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PREFACIO

Nas ultimas décadas associou-se & qualidade da educacdo o ser equita-
tiva, ou seja, ndo existe qualidade do sistema educativo se alguns alunos
ficam de fora ou se alguns ficam para tras. Entenda-se que “ndo ficar de
fora” ndo significa simplesmente o “estar dentro”. Podemos receber todos,
mas NAo assegurar a fodos as condi¢des de aprendizagem e de sucesso.
A universalidade e a equidade educativas requerem necessariamente pra-
ticas de inclusdo via diferenciacdo dos objetivos, conteudos e, sobrefudo,
percursos de prossecucdo e resulfados conseguidos. A justica nestes casos
constroi-se pela diferenciacdo. Neste senfido, sGo decisivos 0s recursos
humanos e fécnicos. A qualidade das escolas e de outros espacos ndo
formais e informais de educacdo passa, nos dias de hoje, por prdaticas de
atendimento diferenciadas e equitativas visando o sucesso educativo, em
senfido amplo, de TODOS. As sociedades sdo cada vez mais mulfiétnicas,
esperando-se que ao nivel dos seus sistemas educativos se preparem as
novas geragdes para atfitudes de respeito e valorizacdo das diferencas, e
para pratficas de inclus@o sociocultural. Pelo menos no presente, as escolas
est@o em melhor posicdo de prosseguirem estes objetivos, merecendo ter
0s meios necessdrios para o efeito.

Estas preocupacdes educativas, cada vez mais interiorizadas pelos profis-
sionais de educacdo e pela sociedade em geral, devem dar origem ao
estudo e implementacdo de politicas e medidas educativas baseadas na
evidéncia cientifica, como se defende neste livro. O mundo da educacdo,
e fambém o da educacdo especial, estd cheio de “achismos”. Que cada
um fenha a sua leitura da realidade tudo bem, que um profissional na
drea ndo a fundamente e ndo a atualize, muito mall Este livro, que prefa-
ciamos, aponta caminhos aos profissionais, nomeadamente para uma boa
avalia¢do de subgrupos de alunos ou de situacdes especificas de alerta,
assumindo desde logo que falar de subgrupos ndo significa massificacdo
de procedimentos. A avaliacdo e infervencdo devem sempre assumir a



individualidade de cada crianca ou adolescente. Se a comunalidade nos
permite cafegorizar, as diferencas denfro de cada subgrupo sdo reais e
justificam cuidados de ndo generalizacdo para respeitarmos o principio da
equidade assente na individualizacdo. Os direifos de equidade, dignidade
e cidadania partem do proprio direito & individualidade.

As preocupacdes com a cienfificidade das nossas prdticas educafivas
reclamam instrumentos fidveis e vdlidos de observacdo e avaliacdo,
potencializando os diagndsticos (educativos), a monitorizacdo das prdaticas
e a avaliacdo da eficacia das medidas implementadas. Este € um longo e
permanente caminho que temos que percorrer em Porfugal, uma vez que
a simples adocdo de prdtficas e instfrumentos inferessantes noutros paises
ndo “pegam de estaca”’, nem sd@o facimente generdlizéveis (ndo sendo
um pais de grande extensdo territorial, temos diferencas suficientes para
justiicarem a adaptacdo e validacdo prévia de fais instrumentos tomando
em atenc@o as nossas realidades educativas e sociais). O pressuposto das
prdficas baseadas em evidéncias pressupde praticas de avaliacdo assen-
tes em instrumentos e procedimentos pautados por objetividade, rigor,
confianca e validade. Estes conceitos podem induzir erradamente para a
relev@ncia dos métodos quanfitativos de andlise. NGo os desvalorizando,
importa integrar metodologias qualitativas de recolha e andlise de dados
para assegurar o seu “valor” na planificacdo e avaliacdo das medidas de
diferenciacdo educativa.

Uma educacdo de qualidade passa necessariamente pelo sistema educa-
tivo, desde o pré-escolar & educacdo de adultos. Desde logo as formas
de organizacdo e as liderangas, ou as condicdes fisicas e as infraestruturas
dos centfros e escolas, sdo fatores relevantes. Seguindo o mote deste livro,
ndo temos educacdo de qualidade sem profissionais bem preparados.
A par dos professores, centrais nestes espacos educativos, femos uma
diversidade de profissionais de educacdo que merecem igualmente refe-
réncia e formacdo pois cada vez mais a investigacdo os aponfa como
estruturantes no apoio as aprendizagens, desenvolvimento e educacdo
dos alunos. Podemos pensar serem estes profissionais o foco deste livro.
A diferencia¢c@o educativa, na sua extensdo e qualidade, estd fortemente
dependenfe da suficiéncia e competéncia destes profissionais. O foco
deste livro nos instrumentos de avaliagdo justifica-se face as insuficiéncias
e relativa desorientacdo reconhecidas na drea.

A avaliagcdo em prol da educacdo inclusiva faz pensar em varios ingredien-
tes necessdarios & sua qualidade. Ela requer avaliacbes multidimensionais,
infegradoras e contextuadis, © que ndo é possivel sem bons instrumentos
de avaliacdo e sem preparacdo téecnica no seu manuseio e rentabilizacdo.
A avaliacdo pressupde diversidade de meios, mas igualmente diversidade
de agentes envolvidos na sua concretizacdo, inclusive os pais. Todos eles
podem ser apoiados fecnicamente nas suas avaliacdes pela existéncia
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de bons instrumentos, contudo sabemos bem que a qualidade de uma
avaliacdo depende menos das carateristicas intrinsecas dos instrumentos e
mais das competéncias avaliativas de quem os utiliza. Um bom instrumento
nas mados de um profissional sem competéncias no seu uso ndo faz “mila-
gres”, um instrumento mediocre nas mdos de um profissional competente,
que consegue superar tais limitacdes, pode ser de algum interesse pratfico.
Entdo, torna-se fundamental assegurar bons instrumentos e boas praticas
de avaliacdo, e ao mesmo fempo assegurar a formacdo dos profissionais
envolvidos na sua utilizacdo.

