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Resumo

Este estudo teve como objetivo compreender como se processa a articulacdo entre a
Equipa Local de Intervencao Precoce e a Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educagao
Inclusiva na transi¢ao da Educagdo Pré-Escolar para o Primeiro Ciclo do Ensino Basico.
Baseou-se no paradigma interpretativo, seguindo uma abordagem qualitativa, na
modalidade de estudo de caso e foi desenvolvido num agrupamento de escolas do
Alentejo interior. Para a recolha de dados utilizou-se a analise documental, a observagado
participante e a entrevista semiestruturada. Os dados foram sujeitos a anélise de contetido
e a triangulacdo sob a lente analitica da teoria da atividade. Os resultados evidenciam a
coexisténcia de varios procedimentos de articulacdo que decorrem das perce¢des dos
envolvidos sobre a especificidade de cada situagdo. Identificaram-se enquanto
contradi¢des na atividade, que poderdo contribuir para a promog¢ao de mudangas, com
vista a potencializar o processo de articulagdo: a auséncia de orientagdes legislativas e/ou
organizacionais, claras e dirigidas a ambos os servicos; a possibilidade de aferir a
utilidade pratica da ficha de encaminhamento, utilizada pela ELI participante, noutros
contextos, universalizando a sua utilizacdo como ferramenta, ndo s6 de partilha de
informagdes sobre o percurso da crianca, mas também enquanto documento identificador
as EMAEI e a necessidade de definicdo de estratégias que garantam o efetivo

envolvimento das familias no processo de transi¢ao dos seus educandos.
Palavras-chave: Articulacdo entre servicos; Interven¢do precoce na infancia; Equipa

multidisciplinar de apoio educacdo inclusiva; transi¢do entre educagdo pré-escolar e 1°

ciclo do ensino basico; Teoria da atividade.
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The process of articulation between the Local Early Intervention Team and the
Multidisciplinary Team for Supporting Inclusive Education in the transition from
Pre-School Education to the First Cycle of Basic Education.

Abstract

This study aimed to understand how the articulation between the Local Early Intervention
Team and the Multidisciplinary Support Team for Inclusive Education in the transition
from Pre-School Education to the First Cycle of Basic Education is processed. It was
based on the interpretative paradigm, following a qualitative approach, in the form of a
case study and was developed in a group of schools in the interior of Alentejo. For data
collection, document analysis, participant observation and semi-structured interviews
were used. The data were subjected to content analysis and triangulation under the
analytical lens of activity theory. The results show the coexistence of several articulation
procedures that result from the perceptions of those involved about the specificity of each
situation. Identified as contradictions in the activity, which may contribute to the
promotion of changes, in order to enhance the process of articulation: the absence of
legislative and/or organizational guidelines, clear and directed to both services; the
possibility of assessing the practical usefulness of the referral form, used by the
participating ELI, in other contexts, universalizing its use as a tool, and not only sharing
information about the child's journey, but also as an identification document to the
EMAEI and the need to define strategies to ensure the effective involvement of families

in the transition process of their students.

Keywords: Early childhood intervention; Multidisciplinary support team inclusive
education; transition between pre-school education and first cycle of basic education;

Articulation between services; Activity theory
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Introduciao

As transicdes sdo, por definicdo, passagens para diferentes circunstancias que implicam
mudangas, descontinuidades e desafios. Este facto, assume especial relevancia quando
falamos de criangas com alteragdes, ou em risco de apresentar alteragdes, nas estruturas
ou fungdes do corpo. De acordo com Formosinho (2016), a transi¢do para o 1° ciclo do
ensino bésico ¢ um periodo de grandes expectativas para criangas, familias e
profissionais, constituindo uma oportunidade de aprendizagem, profusamente

investigada.

A revisdo de literatura, revelou o reconhecimento da importancia da implementacdo de
processos de transi¢do de qualidade, analisando-os de acordo com diversas perspetivas:
identificando barreiras e facilitadores para criangas com desenvolvimento atipico (Fontil
et al, 2019); observando o processo de transi¢dao para a escola sob a lente da inclusdo
(Stephen & Cope, 2003); procurando as caracteristicas preditivas de boa adaptacao a
escola (MacIntyre et al., 2006; KoKKalia & Drigas, 2019; Zupancic et al., 2016);
avaliando a eficacia de programas de transi¢do dirigidos a pais (Giallo et all, 2010)
revendo diferentes modelos tedricos de praticas de transicdo (Velan & Vorkapic, 2020);
explorando politicas e praticas de colaboragdo que as escolas consideram impedir e/ou
potenciar a transi¢do das criangas (Besi & Sakellariou, 2019; Purtell et al. 2019);
explorando as perspetivas das criangas, professores e pais (Janus et al., 2008; Martinho,

2016; Oliveira, 2012; O'Toole et al., 2014; Teixeira, 2021).

Contudo, transpareceu também, a necessidade de novos estudos que atentem o contexto
em que as transi¢des ocorrem, ao examinar as suas dindmicas (Rimm-Kaufman & Pianta,
2000). Considerando, que as transi¢gdes constituem um momento designativo no
crescimento das criangas, impactando ndo s6 no seu desenvolvimento, mas também no
seu desempenho académico, segundo KoKKalia e Drigas (2019), pesquisas inovadoras
neste ambito, sdo de especial importdncia para o desenvolvimento da cooperagdo

institucional, com vista a facilitar o processo de transicao.

Oliveira (2012) ressalva a inexisténcia de procedimentos estabelecidos que
salvaguardem o sucesso dos processos de transi¢do, sugerindo a necessidade de refletir
sobre os mesmos, aprofundando os desafios colocados aos diferentes intervenientes no

processo de transigao.



Verificamos que a investigagdo ¢ limitada quando ao conhecimento sobre a forma como,
quando envolvidos, os servicos de intervengao precoce (IP), através das equipas locais de
interven¢ao precoce (ELI) e as equipas multidisciplinares de apoio a educagdo inclusiva
(EMAEI) intervém neste processo e articulam entre si, durante a transi¢do da educacao
pré-escolar (EPE) para o primeiro ciclo do ensino basico (1°CEB), assegurando a

continuidade de atendimento as necessidades individuais de cada crianga.

Através da nossa pesquisa ndo identificdmos investigagdes andlogas, o que enfatiza a
pertinéncia de aprofundar este tdpico. Pretendemos com este estudo, acrescentar
conhecimento neste ambito, relativamente aos procedimentos de ambas as equipas, ELI
e EMAEL Tentando compreender na sua plenitude o processo, aspiramos gerar dados que
permitam contribuir para o enquadramento da reflexdo sobre o mesmo, com vista a

potenciar a promog¢do de uma articulacdo institucional bem-sucedida.

Optamos por enquadrar a investigagdo na lente analitica da Teoria da Atividade (TA),
uma vez que a mesma permite compreender a forma com se desenvolvem atividades
humanas organizadas. Sendo considerada uma abordagem interdisciplinar, tem vindo a
mostrar ser relevante em todas as ciéncias sociais € humanas, com especial foco nas areas

da satude e da educacao (Lemos et al., 2013).

O Decreto-Lei 281/2009 de 6 de outubro, veio reconhecer, universalizar o acesso, €
regulamentar as praticas de IP, criando o Sistema Nacional de Intervencdo Precoce na
Infancia. Através da alinea g) do ponto 4 do artigo 7°, ¢ atribuida, as equipas locais de
intervengdo, a competéncia de “Assegurar, para cada crianga, processos de transicao

adequados para outros programas, servigos ou contextos educativos;”.

Em 2018, o Governo portugués, estabelece como uma das prioridades da sua agdo
governativa, a aposta numa escola inclusiva, compromisso que pretende cumprir os
objetivos de desenvolvimento sustentdvel da Agenda 2030 da ONU. Entra em vigor o
Decreto-Lei 54/2018 de 6 de julho, que abrange também todos os estabelecimentos de
educacao pré-escolar. Este, estabelece os principios e as normas, identificando as medidas
de suporte a aprendizagem e a inclusdo organizadas em trés niveis de intervencao:
universais, seletivas e adicionais. As medidas universais, consistem em respostas
educativas mobilizdveis para todos os alunos da escola. As medidas seletivas e adicionais

sdo fundamentadas através do relatorio técnico pedagdgico (RTP), que no caso da



aplicacdo medida adicional: “adaptagdo curricular significativa”, integra um programa

educativo individual (PEI)

Em cada escola é constituida uma EMAEI, e as ELI, sdo identificadas como recursos
especificos existentes na comunidade, a mobilizar para apoio a aprendizagem e a
inclusdo, cabendo as escolas de referéncia, entre outros, assegurar a articulagdo do
trabalho com as mesmas, bem como promover “...a melhoria dos processos de transi¢ao”

de acordo com art°16° do referido Decreto-Lei.

O objetivo geral do presente estudo ¢ compreender como se processa a articulacao entre
a Equipa Local de Intervengdo Precoce (ELI) e a Equipa Multidisciplinar de Apoio a
Educacdo Inclusiva (EMAEI) na transi¢do da Educacdo Pré-Escolar (EPE) para o
Primeiro Ciclo do Ensino Basico (1° CEB). De forma a operacionalizar o objetivo geral,

foram definidos os seguintes objetivos e respetivas questdes de investigacao:

1. Identificar e descrever os procedimentos e instrumentos utilizados durante o processo

de transicdo das criancas da ELI — EMAEI;

1.1. Quais as regras de articulagdo ELI -EMAEI no Agrupamento de Escolas, nos
processos de transi¢do das criangas do EPE para o 1° ciclo?
1.1.1  Que procedimentos sdo realizados?

1.1.2  Que instrumentos sdo utilizados e qual a sua finalidade?

2. Conhecer e analisar as percegdes dos participantes sobre o processo de articulagdo e

sobre o seu papel nesse processo.

2.1 Qual a fung¢do de cada participante no processo de articulacdo entre equipas na
transi¢do das criangas do jardim de infancia para o 1° ciclo?
2.2. Qual a percecdo de cada participante sobre o processo de articulagdo entre

equipas?

3. Identificar contradig¢des, no sistema da atividade de articulagdo entre participantes no

processo de transigao.

Considerando a pretensdo de compreender e explorar diferentes perspetivas de uma
atividade humana, baseamo-nos no paradigma interpretativo, que de acordo com Merriam
e Tisdell (2016) atende o proposito de descrever e interpretar realidades contextualizadas

e entendidas como multiplas.



