os valores revelaram tendéncia a aproximar-se ao longo do tempo.
Constatamos igualmente que estes valores eram mais baixos em relag@o as restantes dreas,

bem como em relago ao nivel de idade em que a crianga se encontrava.

De notar, ainda, que, tanto a nivel da cognicéio como da linguagem, as criangas ndo
apresentaram praticamente ganhos em comportamentos de niveis de idade mais elevados.
Estes factos podem estar relacionados, por um lado com as caracteristicas desenvolvimentais
destas criangas que tendem a revelar atrasos mais acentuados nestas dreas, e por Outro com a
natureza das préprias actividades que dificulta o seu ensino no contexto de rotina didria. De
salientar que € a nivel destas duas dreas que as mies referem maior dificuldade em obter
sucesso com os seus filhos. Colocamos, no entanto, a hip6tese destes aspectos se
relacionarem com a natureza dos préprios instrumentos de avaliagfo-intervengdo. O facto de
as listas de verificagdo das dreas da linguagem e da cogni¢fio, serem menos destalhadas oun
pouco especificas, poderd dificultar uma avaliagio fina das mudangas, constituindo um
obsticulo a uma intervengdo, focando aspectos essenciais do desenvolvimento. Para as dreas
da Cogni¢do e da Linguagem, seria, pois, talvez necessdrio realizar adaptagOes destes

instrumentos, de forma a contemplar e a aprofundar certos aspectos que estdo presentes no
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curso do desenvolvimento normal. Obter-se-iam assim, guides mais adequados ao

‘desenvolvimento e & educagao destas criangas.

Um facto que se evidenciou com bastante nitidez, vindo ao encontro de estudos
efectuados nesta drea (Chaves, Felgueiras, Pimentel e Morgado, 1991), foi o impacto
positivo que o programa teve nas mées, tanto a nivel das suas préticas e competéncias

educativas, como a nivel das suas atitudes mais globais.

Este facto foi evidenciado pela presenga de componentes de interacgdo educativa
mais eficazes, ao longo das actividades de ensino observadas. Salientamos a este nivel, uma
utilizagio mais adequada de ajudas por parte das maes. Da mesma forma, as visitadoras
revelaram-se mais eficazes, com o decorrer do processo, na adequagio de ajudas as
caracterfsticas'das criangas. Deste modo, € evidenciado um paralelismo entre méie e
visitadora a este nivel. O facto pode dever-se, em parte, ao tipo de modelo de ensino, que
parece favorecer um paralelismo de competéncias educativas entre mée e técnica visitadora.
Foi igualmente notéria uma tendéncia para se assemelharem a nivel da utilizacdo dos

reforgos.

Como resultado da utilizagio mais eficaz de antecedentes de ensino, foi registado
um aumento no nimero de situagSes, em que a crianga teve oportunidade de realizar com

sucesso, as actividades que lhe eram propostas.

Verificdmos ainda um paralelismo entre mie e visitadora, desde o inicio do
programa, numa utiliza¢@o frequente de linguagem adequada ao nivel de compreensdo da
crianga. A ocorréncia deste facto teve tendéncia a associar-se & capacidade de obter a aten¢do

da crianga para as actividades.

A nivel do Inventério de Comportamento Parental, que constituiu a grelha de
codificacio das interacgOes educativas, foram realgados, numa andlise multivariada, aspectos
de disfuncionalidade da lingnagem e das ajudas como tendendo a op0r-se & utilizag¢ao de

-reforgos. Seria talvez 1itil analisar, até que ponto esta oposi¢do entre a disfuncionalidade dos
antecedentes e a utilizagio de reforgos, vem evidenciar a importdncia em utilizar uma
linguagem adequada para que a crianga realize respostas com sucesso podendo, deste modo,

ser reforgada.
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Gostarfamos de salientar que, ao adaptar e utilizar o Inventirio, este revelou ser um
instrumento de grande utilidade na avaliag&o-intervengdo em educagfo precoce. Este
instrumento, permitindo realizar uma andlise detalhada dos componentes de interacgio,
possibilita operacionalizar estes aspectos do processo de ensino. E, pois, evidente, a sua
utilidade enquanto meio de avaliacfio e detecgdo de atitudes de ensino menos adequadas a
aquisi¢do de competéncias por parte da crianga, permitindo uma subsequente intervencéo a
este nivel. Por outro lado, fornece pardmetros que possibilitam uma an4lise microgenética

dos processos de ensino a dois niveis:
- organizacio do meio (espago, materiais, ruidos, etc);

« organizagio dos componentes educativos que interagem com as criangas.

Esta operacionalizagdo detalhada das componentes de ensino-aprendizagem e uma
anilise muito frequente destas componentes, permitiriam, eventualmente, surpreender a

génese do desenvolvimento em diferentes 4reas.