Um ultimo ponfo nos fica da leitura deste livro: a avaliacdo educacional
nAo se circunscreve As areas deficitarias dos alunos. A educacdo equitativa
tem também subjacente a ideia do empoderamento ou da capacitacdo
do adolescente e jovem para a vida adulta. Em linha com alguns estudos
recentes na area da Psicologia e da Educacdo Positiva, importa trabalhar
com os alunos as suas competéncias de autonomia e autodeterminacdo,
as suas competéncias de enfrentamento de dificuldades, de gest@do de
emocdes e de resiliéncia, as suas habilidades cognitivas e motivagdes
mobilizando-as para o proprio aprender (alguns destes constructos j&
trabalhados neste livro). Fica um repto para incursdes mais expressivas e
publicacdes futuras no campo do funcionamento psicoldgico positivo, da
autoeficacia, da felicidade ou da criatividade, para exemplificar alguns
consfructos também relevantes numa Educacdo para TODOS e adaptada
QoS NovVos tempos.

20 de janeiro de 2022
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INTRODUCAO

Este livro, no dmbito da colec&o Forcas de Mudanca em Educacdo, surge
como uma resposta aos desafios atuais com que a comunidade educativa
se tem confronfado, no sentido de uma educacdo inclusiva de qualidade,
para O sucesso educafivo e para o exercicio de uma cidadania afiva
e informada ao longo da vida de todos - uma das metas da agenda
nacional. A escola ergue-se como um espaco culfuralmente significativo
e onde a diversidade se ergue como principal caracteristica. A questdo
a responder passa por saber como € que o sistema educativo pode
apoiar a aprendizagem para uma vida com qualidade considerando
as caracteristicas de todos os alunos. Os pontos de partida assumem a
diversidade como uma mais-valia e a importéncia do papel do professor
e das prdticas avaliativas, para um conjunto de novas respostas e com-
peténcias que devem ser equacionadas com o perfil dos alunos & salda
da escolaridade obrigatdria. A avaliocdo € partfe infegrante do percurso
educativo e procura a melhoria da infervencdo pedagogica, certiicando
0s conhecimentos adquiridos e as aprendizagens realizadas, através de
um conjunto de procedimentos, técnicas e instrumentos adequados em
funcdo do trabalho curricular a desenvolver com os alunos. O que avaliar?
Como avdaliare Como inovar? Estas sdo algumas das questdes que se
procura responder ou, pelo menos, colocar os intervenientes educativos a
refletir para melhorar as suas praticas.

O principal objetivo deste livro passa, entdo, por contribuir, com base em
evidéncias nacionais, para a mudanca de atfitudes e de prdaticas, ao nivel
da avaliacdo, em contexto escolar. Prefende-se oferecer ideias praticas a
todos os infervenientes do processo educativo e apresentar um conjunto
de instrumentos que podem e devem ser implementados em contexto
educativo. Os capitulos, apesar de envolver também conteldos tipica-
mente academicos, visam inscrever na arena educativa novas tematicas
que apesar de essenciais e presentes ndo tém recebido a devida atencdo
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(e.g: resiliéncia, autodeterminacdo) e que sdo essenciais para a participacdo
e inclusdo de grupos fradicionalmente desvalorizados. Os confeudos aqui
apresentados fundamentam-se em metodologias que v&o ao encontro da
matéria presente nos mais recentes normativos (Decreto-Lei n° 54/2018) na
sua complementaridade com outros documentos (Perfil dos Alunos & Saida
da Escolaridade Obrigatoria), visando processos de ensino-aprendizagem

inovadores e que respondam & diversidade de alunos que o sistema
educativo porfugués atende e prepara para a vida adulta e afiva.

O nosso pais baseia a sua cultura educativa na massificacdo dos con-
teudos e respetivas avaliacdes cujo sucesso se traduz em boa medida no
ranking das notas relativas aos exames nacionais. Esta situagcdo ndo rara é
replicada em confexto de sala de aula, ufilizando-se os testes j& existentes
(hd algum tempo) e que vdo sendo reutilizados ao longo dos anos. O
momento atual tfem vindo a exigir uma cultura de dados, com a necessi-
dade de infegrar uma diversidade de informacdes, recolhidas por e em
diversas fontes, para percursos mais individualizados e considerando 0s
valores socio-politico-culturais ao longo do tempo. Mas a questéo que se
levanta € qual a fiabilidade (e.g., se os estudantes realizassem novamente
0s mesmos festes obteriam os mesmos resulfados?) e validade (como
e quando foi o teste elaborado e quais 0s seus critérios de correcdo)
desses dados? E como é que 0s mesmos confribuem para um processo
de maior qualidade e ajustado a fodos? A escola é entdo desafiada a
determinar, em primeiro lugar e de forma clarg, os objetivos a afingir, e,
em seguida, quais os respetivos indicadores para a sua avalia¢do, o que
exige um planeamento robusto na sele¢do dos instrumentos de recolha
de informacdo a utilizar, bem como uma atencéo especial & formula-
cdo (que ndo deve ser dubia ou ambigua) e fipo de questdo (escolha
multipla, desenvolvimento, verdadeira/falsa), e ao indice de dificuldade.
Se utilizamos os instrumentos indevidos, os resulfados obtidos tornam-se,
rapidamente, inUteis e descontextualizados, ndo permitindo a avaliacdo
rigorosa e especifica do que é pretendido. A obfen¢cdo de resultados com
O menor erro possivel exige a calibracdo dos instrumentos. A op¢do por
um determinado instrumento deve basear-se nas suas qualidades métricas
especificas. E para este efeito os instrumentos de recolha de informacdo
devem ser vdlidos, i.e, que avaliem o constructo que € suposto medir, e
fidveis. Este documento procura apresentar um conjunto de procedimentos
metodoldgicos que poderd auxiliar todos agueles que infentam avaliar
correfamente a informacdo por si recolhida.