Seguimos uma abordagem qualitativa tendo em consideragdo a tentativa de exploracao
das experiéncias e significados individuais que lhes sdo atribuidos (Merriam e Tisdell,
2016), observando, como refere Guerra (2006), que os sujeitos interpretam as situagoes e

agem com base nessas interpretagdes.

Optamos pela modalidade de estudo de caso, considerando que, ndo se trata de uma
investigacdo por amostragem, mas sim de um processo com o objetivo primario de
compreender um caso especifico, procurando conhecer pormenorizadamente as suas

relagdes contextuais (Stake, 2009).

Recorremos ainda, ao enquadramento conceptual e analitico promovido pela teoria
histérico cultural da atividade (CHAT), que para além de exibir a pratica em sistema de
atividades estruturados, permite entender onde se encontram as principais contradi¢des,
que por sua vez possibilitam estruturar novas e melhoradas formas de atividade

(Engestrom, 2001; Qureshi, 2021).

O projeto foi desenvolvido junto de um Agrupamento de escolas do Alentejo interior,
escola de referéncia para a intervengdo precoce na infancia, da Equipa Local de

Intervengdo Precoce participante.

Os dados foram recolhidos através de diversas técnicas entre as quais entrevistas que
foram realizadas junto de profissionais com os quais possuimos relagcdes que transcendem
o contexto da investigagdo. Como tal tivemos em consideracdo as indicagdes propostas
por Garton e Copland (2010), no que respeita a necessidade de estar consciente e tornar
explicito o papel desempenhado pelas relagdes prévias, quer na construcdo do guido de

entrevista, quer no proprio processo de produ¢do de dados.
O presente trabalho encontra-se dividido em 4 capitulos.

O primeiro capitulo foi dedicado ao enquadramento tedrico e conceptual do estudo
Comegamos por fazer referéncia a intervencdo precoce na infancia (IPI) passando ao
enquadramento conceptual das praticas de IPI e a interveng@o precoce em Portugal onde
fazemos a descrigdo do processo de intervencdo precoce em todas as suas etapas;
seguidamente apresentamos uma breve perspetiva da evolucdo da educagdo especial a
educacdo inclusiva passando depois ao enquadramento legislativo da educacdo inclusiva

em Portugal, sendo posteriormente descrita a equipa multidisciplinar de apoio a educagao



inclusiva, o processo de identificacdo da necessidade de mobilizacdo, e as medidas de
suporte a aprendizagem e a inclusdo; Em seguimento fazemos alusdo a transi¢do, com
destaque particular para a transi¢do entre educagao pré-escolar e primeiro ciclo do ensino
basico; por ultimo, ¢ explorada a teoria historico cultural da atividade, suas geracdes e

componentes.

O segundo capitulo consagra-se ao enquadramento metodologico do trabalho, como tal
apresentamos inicialmente a problematica da investigagdo, o objetivo e as questdes do
estudo; depois descrevemos o contexto do estudo e os seus participantes; posteriormente
abordamos as opgdes metodoldgicas com enfoque no estudo de caso e no enquadramento
analitico do sistema de atividade; segue-se a descri¢ao das técnicas de recolha de dados
(entrevista semiestruturada; observagdo participante e analise documental); versamos
ainda a dimensao ética sendo abordados o papel da investigadora; a triangulagdo de dados

e os procedimentos de andlise de dados.

No terceiro capitulo ¢ concretizada a apresentacdo e andlise de dados, utilizando a
estrutura analitica da TA, pela qual optamos, comegamos por apresentar os dados
relativos a cada um dos sujeitos em estudo: ELI e EMAEI, e cada um dos componentes
dos respetivos sistemas de atividade. Posteriormente sdo explorados os dados relativos ao
objeto das atividades com a explicitacdo das perce¢des sobre o processo e sobre os
diferentes papeis no processo de articulagdo entre ELI ¢ EMAEI, na transi¢do EPE-1°

CEB.

O quarto e ultimo capitulo ¢ dedicado a discussdo dos dados no ambito de cada um dos
objetivos definidos: a identificagdo e descricdo dos procedimentos e instrumentos
utilizados durante o processo de transi¢ao das criangas da ELI- EMAETI; as percegdes dos
participantes sobre o processo de articulagdo e sobre o seu papel nesse processo; e as
contradigdes, no sistema da atividade de articulagdo entre participantes no processo de
transigao.

Por ultimo sdo apresentadas as conclusdes, abordando as suas limitagdes e apresentando

sugestdes para estudos futuros.



Capitulo 1 — Enquadramento Tedrico e Conceptual

O primeiro capitulo ¢ dedicado a exploracdo dos conceitos teéricos que enquadram o
presente estudo. Como tal, no primeiro ponto € explorado o servigo cujo atendimento
ocorre, por definicdo, numa fase mais prematura da vida das criangas, a intervencao
precoce na infancia, sendo realizado o enquadramento conceptual das praticas da
intervengdo precoce, com referéncia as perspetivas Bio ecologica e transacional, e a
abordagem centrada na familia. No ponto dois ¢ feito o enquadramento das praticas de
intervengdo precoce em Portugal, descrevendo-se o processo de intervencio precoce em
todas as suas etapas: referenciacdo; primeiros contactos; avalia¢do; desenvolvimento do
plano individual de intervengao precoce; implementa¢ao e monitoriza¢do da intervengdo
nos contextos naturais da crianga; avaliagdo dos resultados de intervengao e satisfacdo da
familia e o processo de transicdo. O ponto trés apresenta um breve enquadramento
historico da evolugdo da educacdo especial até a educagdo inclusiva. Posteriormente, no
ponto quatro, ¢ apresentado o enquadramento legislativo da educacdo inclusiva em
Portugal, descrita a equipa multidisciplinar de apoio a educacdo inclusiva, o processo de
identificacdo da necessidade de mobilizagdo, e as medidas de suporte a aprendizagem e a
inclusdo. O ponto cinco ¢ dedicado ao conceito de transi¢do, com o foco particular na
transi¢do entre educagdo pré-escolar e primeiro ciclo do ensino bésico. Por ultimo, no
ponto seis, ¢ explorada a teoria histérico cultural da atividade, suas geracdes e

componentes.

1 — A Intervencao Precoce na Infancia

Reconhecendo a importancia da qualidade das experiéncias iniciais da vida uma crianca,
no estabelecimento de bases fortes para a aprendizagem, saide e comportamento ao longo
da vida, a Intervencdo Precoce na Infancia (IP) afirma-se enquanto sistema de apoio a
inclusdo de criangas, dos zero aos seis anos, com alteracdes ou em risco de apresentar

alteracdes nas estruturas ou fungdes do corpo e suas familias.

Considerando que ndo existe educagdo sem uma visdo do mundo que a gere (Sebastido,
2006), as praticas em Intervengdo Precoce (IP), ndo sendo excegdo, tém também sido
reguladas ao longo dos tempos por varios pressupostos tedricos, nomeadamente, como

asseverado por Tegethof (2007), existe uma interligagdo profunda entre a evolug¢ao das



teorias do desenvolvimento e a evolugdo da IP, tendo em conta a preocupacio deste

servigo, com a promogao de um adequado desenvolvimento das criancas que acompanha.

A importancia da constru¢do de conhecimento baseado na identificacdo do caracter
complexo e multidimensional quer do ser humano, quer da sociedade sublinhada por
Morin (2000), reflete-se, neste sentido, nas praticas de IP na Infancia, que se encontram
intimamente interligadas com as abordagens ao desenvolvimento humano e cujas
caracteristicas multidisciplinares deverdo, segundo Bairrdo (2005) incluir saberes de
areas “(...) tdo diversas como a histdria, as politicas sociais, a medicina, a economia, a

educacdo, a psicologia, a sociologia e a biologia.” (p.3).

Nos anos 60, os programas de IP, que surgiram nos Estados Unidos da América, visavam
uma estimulagdo intensiva, anterior a integracdo na escola, de criangas provenientes de
meios desfavorecidos. Estes programas dividiam-se numa vertente compensatoria,
pretendendo compensar a fraca estimulacdo que lhes seria a partida proporcionada pelo

seu meio (Tegethof, 2007) e numa vertente terapéutica.

Os anos 70 assistiram a um incremento dos programas de analise comportamental numa
abordagem behaviorista, embora ainda, de acordo com Altman e Rogoff (1987), citados
por Tegethof (2007), dentro de um modelo de intervengdo unidirecional, caracteristico de
uma perspetiva interaccionista, os fatores contextuais bem como a capacitagdo dos pais
para interagir com os seus filhos comegam a ganhar relevo. A teoria reconhece a
importancia da participagdo ativa da familia e a primeira teoria transacional vem suportar

as praticas dos anos 80.

O papel da familia, no processo de IP, foi adquirindo cada vez mais relevancia e o mesmo

tem vindo a ser considerado preponderante em todo o processo de intervengao.

Assim, 0 que comegou por ser uma interven¢do centrada na crianga, passou o seu foco
para a familia. Sendo esta a fonte das principais decisdes, também o papel dos
profissionais teve de se adaptar. De profissionais peritos em diferentes areas do
conhecimento, passamos a ter a figura de profissionais conselheiros, facilitadores e
parceiros no processo de IP. A Associagdo Nacional de Intervencdo Precoce, através do
Guia para Profissionais, Praticas Recomendadas em Intervencdo Precoce na Infancia,
descreve o processo de trabalho em IP, recorrendo ao modelo transdisciplinar onde
“Elementos da equipa de diferentes éareas disciplinares contribuem com os seus

conhecimentos especificos, competéncias e partilha de responsabilidades para um



processo conjunto de resolu¢do de problemas” (Carvalho et al., 2016, p.240). Aplica-se
o conceito de transdisciplinaridade que Nicolescu (1999) define como o que se encontra

simultaneamente entre, através e além de cada disciplina.
1.1. Enquadramento conceptual das praticas de Intervencido Precoce na Infancia

As praticas de IP sdo, atualmente, baseadas num quadro conceptual de desenvolvimento
em que se evidenciam as perspetivas bio ecoldgica e transacional, e a abordagem centrada

na familia.
1.1.1 — A Perspetiva Bio ecoldgica

A investiga¢do desenvolvida por Bronfenbrenner (2006) identifica quatro caracteristicas

que definem a base do seu modelo de desenvolvimento bio ecologico: o processo, a

pessoa, o contexto e o tempo, sendo estas dinamicas e interativas entre si:
The first of these, which constitutes the core of the model, is Process. More
specifically, this construct encompasses particular forms of interaction between
organism and environment, called proximal processes, that operate over time and
are posited as the primary mechanisms producing human development. However,
the power of such processes to influence development is presumed, and shown, to
vary substantially as a function of the characteristics of the developing Person, of

the immediate and more remote environmental Confexts, and the Time periods, in
which the proximal processes take place. (p. 795)

Podemos entdo aferir que, por um lado o conceito de processo proximal se define
enquanto modo de intera¢do, ao longo do tempo, entre o individuo e o ambiente, que
conduz ao desenvolvimento humano, e por outro lado, que esses processos proximais
variam em funcao das caracteristicas especificas dos individuos, dos contextos e ainda do

espaco temporal em que ocorrem.