Por fim, gostariamos de salientar os aspectos de evolugao das atitudes matemds,
que se relacionam directamente com o objectivo final do programa Portage: tornar 0s pais
mais auténomos no processo educativo dos seus filhos. Nos casos estudados, verificdmos
existir de facto ao longo do processo de intervengio, uma adopcfo de atitudes educativas
mais positivas. Estas sdo expressas sob formas de participagdo activa no processo
educacional, revelando-se as mies mais conscientes das necessidades e competéncias das
criangas. Passou, igualmente, a ser dada por parte das maes, mais ateng¢@io a aspectos de

ensino e aos sucessos imediatos da crianga.

Verificimos, ainda, que esta experiéncia de intervencio precoce teve um impacto
em aspectos mais globais, tornando as mies mais confiantes no seu papel educativo e mais
positivas na forma como encaram os seus filhos com atrasos de desenvolvimento. As mées
exprimiram satisfacdo com o apoio recebido, valorizando o seu papel enquanto parceiras dos
técnicos. Tanto as mies como as visitadoras realgaram aspectos deste apoio relacionados
com duas dimensdes: a educativa e a de suporte emocional. No entanto, todas as maes

exprimiram a necessidade e o desejo de continuar com um apoio deste tipo, 0 que parece
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significar ndo ter sido ainda atingido o objectivo da sua autonomizagao total no processo de

acompanhamento dos seus filhos.

Embora os resultados aqui apresentados sejam estimulantes, eles devem ser
considérados apenas como pistas para futuros estudos que utilizariam populagbes mais
alargadas e com caracterfsticas mais homogéneas em aspectos de idade e etiologia das
criangas. Pensamos, no entanto, ter contribuido para uma reflex@o acerca das varidveis
implicadas num processo de intervengfo precoce, de forma a possibilitar estratégias mais
eficazes nesta drea de avaliagfo-intervengdo, que se situa na interface da Psicologia da

Educagio e do Desenvolvimento da Crianga.
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RESUMO

O presente trabalho surge na sequéncia de uma intervengio na drea da intervengéo
precoce. Inserindo-se numa perspectiva de uma investigagdo-acgio, teve como objectivo
contribuir para real¢ar varidveis do processo de avaliagio-intervengio, bem como para
definir novos instrumentos e novas formas de abordar o atendimento de criangas com

Necessidades Especiais de Educagfo e suas familias.

Ao definir o campo de estudo deste trabalho — a interveng¢io precoce — inserimo-
lo na drea da Psicologia da Educagdo, das Necessidades Especiais de Educacio e da
Psicologia do Desenvolvimento da Crianga. Tornou-se pois importante compreender a
evolugio de modelos nestas dreas, procedendo a andlise dos pressupostos que lhes deram

origem.

Reflectimos também sobre os objectivos tragados em diferentes programas de

Educagfo Precoce, bem como sobre a avaliagdo das varidveis neles implicadas.

Finalmente, foi realizado um estudo exploratério com o objectivo de avaliar em
diferentes niveis uma experiéncia de intervencao precoce utilizando o Programa Portage para
pais. Foram realgados aspectos, tais como: o desenvolvimento da crianga, o processo de
ensino-aprendizagem, padrdes de interacgdo educativa, bem como atitudes e reacgtes dos

participantes no processo de intervengéo.
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SUMMARY

The presente study must be understood in the context of an early intervention

experience in wich we were participating at the moment.

Assuming an action-research prespective, its main aim was to contribute to the
identification of process variables as well as to the definition of new instruments and new
ways of approching early intervention with children with Education Special Needs and their

families.

Defining the field of knowledge of early intervention, we refer some aspects of
Education Psychology and of the Psychology of Children with Special Needs, considering

as well some theoretical implications of Developmental Psychology in this field.

We also refer some goals of different early intervention programs and evaluation

variables.

Finally we describe an exploratory empirical study which goal was the evaluation at
different levels of an early intervention experience using the Portage Program for Parents. In
the context of this study we have taken into account aspects of the child's development and
of the learning process; we have also considered patterns of the educational interaction as

well as attitudes and reactions of the participants in the intervention process.



RESUME

Ce travail s'inscrit dans une experience d'intervention an education precoce dans un

point de vue d'investigation-action.

Il a comme but essayer de trouver des variables dans un procedé d'intervention et la
définition de nouveux instruments et moiens d'intervention dans le contact avec les enfants

ayant besoins d'une education special et aussi avec leur familles.

Pour définir le champ d'étude de 'intervention precoce, nous abordons des aspects
des differents modeles en Psychologie de 1'Education et en Psychologie du Development de

1'enfant.

Nous presentons aussi une réflection & propos des objectives de quelques

programmes d'intervention precoce, bien-aussi comme de ses variables.

Nous presentons aussi un étude exploratoire qui as eu comme but, 1'evaluation, a
divers niveux, d'une expérience en intervention precoce avec le Programme Portage. Dans
cette evaluation on as relevé les aspect suivants: le developement de I'enfant, des aspects du
processus d'enseignement, des modéles d'interaction edutatif et aussi des attitudes et des

reactions des participants dans ce processus d'intervention.
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