A recolha de dados robustos € a base para a certfificacdo da eficacia das
praticas, pelo que o rigor metodoldgico é fundamental para a fomada de
decisdes sustentadas em dados validos e fidiveis, de forma a maximizar a
eficacia das intervencdes. A andlise da validade de instrumentos € uma
etapa fundamental no &dmbito de qualquer processo de avaliacdo e de
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recolha informacdo, pois permitirad a obtencéo de dados mais especificos
e fidedignos, com menos probabilidade de erro e enviesamento, influen-
ciando, positivamente, a fomada de decisdes quanto as medidas a adotar
e as infervencdes e processos de ensino-aprendizagem a implementar.
Procura-se, assim, evitar a fendéncia para a adaptacdo e traducdo de
metodos de recolha de dados que por diversos motivos ndo se enqua-
dram na nossa realidade educativa, ou da criagcdo de festes nem sempre
analisados a luz da sua perfinéncia e coeréncia. As novas diretrizes nacio-
nais implicam um reequacionar de conteydos para a funcionalidade e
cidadania, que carecem ainda, em contexto escolar, de abordagens ava-
liativas centradas na pessoa e com fundamentos psicométricos robustos.

Importa esclarecer, de forma breve, os conceitos de validade e fiabilidade,
bem como sumariar os procedimentos e indicacdes que 0s respetivos
resulfados oferecem. Pensemos num tfeste de avaliacdo sumativa de qual-
quer disciplina de qualquer ciclo de escolaridade - os professores ferdo
a cerfeza que todos 0s confeudos e fopicos lecionados estdo refletidos
nas questdes de avaliacdo? Houve algum conteldo sub-representado?
E possivel identificar subtépicos mais dificeis de avaliar do que outros? E
existen matérias que ndo sdo relevantes para o teste de avaliacdo? Por
outfras palavras, serdo as nossas avaliacdes vdlidas e fidveis? A andlise
da validade exige um conjunto de procedimentos ao nivel dos conteudo,
critério e constructo. A validade de confeudo passa pela identificacdo
e selec@o dos itens considerados como relevantes e representativos do
que se pretende avdliar (e.g.: um teste de inglés ndo permitird avaliar os
conhecimentos de matemadtica). Além disso, hd que repensar o formato
da resposta face & diversidade de caracteristicas da populacdo-alvo,
e, em alguns casos especificos, obter a percecdo do autorrelato (e.g:
autodeterminacdo, qualidade de vida). Assim, se explica o primeiro artigo
infeiramente dedicado & andlise da validade de conteydo. Por outro
lado, a comparacdo com uma medida gold-standard reconhecida a nivel
nacional permitirad analisar a validade de critério; e, & partida, se os dois
instrumentos medem constructos idénticos, os resulfados tenderd&o para
correlacdes moderadas a elevadas. Finalmente, a validade de constructo
permite compreender se efetivamente o teste avalia o que se prefende
medir, assegurando a melhor interpretacdo dos dados. Esta andlise exige
um conjunto de procedimentos desde a andlise da correlacdo entre itens,
dominios e fatores, como a andlise fatorial exploratéria e confirmatoria,
andlise fatorial confirmatdria, ou o método de grupos conhecido. As curvas
ROC e outras andlises estatisticas comparativas para o estabelecimento de
valores de corfe e do perfil do grupo sdo também incluidas.

A avaliogdo educativa caracteriza-se pela validade, fiabilidade, justica,
ética, padrdes e practibilidade, na contextualizacdo do aluno e na consi-
deracdo dos fatores contextuais (barreiras e facilitadores). Em sala de aulg,
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0s professores devem estar atentos as instrucdes claras em cada tarefa
de avaliagcdo, procurando questdes que consigam refletir os conteudos
lecionados e destacando o feedback cos alunos para que 0s Proprios
identiiguem o que j& alcancaram e o que precisam de clarificar e melho-
rar. Para este efeito, hd que proporcionar oportunidades aos professores
para fodo este processo reflexivo visando-se o planeamento centrado no
aluno, com sistemas de avaliacdo especificos e robustos e que permitam
a sua aplicacdo na vida didria, ao mesmo tfempo que oferecem dados
para a monitorizacd&o das aprendizagens e da qualidade da eficacia das
suas infervencgdes.

E na lacuna ainda existente na pratica que o livro se fundamenta tentando
aproximar a investigacdo e a agcdo-na-pratica para processos baseados
em evidéncias cienfificas, apetrechando os professores e fodos os interve-
nientes educativos com: conhecimento cientifico atual e inovador sobre os
mais diversos constructos que o novo pensamento legislativo, na educa-
c¢do, acarretq; ferramentas de recolha de informacdo vdlidas e fidveis que
permitam o estabelecimento do perfil individual de cada aluno, bem como
a identificacdo das dreas fortes e das areas a promover; para uma melhor
reflexdo e priorizacdo das medidas a providenciar, com a selecdo de
conteydos funcionais com transferéncia para a vida didria e processos de
infervencdo-educacdo mais gjustados e centrados nas caracteristicas de
cada aluno; a possibilidade de monitorizacdo das praticas com a andlise
do confributo do processo educativo na fransicGo para a vida afiva e
adulta e para uma vida com qualidade; estimulando a parfilha de boas
praticas baseadas em evidéncias.