O’Toole et al., (2014) destacam que o modelo Bio ecologico de Bronfenbrenner nos
permite considerar varios sistemas multinivel que tém impacto no mundo de uma crianca:
o0 “micro-sistema’ onde se incluem as influéncias ambientais diretas; o “macro-sistema”
que respeita a fatores sociais mais amplos; “meso-sistema” e “exo-sistema"” onde se
enquadram o efeito das relagdes e interagdes entre niveis e o “'crono-sistema” onde se

destaca o impacto do tempo num sentido socio-historico e pessoal.

Desta forma, enquanto quadro conceptual de apoio as praticas de IP, a perspetiva bio
ecoldgica permite compreender e contextualizar o desenvolvimento das criangas no
conjunto de interagdes entre os diversos elementos dos contextos de vida, das criangas e

das suas familias, num sistema hierarquico multiplo, com centro no seu “micro-sistema”.



1.1.2 — A Perspetiva Transacional

Para Sameroff (2010) no modelo transacional o desenvolvimento da crianca ¢ produto
das interacdes continuas das criancas e das experiéncias proporcionadas pelo ambiente
social. O autor reconhece que o desenvolvimento dos individuos deve ser percecionado
dentro de um contexto social especifico, onde se consideram multiplas fontes de
socializacdo, sendo este contexto, em que ocorrem as diferentes atividades e
acontecimentos do dia a dia da crianga, visto como preferencial para promocao do seu

desenvolvimento e aprendizagem.

Neste prisma o desenvolvimento da crianga € influenciado pelo meio e de modo reciproco

influencia esse meio, num processo interativo, continuo e dinamico.

Em IP, esta perspetiva assume particular relevancia, uma vez que compreendendo a
influéncia das interacdes constantes com os diferentes contextos de vida, das criangas e
dos seus adultos de referéncia no seu desenvolvimento, € a sua influéncia mutua nesses
contextos, serd possivel impulsionar esse desenvolvimento, através da promoc¢ao regular
de experiéncias significativas, de complexidade progressivamente crescente, nos seus

contextos e rotinas diarias.
1.1.3 — A Abordagem Centrada na Familia

Na concegdo de Abordagem centrada na familia, tal como a propria denominagao indica,
a familia ¢ identificada como o elemento preponderante em todo o processo de
interveng¢do, tendo em vista a promogdo do desenvolvimento da crianca, com base nas
competéncias da propria crianca e da familia e no estabelecimento de parcerias entre esta

e os profissionais de IP.

Tendo por base esta visdo, e destacando a importancia de considerar o potencial impacto
das dificuldades da crianga na estabilidade e organizacdo do funcionamento parental
(Lopes-dos-Santos e Fuertes, 2005), reconhece-se a prioridade, apontada por Dunst
(2019), de tornar os adultos, de referéncia para a crianga, confiantes, desenvolvendo
nestes, ndo s6 competéncias para atenderem a especificidade dos seus educandos, mas
também, fortalecendo a sua confianca para o fazer, isto é, promovendo o seu

empowerment.

Como tal, o objetivo primordial da intervengdo da IP sera o de apoiar as familias na
mobilizacdo das suas capacidades e recursos proprios, bem como promover a aquisicao

de novas competéncias, que lhes permitam atender as necessidades, também por si



identificadas, satisfazendo-as de forma progressivamente autonoma. Considerando que,
segundo asseverado por Pereira e Serrano (2010), existe uma relagdo direta entre a
melhoria do funcionamento das familias, em alguns ambitos das suas vidas, e

intervengdes cuja implementagao se foca na propria familia.
2 — A Interveng¢ao Precoce em Portugal

Tal como difundido pela OECD (2019), a principal questdo para o futuro inclui
encontrarmos um equilibrio justo entre todas as partes numa sociedade diversificada e o
que isso significa para promover a coesdo social. A intervengdo precoce pretende
certificar que todas as criangas tém o direito a participag@o e a inclusdo social, e ¢ este

um dos grandes desafios das politicas educativas atuais.

Em Portugal, no ano de 1999, através do Despacho Conjunto ntimero 891/99, os
Ministérios da Educacdo, Satide e Trabalho e Solidariedade aprovavam as orientacdes
reguladoras do apoio integrado a criangas com deficiéncias ou em risco de atraso grave
de desenvolvimento e suas familias, no ambito da Intervencao Precoce (IP). Na sequéncia
do referido Despacho surge a proposta, do grupo interdepartamental, da criacdo de

estruturas regionais de IP.

Dez anos ap6s a publica¢ao do primeiro documento de referéncia, o Decreto-Lei numero
281/2009 formaliza o Sistema Nacional de Intervengdo Precoce na Infancia (SNIPI),
reconhecendo, para além da relevancia da dinamizagdo precoce de intervencdes e
politicas inclusivas, ja tornada visivel através do despacho conjunto 891/99, a necessidade

de uma resposta de acesso universal no territorio nacional.

Para Franco et al. (2017) a publicacdo destes regulamentos constituiu um marco
fundamental na Intervenc¢ao Precoce em Portugal. Estabelecendo uma parceria entre trés
Ministérios: Educacdo, Saude e Trabalho e Solidariedade, possibilitou a implementagao
de um sistema nacional através da constituicdo de equipas multidisciplinares, as equipas

locais de intervengdo (ELI).

Atualmente o SNIPI inclui as criangas entre os 0 e os 6 anos, que a qualquer momento do
seu desenvolvimento apresentem alteragdes nas estruturas do corpo, que limitem a sua
participag@o ou em risco de atraso de desenvolvimento devido a fatores biologicos e/ou
ambientais, bem como as suas familias. Compreende intervengdes natureza educativa, de

acdo social e de saude, que tém lugar nos contextos naturais de vida das criangas, quer na
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esfera familiar, quer também no circulo educativo num grupo de pares. Trata-se de um

servigo gratuito, cujos recursos sao disponibilizados nas comunidades.

Como descrito por Franco (2017) a rede ¢ organizada numa estrutura descentralizada,
com trés niveis de organizacdo geografica, dependendo de uma Subcomissdo de
Coordenagdo Regional, que responde a Comissdo de Coordenacdo Nacional e assegura a
gestdo dos recursos necessarios para a implementagdo do sistema em cada regido,
segundo o plano de a¢do nacional. As equipas tém uma composi¢do multidisciplinar, com
educadores de infincia, docentes de educacdo especial, psicologos, assistentes sociais,

fisioterapeutas, terapeutas ocupacionais e de fala, médicos e enfermeiros.

2.1 — O Processo de Intervenciao Precoce

Seguindo uma abordagem centrada na familia, assente na investigagdo desenvolvida por
Carl Dunst e sua equipa, que assume que a familia ¢ a responsavel pela educagdo da
crianga, e os profissionais que com ela trabalham devem intervir no sentido de fortalecer

a capacidade da mesma desempenhar esta fungcdo de forma eficiente (Dunst, 2021), no

processo de intervencao precoce identificam-se as seguintes fases:
1. Referenciacdo — comunicagdo ao servigo da situagdo da crianca e sua familia;

2. Primeiros contactos — conhecimento mutuo e identificagdo de expetativas da

familia face a intervenc¢ao;

3. Avaliagdo — identificagdo de prioridades e recursos da familia e das

caracteristicas da crianca;

4. Desenvolvimento do plano individual de interven¢do precoce — definicao de

objetivos, atividades e recursos;

5. Implementacdo e monitorizagdo da intervencdo nos contextos naturais da

crianga — operacionalizacdo do plano nos contextos naturais da crianga;

6. Avaliagdo de resultados da intervencao e da satisfacdo da familia - ao nivel da

concretizacdo dos objetivos e do empoderamento da familia;

7. O processo de transi¢do — planificagdo e preparagdo da mudanca para outros

contextos ou Servigos.
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Trata-se de um processo dinamico e continuo, onde a partilha entre profissionais e
familias conduz a que a novas circunstincias da vida da crianga e sua familia

correspondam novos objetivos de intervengdo. (Carvalho et al., 2016)

Num estudo realizado em Portugal, Pereira e Serrano (2010) constataram que os
profissionais nacionais consideram a abordagem centrada na familia nas suas praticas,
contudo as praticas de IP centradas na familia foram mais evidentes em algumas das
etapas do processo (planificagdo e intervengdo) e menos evidentes noutras (primeiro

contacto e avaliagdo).

2.1.1 — A Referenciac¢ao

Sendo o primeiro passo do processo de IP, a referenciagdo consiste na comunicacio
formal aos servigos locais de IP, de situagdes de criangas cujo desenvolvimento revela
alteracdes ou que estejam sujeitas a fatores de risco que possam comprometer esse

desenvolvimento. A referenciacdo ¢ formalizada através do formulério presente na Figura

1.1.
Figura 1.1

Ficha de Referenciagdo

,/‘ s
;e A

Sistema Nacional de Intervengdo Precoce na Inféncia

[SNIPI)

[ [—
[Ficha de Referenciagdo]

* Quem referencia

n Identificagdo da Crianga
* Contactos
* Descrigho  soméria  do
motivo da referenci

* Contacto telefénico

* E-mail

* NISS

* SNS

n Identificagdo dos pais * Que apoios espedializados
teve/tem 7

e

* Contacto telefénico
* Observagdes

* Nome da mae
* Idade

* Profissgo

* Morada

* E-mail

* Contacto telefénico

* Data

Disponivel em snipi.gov.pt

Apesar da referenciagdo poder ser realizada por qualquer profissional (de educacdo,

saude, servigo social, etc.) além da propria familia, esta deve ser envolvida desde o
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primeiro momento, tendo acesso a toda a informacdo sobre o servigo e forma de
funcionamento, para que possa, de forma esclarecida, dar o seu consentimento para toda

e qualquer agdo por parte da IP, envolvendo-se ativamente no processo desde o seu inicio.