Este livio reune uma diversidade de autores de referéncia na educacdo
que abordam confeudos que procuram contribuir para a avaliacdo na
e da diversidade, num tofal de 14 capitulos organizados em duas partes.
Assim, convidar-se-a o leifor a situar-se na reflexdo concetual sobre a
selecdo dos itens e procedimentos a considerar na avaliacdo dos con-
teUdos, tdo comumente utilizada em contexto educativo, e no panorama
atual nacional da Educacdo Inclusiva. Os restantes conteldos abordam
novas metodologias de avaliagdo, em contexto nacional, em diferentes
Ambitos: competéncias promotoras de processos ensino-aprendizagem de
sucesso (resiliéncia, autodeterminacdo), nivel da funcionalidade, perfil com-
portamental, comportamento adaptativo e participacdo. A forma como
O processo educativo se relaciona para uma vida com mais qualidade, a
luz das mais recentes concetualizacdes, é tambem abordada. Finalmente,
no dmbito da diversidade na escolo/sala de aula serd dedicada uma
atenc@o especial as concecdes e prdticas, e a atuacdo do professor
(e.g: feedback) envolvendo competéncias académicas propriamente ditas
(fluéncia na leitura, processamento cognitivo-linguistico, consciéncia que-
roldgica na lingua gestual porfuguesa). Tal como se infere, as temdaticas



INTRODUCAO

a abordar ndo sd@o exclusivas de grupos especificos (e.g.: professores de
educacdo especial; professores em formacdo), mas comuns a todos os
intervenientes no processo educativo (incluindo pais e o proprio aluno),
pretendendo-se compilar e traduzir as evidéncias cientificas (conhecimen-
to) em prdticas vdlidas, fidveis e “acessiveis” a qualquer publico, para a
avaliacdo das habilidades e capacidades dos alunos na sua diversidade.
Almejamos, assim e com este livro, apontar formas de fazer para além
das fradicionais, fazendo diferente com o intuito de fazer efefivamente
a diferenca nas vidas destes alunos. A consideracdo da perspetfiva do
proprio aluno e a relacdo direta enfre avaliacdo equitativa e direitos da
crianca a uma educacdo de qualidade, bem como os seus efeitos na sua
qualidade de vida e bem-estar, € um dos topicos da agenda da proxima
década. Os dados obtidos pelo nosso sistema de avaliacdo devem ser
robustos de forma a proporcionar informacdo fidedigna para delinear
estratégias para o futuro.
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A VALIDADE DE CONTEUDO E A SUA ANALISE’

Alguns autores, nos seus artigos, reporfam frequenfemente o processo de
andlise da validade de conteudo, enquanto outros ndo documentam este
tipo de validade. Medir e reportar a validade de confeudo de instrumentos
de avaliacdo ¢ fundamental. Este fipo de validade ajuda a garantir a
validade de constructo e fornece confiangca aos leitores e investigadores
sobre os instrumentos a utilizar. A validade de conteldo é utilizada para
avaliar as varidveis de inferesse e é fambém conhecida por: validade
relativa ao conteudo, validade intrinseca, validade de relevancia, validade
representafiva e validade lo6gica ou amostral. A validade de conteudo
pode ser utilizada para avaliar a adequacdo dos dominios dos conteudos
dos itens num questiondrio. Para Kerlinger (1986) a validade de confeudo
de um instrumento é representativa do seu confeudo e depende da ade-
quacdo de um dominio especifico que ¢ avaliado (Nunnally, 1978). Bush
(1985) refere que a validade de contetdo envolve o grau em que o ins-
trumento abrange o conteldo que é suposto ser avaliado. A necessidade
de adequacdo da amostragem/selecéo do confeudo a ser avaliado é
acrescentada por Polit e Hungler (1991). Desta forma, a andlise da validade
de confeudo envolve a medida da abrangéncia e representatividade do
confeudo de uma escala.

Nunnally (1978) aponta a existéncia de dois padrdes para garantir a valida-
de de confteudo: em primeiro, a sele¢do dos itens e, segundo, © metodo de
construcdo desses itens. Para a validade de confeudo sdo necessdrias duas
reflexdes: a extensdo/abrangéncia de cada itfem na definicGo dos fracos e
O conjunto de itens que representam todos 0s aspetos desses tracos.

Este capiftulo foi integralmente traduzido do artigo original: Yaghmaei, F. (2003). Content
validity and its estimation. Journal of Medical Education, 3(1, Spring), 25-27, de acordo com
as condicdes da Creative Commons (Attribution-NonCommercial 4.0 International Licence).



A VALIDADE DE CONTEUDO E A SUA ANALISE

Burns e Grove (1993) afirmam que a validade de confteldo “é obtida de
trés fontes: literatura, representantes das populacdes-alvo e peritos”. A
validade de conteldo pode ser estabelecida em duas fases: uma relativa
ao desenvolvimento do instfrumento e oufra envolvendo um processo de
julgamento clinico (ho original, judgement stage). Os autores acrescentam
ainda que a andlise da validade de confeudo deve ser iniciada pelo
desenvolvimento do instrumento, cujo primeiro passo € a identificacdo de
quais os conteudos e dominios do constructo que devem ser avaliados.
ldentiicacdo que pode ser feita pela revisGo da literatura, entrevistas e
grupos focais. Pela determinacdo de uma definicGo precisa dos fracos
de inferesse, poderd ser mais facil a listfagem das limitacdes, dimensdes
e componentes do consfructo. O método qualitativo pode ser Ufil para
determinar o dominio e os conceitos do constructo de interesse. N&o
existe um meétodo objetivo completo para a determina¢cdo da validade
de confeudo de um instrumento, nem uma Unica abordagem estatistica
(Dempsey & Dempsey, 1986; Polit & Hungler, 1991). No entanto, a andlise
da validade de conteudo na fase de julgamento/empirica baseia-se na
evidéncia quantitativa (Wilson, 1989), sendo requerido, nesta fase, a opinido
subjetiva de profissionais que permita avaliar até que ponfo o instrumento
foi construido para avaliar o traco de interesse (Nunnally, 1978). Ghiselli
(1964) reforca que a validade de conteudo depende da opinido subjetiva
ou profissional. A validade de conteudo € uma opinido subjetiva de peritos
sobre o grau de relevGncia do constructo medido pelo instfrumento de
avaliacdo. Para este efeito, serd Util a inclusdo de pelo menos cinco peritos
na drea na qual o constructo se insere (Burns & Grove, 1993) ou de cinco a
dez peritos (Wilson, 1989) para julgarem sobre os dominios dos conteudos
de uma medida de avaliacdo.

Numa fase inicial, foram analisados 38 arfigos publicados no Infernational
Journal of Nursing Studies, entre 1995 e 1996 (volumes 32 e 33), cons-
tatando-se que apenas 13 (20.48%) discutiom a validade de conteldo.
Destes artigos, um era baseado em estudos anteriores, seis analisavam a
validade de conteudo apenas baseados na opinido de peritos (variando
entre 1 e 10) ao nivel da precisdo, abrangéncia, relevéncia, clareza, sistema
de ponfuacdo e formafo das pergunfas, e um oufro estudo baseava-se
apenas na revisdo da literatura e um painel de peritos sem explicacdes
adicionais sobre o processo de avaliagdo. Finalmente, um artigo analisava
a validade de confeudo com base no indice de validade de confteudo
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(IVC) com a participacdo de 3 peritos que cotavam cada item por uma
escala Likert de 4 opgdes.

Para gerar uma amostra representativa de itens no dmbito da experiéncia
informdtica, foram concretizados os seguintes procedimentos: revisdo da
literatura, grupos focais e entrevistas. A primeira versdo finha 38 itens.
Para a andlise da validade de confeudo da escala, foram selecionados 10
peritos dos Departamentos de Ciéncias Computacionais e de Enfermagem
da Universidade e Centros de Saude Comunitdria da Austrdlia. Todos os
parficipantes utilizavam o computador na sua rotfina didaria e ao nivel da
lecionacdo. A todos os peritfos foi dada uma copia da escala, onde se
explicava, de forma individual, o propdsito e os objetivos. O IVC desen-
volvido por Waltz e Bausell (1983) foi utilizado. A todos os peritos foi
solicitado que cofassem cada itfem no que concerne & sua relevancia,
clareza, simplicidade e ambiguidade atraves de uma escala Likert de 4
opcoes (fabela ).

TABELA 1 CRITERIOS PARA AVALIAR A VALIDADE DE CONTEUDO

1. Relevancia
1 = muito irrelevante/irrelevante
2 = item com necessidade de revisGo
3 = relevante, mas com necessidade de revisdes minimas
4 = muito relevante

2. Clareza
1 = pouco claro
2 = item com necessidade de revisGo
3 = claro, mas com necessidade de revisdes minimas
4 = muito claro

3. Simplicidade
1 = pouco simples
2 = item com necessidade de revisGo
3 = simples, mas com necessidade de revisdes minimas
4 = muito simples

4. Ambiguidade
1 = muito ambiguo
2 = item com necessidade de revisGo
3 = sem dulvidas, mas com necessidade de revisdes minimas
4 = significado claro
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Os IVC foram analisados. Os itens com indices superiores a .75 foram
manfidos e os restantes eliminados. Os itens que se mantfiveram foram
reformulados, consoante as opinides e comentdrios dos peritos. Ao elimi-
nar os itens considerados como Ndo relevantes para o dominio em andlise,
O nUmero de itens diminuiu de 38 para 25.

A nossa revisdo dos 38 arfigos publicados durante 1995 e 1996 no
International Journal of Nursing Studies (volumes 32 e 33), mostra que a
validade de conteudo n&o é considerada importante, dado apenas 20%
dos arfigos analisados documentarem a sua andlise. Os investigadores
deverd&o assumir uma visdo mais abrangente da validade de conteldos.
Afirmacdes como “a validade de um instrumento foi testada com base
nos comentdrios de peritos” ou “a validade de confeudo foi deferminada
com base na revisdo da literatura ou painel de peritos” sdo inaceitaveis
e invalidas.

A validade de confteudo € um fator importante na identificacdo do concei-
to a ser avaliado; contudo, ndo ¢ um indicador suficiente para demonstrar
qgue um instrumento realmente avalia o que é suposto avaliar. Os dados
resultantes da andlise da validade de confeudo podem contribuir para
apoiar a validade de constructo de um instfrumento. Uma Unica aborda-
gem ¢ insuficiente, devendo ser festadas uma série de abordagens. Pela
documentacdo da validade de confeudo de um instrumento, o leitor pode
compreender o processo da sua andlise. Pela avaliacdo da validade de
conteydo, a interpretacdo dos resultados torna-se mais rigorosa.
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EDUCAGCAO INCLUSIVA EM PORTUGAL:
RETRATO DE UMA DECADA (2009-2019)