Tendo em conta a importdncia de assegurar que a intervengdo aconte¢a O mais
precocemente possivel, a referenciacdo atempada das criangas, enquanto primeiro passo,
¢ fulcral em todo o processo de IP, sendo essencial a sensibilizagdo da comunidade para

este facto.
2.1.2 — O Primeiro Contacto

Ap0s a rececao da referenciacao por parte da ELI o proximo passo sera a preparagao € a

concretizacdo da primeira abordagem a familia.

Considerando que as primeiras impressdes podem ter impacto nas interagdes seguintes o
primeiro contacto definird o0 modo como as relagdes entre familia e profissionais se irdo
desenvolver (McWilliam, 2003), assim o primeiro encontro reveste-se de especial
importancia enquanto base do processo de construcdo de uma relacdo de respeito e

confianga entre profissionais e familia.

Centralizando o processo na familia, na marcac¢do do primeiro contacto, ¢ dado a familia
o poder de decidir sobre o local (domicilio, sede da equipa, contexto educativo, etc), hora

e intervenientes nessa reuniao.

De acordo com o guia para profissionais - Praticas recomendadas em IP (Carvalho et al.,
2016) as funcdes do profissional de IP, no primeiro contacto sdo: escutar e compreender
as prioridades e expetativas da familia; partilhar informagao com a familia: mostrar quem

¢ e o que faz; e apoiar a familia a tomar decisdes acerca dos proximos passos.

Assim, os profissionais deverdo prestar informagdes sobre o servico de IP e seu
funcionamento, mas primariamente ouvir as familias, uma vez que se pretende ao dar-
lhes voz, conhecer as suas caracteristicas Unicas e esclarecer as suas questdes iniciais,

respeitando sempre o seu ritmo proprio.

Como sublinhado por Fuertes (2016) serd necessario ceder a familia o seu tempo, num
clima de comunicagdo aberta, para a constru¢do de uma relagdo de confianca que lhe
permita partilhar com os técnicos as suas necessidades e dificuldades. Emerge aqui a

importancia das soft skills dos profissionais de IP, nomeadamente empatia, escuta ativa e
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trabalho de equipa, na promoc¢ao do envolvimento das familias, sublinhada no estudo de

Franco et al. (2023).
2.1.3 — A Avaliagao

A avaliacdo em IP pretende, por um lado identificar as preocupacdes, prioridades e
recursos da familia, e por outro lado conhecer as caracteristicas da crianga as suas

competéncias e rotinas didrias e as particularidades dos seus contextos de vida.

Tal como em todo o processo, também a avaliagdo poderd constituir uma etapa de
promocao da capacitacdo e empowerment das familias defendido por Dunst, através do
seu envolvimento no processo de decisdo sobre qual a informagao necesséria e com que

objetivo deve ser obtida.

O quadro 1.1. sintetiza o tipo de informac¢ao de cada uma das vertentes da avaliagdo supra

identificadas.

Quadro 1.1

Informacgdo obtida em cada uma das vertentes da avaliagdo em IP

- O que as familias querem para si mesmas | - As competéncias da crianga;

€ para a crianga; - Os contextos e rotinas diarias da crianga;

- De que ajuda precisam (dos |- As atividades em que a crianga revela
profissionais) para alcangar essas | interesse;
pretensoes; - O nivel de envolvimento que evidencia

- Que percegdes tém sobre os recursos
(formais e informais) disponiveis para

responder as suas necessidades.

em cada uma das atividades nos diversos
contextos;

- A forma como esses contextos Sao

facilitadores (refor¢ando e promovendo o
envolvimento/participacao) ou se
constituem como barreiras (impedindo ou

dificultando a participagao).

Adaptado de Carvalho et al., (2016)

A identifica¢do das preocupacdes e prioridades das familias, numa abordagem centrada

na familia, ¢ um procedimento continuo sendo todos os encontros entre profissionais e
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familia momentos de partilha, e como tal fontes potenciais de recolha de informagao que

permitirdo individualizar a intervencgao.

Mcwilliam (2003) representa o reconhecimento dos pontos fortes da familia como o
primeiro passo na constru¢do de uma abordagem otimista, para o autor numa abordagem
centrada na familia o objetivo fulcral, para a recolha de informacdo sobre a mesma, ¢
garantir que a intervencao ¢ guiada pelas suas prioridades e assenta nos seus recursos.
Como tal, conhecer e ajudar a familia a reconhecer os seus pontos fortes e intencdes,
permitird apoid-la na mobilizagdo dos seus recursos e da comunidade, com vista a
promogao da sua autoestima e autoconfianga, mas também a aquisi¢do de competéncias
que as tornem cada vez mais independentes dos profissionais, sendo este facto
reconhecido pelos proprios profissionais como certificado pelo estudo de Pinto e Serrano

(2022).

O conhecimento da crianga e seus contextos diarios, reveste-se também de especial
importancia uma vez que, de acordo com as perspetivas bio ecoldgica e transacional,
anteriormente expostas, o desenvolvimento da crianga esta intimamente interligado com
os contextos em que se insere. Preconiza-se assim a avaliagdo ecoldgica, realizada nos
contextos familiares para a crianga, que permitird perceber de que forma sera possivel
maximizar o seu nivel de funcionalidade e de aquisi¢do de novas competéncias, dentro

desses mesmos contextos.

As metodologias utilizadas deverdo adequar-se aos objetivos da avaliagdo devendo
distinguir-se entre a avaliacdo para planificacdo da intervencdo, em que se pretende
adequar a mesma a unicidade de cada familia, de cada crianga e das suas prioridades e
recursos € a avaliacdo com intuito de verificacdo de existéncia de critérios de
elegibilidade para integracdo em processo SNIPI, sintetizados no Quadro 1.2, em que ¢

exigida a avaliagdo formal de desenvolvimento.
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Quadro 1.2

Criterios de elegibilidade SNIPI

Atraso de Condigdes | Criangas expostas | Criancas expostas a fatores

desenvolvimento especificas | a fatores de risco | de risco ambiental

sem etiologia biologico

conhecida
fatores de fatores
risco contextuais
parentais

Adaptado de snipi.gov.pt

Através da analise do quadro 1.2., verificamos que sdo elegiveis para processo no SNIPI
criangas com alteragdes nas fungdes ou estruturas do corpo, em que se incluem os atrasos

de desenvolvimento sem etiologia conhecida e as condigdes especificas.

Os atrasos de desenvolvimento sem etiologia conhecida, abrangem uma ou mais areas:
cognitiva, motora, fisica, comunica¢do e linguagem, emocional, social e adaptativa e

requerem validagdo através de avaliagdo profissional.

As condigdes especificas baseiam-se num diagnostico proprio, por exemplo: trissomia
21, trissomia 18, sindrome de x-fragil, perturbagcdo do espetro do autismo, paralisia

cerebral, entre outros.

Sdo ainda elegiveis, para processo no SNIPI, criancas com risco de atraso de
desenvolvimento, quer por exposicao a fatores de risco bioldgico e/ou exposicao a fatores

de risco ambiental.

Os fatores de risco biologico dizem respeito a exposicdo das criangas a condigdes
biologicas que interfiram com a prestacdo de cuidados basicos, com a saide e o
desenvolvimento (familiar de anomalias genéticas; exposi¢do intrauterina a toxicos,

prematuridade, baixo peso a nascenca, etc)

Nos fatores de risco ambiental inclui-se a existéncia de fatores parentais ou contextuais
que atuam como obstaculo ao desenvolvimento e bem-estar das criangas, por exemplo:
pais adolescentes, abuso de 4lcool ou substancias aditivas, maus-tratos ativos e passivos,

doenga psiquiatrica, entre outros; e os fatores contextuais, a referir de entre varios:
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dificuldade no acesso a recursos, discriminacdo social, racial, religiosa, pobreza,

desemprego.
2.1.4 — O Desenvolvimento do Plano Individual de Intervenciao Precoce

De acordo com artigo 8° do Decreto-Lei n°. 281/2009 o Plano Individual de Intervengao
Precoce (PIIP) “(...) consiste na avaliacdo da crianc¢a no seu contexto familiar, bem como
na defini¢do das medidas e a¢des a desenvolver de forma a assegurar um processo

adequado de transi¢do ou de complementaridade entre servicos e institui¢des.”.

Como tal o PIIP ¢ o documento que operacionaliza e orienta o trabalho de profissionais e
familias, sintetizando as informagdes recolhidas nas fases prévias e definindo a
intervengdo, através da identificacdo objetivos, estratégias, acdes a implementar e

recursos a mobilizar.

O documento ¢ elaborado em parceria entre a familia, profissionais de IP e outros
cuidadores, que colaboram na defini¢do e operacionalizacdo de um plano de intervengao,

com vista a alcangar os objetivos definidos pela familia.

Como sublinhado por Mcwilliam (2003) tanto a familia como os restantes profissionais
envolvidos no desenvolvimento do plano de interven¢do devem estar familiarizados com
todo o processo, sendo este que garantira uma abordagem centrada na familia, bem como,

com o cronograma do mesmo, garantindo a participagao ativa de todos.

Assim, o documento devera ser elaborado de forma a assegurar ndo s6 a sua
acessibilidade, mas também que a linguagem utilizada seja compreendida do mesmo

modo por todos os intervenientes, garantindo a sua exequibilidade.

2.1.5 — A Implementacio e monitorizacdo da intervencao nos Contextos Naturais

da Crian¢a

Ap6s a defini¢do do PIIP o mesmo serd posto em pratica. Baseando-se num modelo
transdisciplinar de trabalho em equipa, serd a familia e 0 mediador de caso, elemento da
equipa selecionado enquanto representante da ELI junto da familia, com o apoio indireto

dos restantes elementos da equipa, a concretiza-lo.

A concretizagdo didria do PIIP, refletindo os principios base da IP, terd lugar nos
contextos naturais de vida da crianga, por norma o domicilio e os contextos educativos

ou de cuidados.
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Tendo em conta a abordagem centrada na familia, o profissional presta apoio ao cuidador
de forma a maximizar o potencial das interacdes didrias entre estes e as criangas, no

decurso das suas rotinas habituais.

Esta interven¢do assume um caracter ciclico de definicdo de objetivos, planificagdo,
implementagdo e monitorizagdo, onde esta ultima etapa origina um novo ciclo de
definicdo de objetivos ou reestruturacdo dos iniciais de acordo com as expetativas da

familia a cada momento.