Na drea da educacdo inclusiva, tal como em qualquer outra de politica
publica, processos bem-sucedidos de reforma requerem informacdo de
qualidade, que permita identificar necessidades e prioridades, monitorizar
a implementacdo das politicas e programas e avaliar os seus resultados
(Mont, 2014). Tomando como marco inicial a data em que Estado portu-
gués ratificou a Convencdo sobre os Direitos Humanos das Pessoas com
Deficiéncia, o presente capitulo responde a este desafio, procurando reunir
e sistematizar informacdo e tracar o refrato de uma década no pProcesso
de desenvolvimento da educacdo inclusiva em Porfugal, entre 2009 e
2019. Assim, descrevem-se as principais mudancas legislativas ocorridas
em Portugal neste dmbito que se traduziram por um aprofundamento do
conceito de inclusdo educativa, iniciado em 2008 (Decreto-Lei n° 3/2008),
a conhecer forte impulso em 2018 com a publicacdo do Decrefo-Lei n°
54/2018 que fez de Portugal um caso de sucesso no dominio da educagdo
inclusiva a nivel infernacional (All Means All, 2018). Os nUmeros da educacdo
inclusiva em Portugal sédo analisados em seguida, nos varios niveis de ensi-
Nno, para concluir que, apesar destes importantes avangos, permanecem
vulnerabilidades, insuficiéncias e inconsisténcias. Por exemplo, o fortissimo
aumento no numero de estudantes com deficiéncia a frequentar o ensino
regular publico ndo se fez ainda acompanhar de um equivalente reforco
do confingente de técnicos/as de apoio, o que poderd estar a compro-
meter a qualidade do apoio que é disponibilizado a estas e estes alunos.
Por outro lado, apesar da ftendéncia de crescimento de estudantes com
deficiéncia no ensino superior, verificada ao longo da década, cerca de
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1/5 da populacdo escolar com deficiéncia continua a abandonar a escola
sem concluir o ensino obrigatfdrio e as desigualdades neste indicador, face
a populacdo sem deficiéncia, continuam a agravar-se. Estes indicadores
s@o reveladores dos importantes desafios que permanecem ao desenvolvi-
mento da educacdo inclusiva em Portugal. Mais do que apenas fracar um
refrato sobre a situacdo passada e presente devem, pois, servir de guia
no processo de reforma que importa prosseguir e aprofundar.

Como referido, no palco internacional, Portugal fem sido apontado como
exemplo pelo compromisso formal assumido com a educacdo inclusiva
(Al Means All, 2018). A introducdo do Decreto-Lei n® 3/2008 iniciou o
processo de extingc@o das escolas especiais, transformando-as nos deno-
minados Centfros de Recursos para a Inclusdo (CRI) com a nova missdo de
apoiar os seus ex-alunos, enfretanfo também fransitados para as escolas
regulares. Mais recentemente, na sequéncia da ratificacdo pelo Estado
portugués da Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(CDPD), o caminho da inclusdo aprofundou-se com a aprovacdo do
Decretfo-Lei n° 54/2018, que instituiu © novo regime de educacdo inclusiva.
O Decreto-Lei n° 54/2018 promove um modelo pedagdgico que parte
da concecdo de que fodos os alunos tém potfencial de aprendizagem,
desde que recebam apoio adequado. Assim, as opg¢des metodoldgicas
subjacentes ao decreto-lei baseiaom-se na implementacdo do conceito de
desenho universal para a aprendizagem e de uma abordagem multinivel,
envolvendo a implementacdo de frés tipos de medidas: medidas universais
dirigidas a tfodos os alunos a fim de “promover a participacdo e melhoria
da aprendizagem” (Decreto-Lei n° 54/2018, artigo 8°); medidas seletivas
visando responder a necessidades de apoio ndo abrangidas pelas medi-
das universais; e medidas adicionais para dar resposta a dificuldades de
aprendizagem intensas e persistentes que requeiram recursos especializa-
dos de apoio (Decreto-Lei n° 54/2018, artigo 10°).

O novo decretfo-lei infroduz uma outra inovacdo, particularmente relevante
do ponto de vista dos direitos humanos, ao afastar-se da nocdo de que é
necessArio categorizar para infervir. Pelo contrdrio, avanca a ideia de que
todos os alunos podem alcancar um perfil de competéncias e habilidades
no final do seu percurso escolar obrigatério, mesmo que sigam caminhos
de aprendizagem diferentes. Neste sentido, perspetivam-se modelos curri-
culares flexiveis, a monitorizac&o sistemdadtica da eficacia das infervencdes
implementadas, e o didlogo permanente entre professores e pais ou outros
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cuidadores como “as respostas educacionais necessdrias para que cada
aluno adquira uma base comum de competféncias, valorizando O seu
potencial e interesses” (Decreto-Lei n° 54/2018, Introducdo).

O novo regime promove uma perspetiva mais holistica do processo educa-
tivo, enfatizando que a educacdo inclusiva ndo é apenas responsabilidade
dos professores e professoras de ensino especial e outro pessoal de apoio
especializado, mas deve mobilizar uma equipa inferdisciplinar e, mesmo, a
comunidade escolar como um todo. Entre as alteragcdes introduzidas para
apoiar a educacdo de alunos com deficiéncia, o decreto-lei cria ainda os
Centros de Apoio a Aprendizagem, em substituicdo das antigas Unidades
Especializadas. Definidos como “espacos dindmicos, plurais, que reunem
recursos humanos e materiais” (Decrefo-Lei n° 54/2018, Intfroducdo), estes
centros devem frabalhar com as e os alunos com deficiéncia e os profes-
sores/as para apoiar a inclus@o e promover a aprendizagem. No enfanfo,
as Escolas de Referéncia - escolas que concentram recursos especializa-
dos para o ensino de alunas/os com baixa viséo/cegos ou com deficiéncia
audifiva/surdos - mantém-se também em funcionamento.