Estas mudangas poderao de acordo com Mcwilliam (2003) ser provocadas por alteracdes
na propria estrutura familiar, pelo facto de os adultos de referéncia irem adquirindo novas

informagdes sobre os seus educandos ou pelas evolucdes realizadas pela crianga.

“Talvez pudéssemos encarar a concepgao de planos de intervencao mais como o acto de
escrever a giz no quadro e ndo tanto como esculpir algo na pedra” (Mcwilliam, 2003, p.

135). Revela-se assim o caracter flexivel e dinamico do PIIP.
2.1.6 — A Avalia¢ao de Resultados da Intervenc¢ao e da Satisfacao da Familia

A avaliagdo de resultados da intervencao e da satisfacao da familia podera realizar-se com
duas finalidades distintas. A primeira serd a de rever os objetivos definidos e redefinir
novos objetivos, estando relacionada com a implementagdo e monotorizagdo do PIIP. A
segunda sera de concretizar o balanco final de todo o processo de IP, no momento em que

se finaliza este processo perspetivando-se a transicao para outro servigo.

A avaliagdo com vista a restruturacdo do PIIP, explorada nos capitulos anteriores,
acontece de forma continua ao longo de todo o processo de intervengdo, uma vez que,
numa abordagem centrada na familia, como sublinha Mcwilliam (2003), as prioridades,
preocupacdes e recursos das familias podem mudar a qualquer momento de forma

imprevisivel.

A avaliagdo final corresponde a um momento formal de balango final. (Carvalho et al.,

2016) ocorre no término do processo e pretende avaliar o seu decurso global.
2.1.7 — O Processo de Transiciao

Por definicdo a transi¢do ocorre sempre que se verifica uma alteracdo na vida das
criangas, ao longo do processo de IP ocorrem varios momentos de transicdo entre

contexto e/ou servigcos nomeadamente: entre casa ¢ creche/ama; entre creche/ama e
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jardim de infancia; jardim de Infincia e primeiro ciclo ou entre IP e Educagao Especial

(Carvalho et al., 2016).

Destaca-se, pelo foco deste estudo, o término do processo de IP com passagem para outro
servigo, pelo ingresso na escolaridade obrigatoria, por volta dos 6 anos de idade da
crianga. A planificagcdo e preparacdo desta mudanca pretende que a mesma ocorra da
forma mais harmoniosa possivel. Para tal, podera contribuir a planificagdo atempada,

materializada num plano de transic¢ao a incluir no PIIP.

Seguindo uma abordagem centrada na familia, este plano de intervengdo terd de ser
adaptado as caracteristicas e necessidades unicas de cada familia, sendo estas, como
assumido por Addision et al. (2008), protagonistas supremas na tomada de decisdes, quer
no que respeita a quantidade, quer ao tipo de apoio e suporte que recebem, assumindo o

profissional de IP um papel de orientador.

De acordo com o guia Praticas recomendadas em IP (Carvalho et al., 2016) o profissional
de IP podera intervir de forma a apoiar a familia na tomada de decisdes durante o processo

de transicao:
- Na escolha da escola ou futuros servigos;

- Na apreciacao dos recursos, reunindo com futuros técnicos e servigos e programando

visitas aos locais;
- Na analise de cada uma das opcdes;
- Na preparagdo de documentos € registos para 0s Novos servigos.

Neste sentido o profissional devera garantir que a familia conhece os recursos disponiveis
e possui as competéncias necessarias para os conseguir mobilizar. De igual importancia
sera garantir que a familia tem acesso a legislagdo em vigor e conhece os procedimentos

necessarios na transi¢do e exigidos por outros servigos.

Alves (2013) destaca ainda o facto de o processo de transi¢dao requerer o envolvimento
de vérios elementos interdependentes, nomeadamente as familias, os docentes, os
educadores, os profissionais dos servigos de IP, o que implica a participacao de todos no

seu planeamento e a integragcdo das diferentes perspetivas.
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3 - Da Educacio Especial a Educacio Inclusiva

As praticas de educacdo especial assumidas ao longo dos tempos, foram sendo
indubitavelmente influenciadas pelas atitudes sociais, culturais e econdmicas

preponderantes a cada momento (Vieira, 2003).

Correia (2001) descreve a evolucao histérica da educagdo especial desde a antiga Grécia,
periodo caracterizado por fortes atitudes de exclusdo da social que se estendeu até ao
século XVIII, altura em que o surgimento da filosofia de cariz humanista de autores, como

Locke e Rosseau, fomenta uma nova visao da crianga diferente e da sua instrugao.

A educacdo assume-se entdo como a tentativa de recupera¢do ou moldagem através da

eliminac¢do dos atributos da crianca, considerados negativos.

No século XIX Itard, reconhecido como o “pai” da educagdo especial, dedica-se a
educagdo de uma crianca encontrada nos bosques de Aveyron, Victor, e sistematizando

as suas necessidades educativas vem a desenvolver programas educativos especificos.

No inicio do Século XX a teoria psicanalitica de Freud, os testes de Galton e os testes de
inteligéncia de Binet e Simon, conduzem a categorizacdo das criangas de acordo com as
suas deficiéncias e ao desenvolvimento das escolas especiais onde sdo isoladas e
separadas do percurso educativo regular. Nos anos 60, no rescaldo de duas guerras
mundiais, surgem movimentos civis que reclamam a igualdade de oportunidades para

criangas com necessidades especificas de aprendizagem nas escolas regulares.

Relatando a evolugdo da educacdo especial em Portugal, Bairrdo (1998), distingue trés
fases distintas. A primeira, em meados do século XIX, quando foram fundados asilos,
instituicdes privadas para atendimento a cegos e surdos. A intervengdo publica
protagonizada através do Ministério dos Assuntos Sociais, caracteriza a segunda fase, nos
anos 60, sendo estabelecidos centros de educacgdo especial. Nos anos 70 o Ministério da
Educacido cria as Divisdes de Ensino Especial dos Ensinos Basico e Secundario, e da

inicio a terceira fase expressa pela integracao escolar.

A publicagao do Decreto-Lei n® 46 a 14 de outubro de 1986, através do qual ¢ definida a
Lei de Bases do Sistema Educativo, faz surgir a Educacao Especial como parte integrante

deste Sistema.

No inicio dos anos 90, os participantes da Conferéncia Mundial sobre Educagdo para

Todos, reunidos em Jomtien, Tailandia, de 5 a 9 de margo, baseando-se no compromisso
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assumido na Declara¢do Universal dos Direitos Humanos, do direito de todas as pessoas

a educacgdo, declaram o seu compromisso com a constru¢ao de uma escola para todos.

Este compromisso politico e social, onde o conceito de educagdo inclusiva comeca a
emergir, foi reforcado, na mesma década, pela Declaragdo de Salamanca, reiterado pela
Declaracdo de Dakar, em abril de 2000, e mais tarde, em 2015, reafirmado pela

Declaragdo de Incheon.

Sob a égide das orientagdes e compromissos, assumidos internacionalmente ao longo dos
tempos, o regime educativo especial nas escolas de ensino regular portuguesas vem a ser

definido e regulamentado por varios enquadramentos legislativos.

O Decreto-lei n® 319/91 de 23 de Agosto, implicou as escolas na construgdo de respostas
educativas adequadas as problematicas e caracteristicas dos alunos com necessidades
educativas especiais (NEE). Este decreto foi refor¢ado, em 1997, pelo Despacho
Conjunto n° 105/97 que robustecia a ideia de um sistema educativo inico, constituido por

educacdo regular e "educagdo especial”.

Esta legislagdo foi revogada em 2008 através da publicagdo do Decreto-Lei 3 de 7 de
janeiro, de acordo com esta legislacao a populagdo abrangida pelos servigos de Educagao
Especial comega a ser definida pelo ambito proposto na Classificacdo Internacional de
Funcionalidade Incapacidade e Saude: Versdo para Criancas e Jovens da Organizagdo
Mundial de Saude - CIF (2007), que passa a ser também a referéncia para o processo de

avaliagdo.

De acordo com a Direcdo Geral de Educacdo (2018), a legislagdo atual, definida pelo
Decreto-Lei n° 54 de 2018, abandona o sistema de categorizacdo de alunos, de entre os
quais a designacao “necessidades educativas especiais”, promovendo respostas dirigidas
a todos os alunos e ndo apenas a determinadas categorias, assumindo que, em qualquer
momento do seu percurso escolar, qualquer aluno pode necessitar de medidas de suporte

a aprendizagem.

Apresenta-se uma visdao de escola como um todo, que requer um continuo esforco de
aprendizagem conjunta e de partilha, essenciais em educagdo. Como sugere Morin (2000)
a educacdo do futuro devera centra-se na condicdo humana com o reconhecimento da sua

unidade e da sua complexidade e na compreensdo de um em relagdo ao outro.

Seguindo o pensamento de Correia (2008), a filosofia inclusiva, adjacente a escola atual,

prende-se precisamente com o sentido de pertenca, onde a diversidade ¢ valorizada e a
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partilha e coesdo entre todos os agentes educativos sdo consideradas essenciais.
Preconiza-se entdo a transformagdo da escola numa comunidade de aprendizagem,

baseada na partilha e envolvimento em oposi¢ao ao individualismo.

Concluimos assim, como afirmado pela UNESCO (2020), no relatério de monitorizacao
global da educag¢do que a inclusdo deve observada como fundagdo do ensino e a

aprendizagem e como um processo importante para a inclusdo social.

4 —A Educacio Inclusiva— Enquadramento Legislativo em Portugal

Como j& referido anteriormente, varios foram os diplomas juridicos que
operacionalizaram os diferentes processos de reforma educativa ao longo do tempo e
particularmente da educacdo especial, mais tarde educacdo inclusiva, com inicio na Lei
de Bases do Sistema Educativo - Decreto Lei n° 46/86 de 14 de outubro, onde pela
primeira vez a nivel legislativo a denominagado de “criangas deficiente” ¢ substituida pela

de “crianga com necessidades educativas especiais”.

Em 1991, o Decreto-Lei 319 de 23 de Agosto regulamenta o regime educativo especial,
destinado as criangas com necessidade educativas especiais. Este decreto assenta numa
maior responsabiliza¢do da escola regular por todos os alunos, introduz os critérios de
exclusdo de uma crianga do ensino regular, as medidas aplicar a cada uma e a substitui a
categorizagdo baseada em critérios médicos, pelo conceito de “necessidades educativas

especiais” com base em critérios pedagogicos.