Apesar destas inovacdes, o decreto-lei oferece uma definicdo vaga do
que implica a inclusdo, apresentfada como principio orientador enquanto
“direito de todas as crian¢cas e alunos ao acesso e participacdo, de modo
pleno e efetivo, aos mesmos contextos educativos” (Decreto-Lei n°® 54/2018,
arfigo 3c). Orag, como referido por Alves e colegas (2020), esta definicdo
deixa de lado um dos frés pilares da educacdo inclusiva preconizados
pela UNESCO (2017), na medida em que acentua apenas as dimensdes
de acesso e participacdo, omitindo a nocdo de sucesso ou realizacdo.
Num conftexto marcado por cortes neoliberais no investimento publico em
educacdo, esta imprecisdo pode de facto pdr em risco uma educacdo de
qualidade para todos e comprometer o sucesso educativo de alunos com
dificuldades de aprendizagem (Anastasiou et al, 2020).

O Decreto-Lei n° 54/2018 foi alterado pela primeira vez, por apreciacdo
parlamentar, em setembro de 2019 (Lei n° 116/2019). A alteracdo traduziu-se
num reforco do papel dos encarregados de educacdo, que agora sGo
reconhecidos como membro variavel da equipa multidisciplinar (Lei n°
116/2019, artigo 4a), com direifo a participar na elaboracdo e avaliacdo de
relatdrios técnico-pedagdgicos, do programa educativo individual (PEl) e
do plano individual de transicé&o (PIT). Ou solicitar a revisdo dos mesmos.
Por outro lado, as escolas (por meio das suas equipas multidisciplinares)
passam a ser obrigadas a definir indicadores para avaliar a eficacia das
medidas implementadas (Lei n° 16/2019, artigo 5°). Aos alunos apoiados
por Centros de Apoio & Aprendizagem ¢é conferida prioridade de inscri-
cdo, independentemente da sua drea de residéncia (Lei n° 16/2019, arfigo
27). Por fim, para todos os alunos com um PEl, a legislacdo preconiza a
elaboracdo de um PIT, de forma a facilitar a sua fransicGo para a vida
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pos-escolar, incluindo, sempre que possivel, a fransicdo para o mercado
de trabalho ou para o ensino superior (Lei n° 116/2019, artigo 25° alinea ).

No que respeita ao ensino superior, os normativos especificos para estu-
dantes com deficiéncia sdo mais escassos. Para além da Lei que proibe a
discriminacdo em razéo da deficiéncia (Lei n° 46/2006), incluindo na edu-
cacdo, ndo existe ainda legislacdo que afirme expliciftomente a obrigafo-
riedade de providenciar adaptacdes razodveis a estes e estas estudantes.
No enfanto, a legislacdo que estabelece as bases de financiamento do
ensino superior afirma que “devem ser considerados apoios especificos a
conceder a estudantes portadores de deficiéncia” (Lei n° 37/2003, artigo
20). No ano letivo 2018/19, entrou em vigor uma alteracdo legislativa: o
confingente especial para estudantes com deficiéncia foi reforcado e, pela
primeira vez, alargado & segunda fase do Concurso Nacional de Acesso
Qo ensino superior publico, passando a 4% na 12 fase e 2% na segunda.
Adicionalmente, desde o ano lefivo 2017/18, estudantes inscritos no ensino
superior que demonstrem possuir um grau de incapacidade igual ou
superior a 60% sdo considerados elegiveis para efeitos de atribuicdo de
bolsa de estudo correspondenfe ao valor da propina efefivamente paga
(Despacho n° 8584/2017). Desde 2017/18 a Direcdo-Geral de Estatisticas de
Educacdo e Ciéncia (DGEEC) publica anualmente os resulfados do Inquérito
Nacional as Necessidades Educativas Especiais no Ensino Superior, permi-
tindo desta forma acompanhar a evolucdo do nimero de estudanfes com
deficiéncia que acedem e completam © ensino superior, bem como das
respostas e apoios disponibilizados pelas instituicdes de ensino superior a
estes estudantes. J& no que diz respeito ao ensino obrigatorio, s6 até o
ano lefivo de 2017/18 ¢ possivel dispor destes dados. Com efeito, com a
publicacdo do Decreto-lei n° 54/2018, e apesar do compromisso assumido
pelo governo neste diploma de desenvolver no prazo de 90 dias, indica-
dores estatisticos para avaliar a sua politica de educacdo inclusiva, até a
data fais indicadores confinuam por disponibilizar, o que dificulta a tarefa
de monitorizacdo e confere indesejavel opacidade ao sistema.

Em seguida apresenta-se a evolu¢gdo de alguns indicadores sobre edu-
cagdo inclusiva em Portugal tendo por base informacdo disponibilizada
pela DGEEC através do (1) “Questiondrio Necessidades Especificas de
Educacdo” (2010/11 e 2017/18) que abrange todas as escolas publicas e
privadas - pré-escolar, ensino bdsico e obrigatério - de Portugal conti-
nental, e do (2) Inquérito as Instituicbes de Ensino Superior e respetivas
Unidades Orgdnicas sobre necessidades educativas especiais (entre 2017/18
e 2019/20) que engloba informacdo recolhida junto de todos os estabe-
lecimentos de ensino superior publico e privado de Porfugal confinental,
Acores e Madeira. Adicionalmente sdo apresentados dados de outras
fontes de informacdo devidamente referenciadas.
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Em primeiro lugar, apresentam-se os dados relativos ao ensino obrigatorio,
numa andlise evolutiva do periodo compreendido entre os anos letivos
2010/11 a 2017/18 (DGEEC, 201, 2018b). De enté&o para cd, i.e, desde a publi-
cacdo do Decrefo-lei n° 54/2018, este fipo de indicadores confinua por
disponibilizar, o que compromete uma monitorizacdo mais sistemdtica do
impacto da nova legislacdo. Um dos dados mais salientes dessa andlise,
encarado como um indicador importante de promoc¢do de uma politi-
ca de educacdo inclusiva em Portugal, prende-se com a integracdo de
alunos e alunas com deficiéncia nos estabelecimentos de ensino regular.
Analisando a variacdo no periodo em andlise, constata-se que o numero
de alunos e alunas em estabelecimentos de educacdo especial decresceu
mais de um terco (-37%) desde 2010/1 (tabela 1), enquanto o numero de
estudantes com necessidades educativas em escolas de ensino regular
quase duplicou (+92%) no mesmo periodo, dando confinuidade & tendén-
cia iniciada com a adocdo do Decreto-Lei n® 3/2008. A quase totalidade
dos/as estudantes com deficiéncia, em Porfugal, est&do matriculados em
escolas de ensino regular (98,9% no ano letivo 2017/18), maioritariamente
da rede publica (87,3%). NGo obstante, embora menos representativo, em
termos absolutos, 0 numero de estudantes com deficiéncia em escolas
privadas de ensino regular tem registado uma fendéncia de crescimen-
to acentuado, conhecendo um acréscimo de 413% entre os anos lefivos
2010/11 e 2017/18.