No ano de 1994 realiza-se, na cidade de Salamanca, a “World Conference on Special
Needs Education: Access and Quality”, onde se encontravam representados 92 governos
e 25 organizagdes internacionais. Desta conferéncia emerge a Declaragdo de Salamanca
que afirma a aposta dos paises que a subscreveram, numa verdadeira mudanga de
paradigma, que instiga a transformacdo da escola integradora numa escola inclusiva

(Rodrigues, 2001).

Dando resposta a necessidade de mudanca de atitudes e de praticas educativas ¢ publicado
em Portugal o Despacho Conjunto n° 105/97, de 1 de Julho, que pretende dar

cumprimento as recomendagdes da referida Declaragao.

Mais tarde o Decreto-lei n® 3/2008 de 7 de janeiro, reestrutura os servigos de Educacdo

Especial de acordo com o novo paradigma. Foram alterados os processos de
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referenciagdo, a ocorrer o mais precocemente possivel, avaliagdo e elegibilidade dos

alunos.

A avaliacdo, por referéncia a classificacdo internacional da funcionalidade incapacidade
e saude: versdo para criangas e jovens, da Organizacdo Mundial de Saude, ¢ atribuida ao
departamento de educacdo especial e ao servico de psicologia, que elaboram um relatorio
técnico pedagogico conjunto. E estabelecido um modelo oficial para o programa
educativo individual, a ser elaborado num prazo de 60 dias, apdés o processo de
referenciag¢do, fundamentando as respostas educativas e respetivas formas de avaliagdo,
constando também os indicadores de funcionalidade, bem como os fatores ambientais que

funcionam como facilitadores ou como barreiras a participacao e a aprendizagem.

Em julho de 2018, o Decreto-Lei n® 54, reforca o compromisso governativo com a
educacdo inclusiva, pretendendo que cada escola diversifique estratégias de acordo com
as caracteristicas de cada aluno, conduzindo cada um ao desenvolvimento maximo do seu

potencial, numa abordagem integrada e continua do seu percurso escolar.

De acordo Pereira (2018) a singularidade deste decreto-lei reside na
“descompartimentagdo da escola e do processo de ensino e de aprendizagem” (p 12),
implicando uma mudanca conceptual em que a escola passa a ser olhada na variedade de

dimensdes e respetivas sinergias que a constituem de forma mais ampla.

A heterogeneidade dos alunos ¢ considerada uma fonte como fonte de riqueza,
entendendo-se que, a qualquer momento, todos os alunos poderdao necessitar da ativacao

de medidas de suporte a aprendizagem de forma a garantir o seu sucesso.

Através do seu artigo 12.°, o Decreto-Lei supracitado, prevé a constitui¢do de uma Equipa
Multidisciplinar de Apoio a Educacao Inclusiva (EMAEI) em cada escola composta por
elementos varidveis e permanentes. Competindo a essa equipa: “a) Sensibilizar a
comunidade educativa para a educacdo inclusiva; b) Propor as medidas de suporte a
aprendizagem a mobilizar; ¢) Acompanhar e monitorizar a aplicacdo de medidas de
suporte a aprendizagem; d) Prestar aconselhamento aos docentes na implementagao de
praticas pedagogicas inclusivas; e) Elaborar o relatorio técnico-pedagogico previsto no
artigo 21.° e, se aplicavel, o programa educativo individual e o plano individual de
transicdo previstos, respetivamente, nos artigos 24.° e 25.° f) Acompanhar o

funcionamento do centro de apoio a aprendizagem.” (D.L. n°54, p.2922, 2923)
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A EMAEI surge assim com competéncias de apoio a operacionalizacdo da educagdo
inclusiva, quer através da proposta de medidas, seu acompanhamento e monitorizagao,
quer no aconselhamento dos docentes na implementacdo de praticas inclusivas e no

acompanhamento do centro de apoio a aprendizagem.
4.1 — A Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacio Inclusiva

Tal como destacado por Pereira (2018), a EMAEI, equipa da qual fazem parte elementos
envolvidos na estrutura da escola e conhecedores das singularidades que a distinguem,
enquanto elementos permanentes, e outros profissionais e as familias, enquanto
elementos varidveis, tem um papel primordial na instrumentalizacdo da educagdo
inclusiva na identificacdo, acompanhamento e avaliacdo da eficacia, das medidas de

suporte mais adequadas a cada aluno.

Sdo elementos permanentes da EMAEI, de acordo com o previsto no artigo 12° do
Decreto-Lei n® 54/2018, profissionais que conhecem as especificidades da sua escola e
da sua forma de organiza¢dao, nomeadamente: um coadjuvante do diretor; um docente de
educacdo especial; trés membros do conselho pedagdgico com fungdes de coordenacao
pedagogica de diferentes niveis de educacdo e ensino e um psicologo. Sendo da
responsabilidade do diretor a designacao destes elementos, bem como do seu coordenador

e do seu local de funcionamento.

Os elementos variaveis da equipa, de acordo com o ponto seis, do artigo e Decreto-Lei
supracitados, sdo identificados e designados pelo coordenador da equipa multidisciplinar,
a quem acrescem as fun¢des de convocar os membros da equipa para reunir, dirigir os
trabalhos e adotar os procedimentos necessarios de modo a garantir a participagdo dos

pais ou encarregados de educacao.

O Decreto-Lei n° 54/2018 no seu artigo 11°, identifica ainda os recursos especificos de
apoio a aprendizagem e a inclusdo, distinguindo entre recursos humanos, recursos
organizacionais e recursos existentes na comunidade. Nestes tltimos incluem-se, entre
outros, as equipas locais de intervengdo precoce e os centros de recursos para a inclusao
(CRI). Os CRI trabalham em parceria com os agrupamentos prestando servigo
especializados e tém como proposito, de acordo com o ponto 2 do artigo 18° de referido
Decreto-Lei o apoio as “(...) criancas e alunos com necessidade de mobilizagdo de

medidas adicionais de suporte a aprendizagem e a inclusdo (...)”. Os técnicos do CRI,
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bem como docentes e outros técnicos que intervém com o aluno, poderao ser identificados

como elementos variaveis da EMAEI pelo coordenador desta equipa.

A equipa multidisciplinar, no &mbito das suas competéncias, pode ainda, ter um papel de
aconselhamento a docentes, através da partilha de saberes em articulagdo com a
comunidade educativa e propondo a¢des de sensibilizagdo para a educacdo inclusiva.
Integrando profissionais conhecedores das varias vertentes organizativas da escola, a acdo
da EMAEI manifesta-se na gestdo dos conhecimentos e nas sinergias que consiga

mobilizar com vista ao desenvolvimento de uma escola inclusiva. (Pereira, 2018)

4.1.1 — A Identificacdo da Necessidade de Medidas de Suporte 2 Aprendizagem e a

Inclusao

O processo de identificagdo da necessidade e determina¢do das medidas a acionar previsto

na legislagdo em vigor ¢ sistematizado na Figura 1.3.

Conforme designado pelo Decreto-Lei n°® 54/2018 e sintetizado na figura 1.3., a
identificacdo da necessidade de medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo devera
ser apresentada ao diretor da escola, o mais precocemente possivel, pelos pais ou
encarregados de educacdo, docentes ou outros técnicos ou servigos que intervenham com
a crianga, explicitando as razdes da necessidade dessas medidas. O referido Decreto-Lei
ndo faz referéncia a qualquer documento ou formulario especifico, a ser utilizado neste
sentido. No prazo de trés dias uteis, o diretor solicita 8 EMAEI a elaboragdo do relatorio

técnico-pedagogico (RTP).
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Quadro 1.3

Resumo do processo de identificagdo da necessidade de medidas de acordo com o
Decreto-Lei 54/2018.

Identificacdo dirigida a Direcao

Pais ou encarregados de educagio; servicos de intervengdo precoce; docentes ou outros
técnico e servigos que intervém com a crianga.

3 dias uteis

Determinaciao das medidas de suporte a aprendizagem e inclusiao

EMAEI
Analise da Informacgdo disponivel

Medidas universais Medidas Seletivas Medidas Adicionais
10 dias tuteis 30 dias uteis 30 dias tuteis
Diretor devolve processo ao EMAEI Elabora RTP EMAEI Elabora RTPe PEI (se
educador/titular de turma/DT ouvidos os pais aplicavel) ouvidosospais
. . - A = RTP e PEI licavel
Cp munica a 4§01s§9 aos RTP subrn; tido @ aprovagao submet?do a gi)ergsalcci?edz)s
pais para mobilizag¢do das Os pais pais
medidas 5 dias tteis . L. .
5 dias uteis
Homologado pelo Diretor Homologados pelo Diretor
ouvido o CP ouvido o CP
10 dias uteis 10 dias tuteis

A determinacdo das medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo ¢ realizada pela
EMAEI apds analise da informagdo disponivel, ouvindo os pais, o aluno e podendo
também solicitar a colaboragdo de outros profissionais que possam contribuir para um

melhor conhecimento do aluno, do seu contexto e das suas caracteristicas pessoais.

Sao entdo mobilizadas as medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo de diferentes
niveis, designadamente medidas universais, medidas seletivas ou medidas adicionais, que

sejam consideradas mais adequadas.

4.1.2- As Medidas de Suporte a Aprendizagem e a Inclusiao

As medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo sdo as descritas no Quadro 1.4. e

apresentam-se num continuo de respostas.

Caso apenas sejam mobilizadas medidas universais de suporte a aprendizagem e a
inclusdo, o processo ¢ devolvido ao diretor, no prazo de dez dias tuteis, com essa
indicagdo, que por sua vez o reencaminha para o docente responsavel pelo grupo/turma
para comunica¢do aos pais e/ou encarregados de educagdo. Caso sejam mobilizadas
medidas seletivas ou adicionais ¢ elaborado o RTP que fundamenta essa mobilizacao.

As medidas universais concretizam-se através da implementacdo de estratégias

pedagogicas que atendem a individualidade de todos os alunos, numa perspetiva alargada
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da escola. Sdo consideradas medidas universais: a diferenciacdo pedagogica; as
acomodagdes curriculares; o enriquecimento curricular; a promog¢ao do comportamento

pro-social e a intervencdo com foco académico ou comportamental em pequenos grupos.

Quadro 1.4

Medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo previstas no DL 54/2018

Medidas de suporte a Medidas Universais

aprendizagem e a respostas educativas que a escola tem disponiveis para todos os alunos

inclusio com objetivo de promover a participagdo e a melhoria das
aprendizagens.

Medidas Seletivas

visam colmatarasnecessidades de suporte a aprendizagem nao
supridas pela aplicagdao de medidas universais.

Medidas Adicionais

visam colmatar dificuldades acentuadas e persistentes ao nivel da
comunicag¢do, interagdo, cognigdo ou aprendizagem que exigem
recursos especializados de apoio a aprendizagem e a inclusio. A
mobilizagcdo das medidas adicionais depende da demonstragido da
insuficiéncia dasmedidasuniversais e seletivas

Quando estas medidas ndo suprimem as necessidades de suporte & aprendizagem e a
inclusdo dos alunos, sdo mobilizadas medidas seletivas, mais especificas, como 0s
percursos curriculares diferenciados; as adaptagdes curriculares ndo significativas; o

apoio psicopedagodgico; a antecipacao e refor¢o das aprendizagens e o apoio tutorial.

Comprovando-se a insuficiéncia das medidas universais e seletivas, com vista a colmatar
dificuldades acentuadas e persistentes dos alunos que requeiram recursos especializados
de apoio a aprendizagem e a inclusdo, mobilizam-se as medidas adicionais. Constituem
medidas adicionais: a frequéncia do ano de escolaridade por disciplinas; as adaptacdes
curriculares significativas; o plano individual de transicdo; o desenvolvimento de
metodologias e estratégias de ensino estruturado e o desenvolvimento de competéncias

de autonomia pessoal e social.

Ao identificar a necessidade de mobilizacdo de medidas seletivas ou adicionais de suporte
a aprendizagem e a inclusdo, a equipa multidisciplinar elabora o relatorio técnico-
pedagogico, no prazo de 30 dias uteis, e, apenas quando o aluno precisa de adaptagdes

curriculares significativas, ¢ elaborado o programa educativo individual, no mesmo prazo
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que, ap6s aprovados e assinados pelos pais e homologado pelo diretor ouvido o conselho

pedagbgico, passardo a constar no processo individual do aluno.

Podemos constatar que as medidas de suporte a aprendizagem e inclusdo se apresentam
num continuum de respostas multinivel, em que a avaliagdo da sua implementacgdo
determina as intervengdes subsequentes., numa abordagem multinivel em que medidas
de niveis superiores (seletivas e adicionais) s6 sdo ativadas apds demonstracdo da
insuficiéncia das de niveis mais baixos (universais e seletivas), embora medidas de varios

niveis possam ser aplicadas simultaneamente.

5 — A Transicao da Educacio Pré-Escolar para o primeiro Ciclo do Ensino Basico

O conceito de transi¢do apresenta uma defini¢do dual, mas complementar: “1. ato ou
efeito de passar de um lugar, de um estado ou de um assunto para outro; 2. passagem que
comporta uma transformagdo progressiva; evolu¢ao” (in Dicionério Priberam da Lingua
Portuguesa). A transi¢do pode assim ser entendida enquanto a passagem de uma etapa

para outra e/ou enquanto o processo pelo qual essa passagem ocorre.

Crafter et al., (2019) focam o conceito de transi¢do enquanto processo, que como objeto
de estudo, conduz a questdes sobre o que acontece no decorrer da mudanca.
In all cases, whether it is the person, their knowledge, their practice or their

relationships with others that change, they are always situated within a social and
cultural world. Change then, is also related to particular moments in time and

history. (p.6).
Neste prisma, a transi¢do, independentemente da sua natureza, apresenta-se enquanto um
processo, social, cultural e historicamente contextualizado. Contudo, como refere Zittoun

(2014), os verdadeiros processos de transi¢ao, pelos quais se estabelecem novas praticas,

podem ser considerados através da identificagdo de momentos disruptivos.

A mudanga para o primeiro ciclo representa um desses momentos, um ponto critico na
vida das criangas, que de acordo com Bartlett et al. (2010), revela oportunidades de

crescimento e aprendizagem, mas também momentos de risco e vulnerabilidade.

Experienciar as transi¢des de forma bem-sucedida podera ter um impacto positivo, tanto
a curto, como a longo prazo, ao longo de experiéncias educativas posteriores (Fabian &

Dunlop, 2007; Mirkhil, 2010).

De facto, investigagdo realizada pela Australian Psychological Society constata que, ao

ser bem-sucedida, a transi¢do para a escola pode aumentar a probabilidade de as criangas
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obterem resultados positivos, ao nivel académico, emocional e social (Hirst et al., 2011).
Porém, como destacado pela Comissdo Europeia (2021) para criangas em desvantagem,
devido a caracteristicas individuais especificas (competéncias, condi¢des especificas ou
de saude) ou caracteristicas culturais e sociais (migragdo, etnia, etc), as transi¢cdes sao
mais dificeis, pois estdo expostas a multiplos fatores de risco que dependem dessas
mesmas caracteristicas. As criangas em idade pré-escolar com necessidades especiais
enfrentam uma transi¢do complexa para a escola, exigindo apoio adicional a varios niveis:

administrativo, social e educacional (Janus et al., 2007)

E, portanto, identificado, por um lado, o potencial que a transi¢do para o primeiro ciclo
assume com vista ao sucesso do percurso educativo das criangas, por outro, que a
dimensao deste desafio estd intimamente interligada ndo sé as caracteristicas especificas

de cada crianga, mas também ao contexto em que a transi¢do ocorre.

Hirst et al., (2011) admitem que a transi¢do para a escola sucede ao longo do tempo, a
partir do momento em que as criangas comegam a preparar-se para comecar até estarem
adaptadas, ndo se tratando apenas de um momento especifico. Desta forma a transicao
caracteriza-se enquanto um processo que vai sendo desenvolvido ao longo de um
determinado periodo temporal do percurso educativo das criancas. A analise deste
processo, numa perspetiva inclusiva, vem destacar a necessidade, de avaliar de que forma
as praticas das escolas podem ser alteradas, para que as criangas ndo sejam desvinculadas
da aprendizagem, numa fase tdo precoce do seu percurso, quando, possuindo fragilidades,
se verifica que tém experiéncias de transicdo menos positivas, reconhecendo-se a
influéncia duma multiplicidade de fatores que vao além das caracteristicas individuais

das criancgas (Stephen & Cope, 2003; Mclntyre et al.,, 2006).

Um estudo realizado nos Estados Unidos, foca a coordenag@o entre o programa “Head
Start” e as “elementary schools”, identificando a forma como estes servicos partilham
informagdes sobre crianga e praticas, e servem de ponte entre as familias e a escola. Os
resultados destacaram a coordenac¢do adicional, necessaria para apoiar certas populacdes
de criangas, especialmente criancas que podem ter desafios devido a razdes
comportamentais, médicas ou culturais. Isto € consistente com pesquisas anteriores que
constatam que as criangas com necessidades, que ndo estdo necessariamente a ser
satisfeitas através de servicos de educagdo especial, podem precisar de apoios adicionais

durante a transigdo. (Cook et al., 2019)
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Sugere-se que, a transicdo para a escola se trata de um assunto comunitdrio, sendo
necessario que as comunidades mobilizem os seus recursos para que as criangas tenham

uma adaptagdo positiva a escola (Mirkhil, 2010).

Neste sentido, e de acordo com investigacdo referida pela OECD (2017), em transi¢cdes
bem-sucedidas podemos observar, de entre outros: a partilha de entendimento, sobre as
transicdes, sobre diferengas individuais e sobre a forma particular como cada crianca
aprende; praticas colaborativas entre EPE e 1°CEB, tais como a partilha de informacao
escrita sobre o desenvolvimento e experiéncias das criancas; e a colaboragdo entre
pessoal, gestdo, pais e comunidade, baseada na comunicagdo, inclusdo, confianca e
respeito. Destaca-se a énfase nas dinamicas geradas entre os diferentes participantes no
processo, no decurso das praticas de transi¢des que vém a ser consideradas bem-

sucedidas.

O que constitui uma transi¢ao para a escola, bem sucedida ou infrutifera, tem assim
menos a ver com a presenca ou introducao da descontinuidade em si mesma e mais com
a forma como as criangas, as familias, as escolas e as comunidades interagem e se apoiam
mutuamente, ideia corroborada por Hirst et al., (2011), como estdo preparadas para a
transicao, € com o sucesso com que lidam e se adaptam as mudancas, assumindo que,
quanto maior for a mudanga que precisa de ser preparada, mais dificil pode ser para as
criancas e familias gerir as exigéncias do novo contexto. Sublinha-se desta forma a
necessidade de refletir sobre o processo de transi¢do, avaliando e adaptando-o de acordo
ndo s6 com as particularidades de cada individuo, mas também do seu contexto e da sua

cultura. (Formosinho, 2016).

Observamos a transi¢ao enquanto processo de caracter complexo e multidimensional, que
envolve a participacdo de multiplos intervenientes, de diversas proveniéncias € com
distintas fungdes, num processo colaborativo, gerando diferentes dindmicas, que
dependem ndo s6 dos participantes, mas também do contexto individual e cultural dos

mesmos.
6 — A Teoria Historico Cultural da Atividade

Cada palavra da denominagdo da Teoria Historico Cultural da Atividade (CHAT), possui
significado. O termo cultural aponta para o facto de que tudo o que as pessoas fazem ¢
edificado por, e utiliza, todos os seus valores e recursos culturais; histdrico, utilizado em

conjunto com cultural indica a fundagdo historica das culturas e sua evolugdo ao longo

30



do tempo, o que implica que a andlise das a¢des das pessoas deve considerar o contexto
historico em que as mesmas ocorrem; O termo atividade refere-se ao que as pessoas fazem
juntas e € modificado pelo cultural e pelo histérico (Foot, 2014). Os individuos, as suas
interacdes ¢ relagdes com os diferentes contextos de vida, sdo assim analisados numa

perspetiva sociocultural de correlagdo entre sujeito e contexto.

A CHAT, também referida como Teoria da Atividade (TA), considerando a influéncia do
contexto em que as atividades sdo desenvolvidas, permite recolher, analisar e descrever
situacdes complexas, sendo adaptavel e aplicdvel a varias areas de conhecimento, tem
vindo a ser cada vez mais utilizada em investigacdo educacional, reconhecendo-se a

importancia dos aspetos sociais da aprendizagem (Nussbaumer, 2012).

Para Foot (2014) A CHAT tem por base trés ideias principais: A primeira de que os seres
humanos agem coletivamente, aprendem fazendo, comunicando dentro e através das suas
acOes; A segunda ideia preconiza que os humanos fazem, empregam, e adaptam
ferramentas de todos os tipos para aprender e comunicar; por tltimo a comunidade ¢ vista

como central no processo de criacdo e interpretacdo de significado.

A perspetiva da TA de um sistema de atividades, que estd em constante evolucao por
meio de acdes coletivas de aprendizagem, em resposta a contradigdes sistémicas, permite
analises multifacetadas das praticas complexas do trabalho profissional. (Foot, 2014) A
TA revela assim seu interesse, fornecendo uma lente tedrica que permite analisar a praxis,

considerando em toda a amplitude o seu caracter complexo e inter-relacional.

Deste modo, a TA pode fornecer uma estrutura inicial para entender conjuntos de dados
complexos e encontrar implicagdes metddicas que informam a teoria e a pratica
(Yamagata-Lynch 2007), permitindo o conhecimento aprofundado do funcionamento de

atividades coletivas.
6.1 — A Teoria da Atividade: Geracoes

Nussbaumer (2012) identifica trés gera¢des da TA que historicamente, foram sendo
sucessivamente construidas. A primeira geragao, cujo diagrama representativo do sistema
de atividade se encontra exposto na Figura 1.2. foi desenvolvida por Lev Vygotsky,
Alexander Luria e Alexei Leontiev e surgiu segundo a autora, como uma alternativa ao

interesse ocidental na psicanalise e behaviorismo.

Vygotsky desenvolveu o conceito de “mediagdo” baseado nos seus estudos sobre

desenvolvimento infantil. Este conceito ¢ visto como essencial para a aprendizagem e o
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desenvolvimento, e encontra-se na esséncia da TA. De acordo com este conceito os seres
humanos, como agentes, reagem e agem sobre objetos, tais como ferramentas, sinais e

instrumentos o que conduz a um resultado (Greenhouse, 2013).

Leont’ev incorpora no modelo de Vygotsky, conceitos como comunidade e divisdo de
trabalho, numa perspetiva de atividade coletiva, que ¢ possivel observar no diagrama do
sistema de atividades representado na Figura 1.3., provendo-o de uma abordagem
sistémica com a adi¢do de diferentes niveis de atividade: dirigida pelo motivo; guiada por
um objetivo consciente e operagdes automatizadas influenciadas pelas condicdes e

ferramentas (Center for Ativity Theory and Developmental Work, n.d.).

Segundo Greenhouse (2013) foi Alexei Leont’ev, que distinguiu os termos "acdo" e
"atividade", afirmando que enquanto uma "agdo" descreve o ato de um grupo, ou
individuo, para alcangar um "objetivo", uma "atividade" descreve o ato conjunto de uma

comunidade com seu proprio "objeto" e "motivo".

Figura 1.2

Diagrama do sistema de atividades segundo a primeira geragdo CHAT de acordo com
Engestrom (2001).

Artefatos
@

Sujeito @ @ Objeto —> Resultado

De acordo com Engestrom e Sannino (2020), Luria define o conceito de atividade,

abrindo portas a segunda geracao da TA:

Activity is a relatively durable system in which the division of labour separates
different goal-oriented actions and combines them to serve a collective object.
Object is what the activity is oriented toward. As the true motive of the collective
activity, the object gives activity its identity and direction. The object is durable
and constantly under construction; it generates a perspective for possible actions
within the activity. As such, the object is not reducible to conscious goals; those
are connected to discrete and relatively short-lived actions. The object of an
activity is typically difficult to define for the participants. (p.2).
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Nesta perspetiva a atividade ¢ constituida por diferentes a¢des simples, separadas através
da divisdo do trabalho, dirigidas a objetivos, conscientes ou ndo, que por sua vez sao

orientados a um objeto comum, que motiva a atividade dando-lhe identidade e diregao.

A segunda geracao da TA foi impulsionada, no inicio dos anos 80 por um grupo informal
liderado por Engestrom, a denominada “escola finlandesa” desenvolve desde 1994, no
Centro de Pesquisa em Atividade, Desenvolvimento e Aprendizagem CRADLE da
Universidade de Helsinquia e desde 2018 também no grupo de pesquisa RESET da
Universidade de Tampere (Engestrdom & Sannino, 2020), incorporou as inter-relagdes
entre individuos, comunidade e contexto historico. Definiu o sujeito como uma pessoa ou
grupo que trabalha para alcangar um objeto, conduzindo a um resultado. Sendo objeto e
resultado mediados e influenciados por instrumentos, regras, comunidade e divisdo do

trabalho.

Este modelo, representado pela figura 1.3., permite aos pesquisadores mapear interagdes

humanas complexas que ocorrem em ambientes coletivos (Yamagata-Lynch, 2007).

Figura 1.3

Diagrama do sistema de atividades segundo a segunda geragdo CHAT

Instrumentos
[
Sujeito @ — @ Objeto ——> Resultados
/'// - \\\\\\\\»\ o o
Regras @ P —g@D1visdo do trabalho
Comunidade

No que concerne a terceira geragdo da TA, cujo diagrama do sistema de atividades se
encontra representado na Figura 1.4, desenvolvida também por Engestrdm, a mesma
passa a integrar redes de sistemas, em interagdo para lidar com tensdes e contradigdes,

que encorajam a aprendizagem coletiva através da mudanga (Nussabaumer, 2012).

Engestrom desenvolveu as ideias de Vygotsky e Leontiev expandindo a base do tridngulo

para incluir fatores culturais, contextuais e historicos, representados pelos elementos
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"comunidade", "regras" e "divisdo do trabalho", permitindo assim uma compreensio
"nivel macro" de sistemas. Embora esses elementos possam interagir entre si, o "sujeito"
(individuo, diade ou grupo) e o "objeto" sdo o foco de mudancas constantes. Sdo as
contradi¢des e tensdes entre os elementos de um sistema de atividades que levam a
conflitos, que sdo a "forca motriz da mudanga". Através da resolucdo de conflitos, novos

sistemas podem ser criados (Greenhouse, 2013).

A terceira geracdo de teoria da atividade, representada pelo diagrama do sistema de
atividades exposto na Figura 1.4., integra novas ferramentas conceptuais para
compreender o didlogo, multiplas perspetivas e redes de sistemas de atividade em

interagdo. (Engestrom, 2001).
Figura 1.4

Diagrama do sistema de atividades segundo a terceira geragao CHAT

Mediating Mediating
artifacts Objecto Objects artifacts
Object; Object;

%

Subject 5 N Subject
Rules Community Division Division Community Rules
of labor of labor
Objects

Engestrom, 2001, 136

Uma quarta geragdo da teoria da atividade ¢ proposta por Engestrom e Sannino (2020),
incluindo os acontecimentos de globalidade mundial que exigem solu¢des multinivel e

intersectoriais.

Para os autores supracitados, as quatro geragdes compartilham certas ideias

fundamentais., que podemos observar no Quadro 1.5.
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Quadro 1.5

Visdao geral das quatro geragoes

Objeto e Desafio na
problema aprendizagem ou
desenvolvimento
individual
Unidade Agdo mediada
de analise

Conceito de internalizagdo de
determinadas

habilidades e

aprendizagem

conhecimentos

contradig¢des coletivas ao
desenvolvimento
exigindo solugao

expansiva

Sistema de atividade

coletiva

Ciclo de aprendizagem
expansivo gerando o que

ainda ndo existe

Adaptado de Engestrom & Sannino 2020

Contradi¢des de
desenvolvimento dentro
e entre sistemas de
atividade

interconectados

No minimo dois sistemas
de atividade em
interagdo com um objeto
parcialmente

compartilhado

Ciclo de aprendizagem
expansivo envolvendo
ultrapassagem de
fronteira e aprendizagem

lateral horizontal

Um desafio ou crise social
critica que exige uma
solug@o multinivel e

intersectorial

Combinagao de ciclos de
aprendizagem amplos em
uma colis@o heterogénea
de atividades que
enfrentam um desafio

social critico

Interag@o horizontal e
vertical entre varios ciclos
de coalescéncia de

aprendizagem expansiva

Todas as geragdes assumem que o trabalho precisa ser analisado como pratica orientada
a objetos, mediada por instrumentos e mudando através das suas contradi¢des inerentes.
Entendem igualmente que o trabalho deve ser compreendido como estando em constante

desenvolvimento e transformacao, assumindo a aprendizagem um carécter central.
6.2. — A Teoria da Atividade: Componentes

Como referido anteriormente as varias geragdes da Teoria da Atividade podem
representar-se através de modelos trigonos, onde angulos e vértices albergam os

elementos basilares da teoria.

“AT is an object-oriented study of human activity, meaning that its starting point is the
“object” itself and what the “subject” wishes to change about the “object” to create a
desired outcome.” (Greenhouse, 2013, p. 408). Assim, vemos como ponto de partida para
a atividade humana, motivando-a, o objeto que constitui a0 mesmo tempo a sua

finalidade.

Um sistema de atividades possui seis componentes principais, cada um com dimensdes

culturais e histdricas. Os trés primeiros sdo o sujeito (ou ator), o objeto (uma entidade
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focal e / ou um resultado desejado) e as ferramentas utilizadas pelo sujeito para atuar no
objeto ou procurar o resultado desejado. As ferramentas podem ser materiais ou
concetuais. Linguagem, protocolos, métodos e modelos cientificos e outras formas de
artefactos culturais podem ser consideradas ferramentas, tal como sdo também
considerados ferramentas os computadores e os telefones. As ferramentas criadas num
momento sdo adaptadas ao longo do tempo: o seu desenvolvimento ¢ moldado pelas
necessidades, valores e normas da cultura em que sdo criadas e usadas. A quarta
componente de um sistema de atividades, a comunidade, consiste no conjunto de pessoas
que compartilham com o sujeito um interesse e envolvimento com o mesmo objeto. As
relacdes entre o sujeito e a comunidade sdo mediadas pelos dois Gltimos componentes:
(1) as regras que regulam as acdes do sujeito em relacdo a um objeto, e relagdes com
outros participantes da atividade e (2) a divisdo do trabalho, entendido como o que esta a

ser feito, por quem, em relagdo ao objeto (Foot, 2014).

Observa-se assim o sistema de atividades como uma junc¢ao de multiplos pontos de vista,
tradi¢des e interesses. A divisdo do trabalho numa atividade cria diferentes posi¢des para
os participantes, os participantes transportam a