TABELA 1. ALUNOS/AS COM NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS, POR TIPO DE
ESTABELECIMENTO DE ENSINO E ANO LETIVO, 2010/11 E 2017/18 (PORTUGAL CONTINENTAL)

2010/ 201718 oo s
N % N % %
Escolas de ensino regular 45 395 96,7% 87 039 989% +92%
Publicas 43248 953% 76 028 873% +76%
Privadas 2147 4,7% naon 127% +413%
Escolas privadas ensino especial 1 555 3,3% 984 11% -37%
Total 46950 100% 88023 100% +87%

Fonte: DGEEC (2011, 2018b).

Este reforco do numero de estudantes com deficiéncia que frequentam
estabelecimentos de ensino regular (publicos ou privados), foi fransversal
a todos os niveis de ensino (fabela 2), mas particularmente significativo no
ensino secunddrio (+401%), refletindo a tendéncia mais lata de alargamento
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da frequéncia do ensino secunddrio, com a extens@o do ensino obrigato-
rio para 12 anos (ao abrigo do Decreto-Lei ne 176/2012).

TABELA 2. ALUNOS/AS COM NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS EM ESCOLAS DE
ENSINO REGULAR, POR NIVEL DE ENSINO E ANO LETIVO, 2010/11 E 2017/18 (PORTUGAL
CONTINENTAL)

2010/ 2017/18 20%‘;{{?2@33/18
N % N % %
Ensino preé-escolar 2 526 5,6% 3 559 4,1% +41%
Ensino basico 39 872 87,8% 68 465  78,7% +72%
Ensino secunddrio 2 997 6,6% 15 015 17,3% +401%
Total 45 395 100% 87 039 100% +92%

Fonte: DGEEC (2011, 2018b).

Pese embora esta fendéncia, consonante com um paradigma de educacdo
inclusiva, a concretizacdo de uma escola inclusiva requer a disponibiliza-
¢cdo dos meios, apoios e adaptacdes necessdarias para uma verdadeira e
plena inclusdo. Nessa vertente, a andlise dos indicadores relativos ao ensi-
no obrigatorio aponta alguns pontos de reserva. Desde logo, na propria
forma como se processa a inclus@o e participacdo na furma. De acordo
com os Ultimos dados disponiveis, mais de metade (57%) dos/as alunos/
as com necessidades de acompanhamento mais complexas, que incluiom
estudantes com Curriculo Especifico Individual ou que frequentavam uma
Unidade Especializada para alunos com multideficiéncia ou surdocegueira
ou com perturbacdes do espectro do autismo, passavam menos de 40%
do fempo letivo com os/as colegas da furma. Note-se que em 31% dos
Casos, este contacto com a furma era ainda mais reduzido, sendo inferior
a 20% do tempo letivo (DGEEC, 2018b).

Outra dimensdo imporfante da educacdo inclusiva diz respeito aos recursos
e ferramentas para a promocdo dessa inclus@o, por exemplo, por via de
um apoio especializado prestado por equipas dos CRI, ou por técnicos
especializados contrafados diretamente pelas escolas, quando a escola
em causa ndo é servida por um CRI, e que podem incluir uma panoplia
de apoios terapéuticos, como terapia da fala, ocupacional, fisioterapia ou
outros apoios. Todavig, se a populacdo de estudantes com deficiéncia nas
escolas de ensino regular conheceu um acréscimo de 92% entre 2010/11 e
2017/18, o contingente de técnicos/as especialistas que prestam este apoio
aumentou apenas 8%, no mesmo periodo de referéncia (DGEEC, 2011, 2018b).

No que se refere ao tipo de acomodacdes providenciadas aos alunos e
alunas com necessidades educativas no ensino regular, dados de 2017/18
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revelam que as adaptacdes mais frequentes consistiam em apoio edu-
cativo personalizado (95,4%) e alteracdes nas modalidades de avaliacdo
(89,2%). Nestas escolas, quase metade dos estudantes com deficiéncia
beneficiaram de pequenas adaptacdes curriculares (46,4%) e apenas 14,4%
de alferacdes curriculares significativas (Curriculo Especifico Individual), ao
contrdrio do que se verifica enfre os estudantes que frequentam Instituicdes
de Ensino Especial, que em 85,3% dos casos beneficiam de alteracdes
curriculares significativas (DGEEC, 2018b).

Por outro lado, os dados do Inquérito as Condicdes de Vida e Rendimento
(ICOR) mostram que, em 2018, a taxa de abandono escolar precoce nos
alunos e alunas com deficiéncia com idades entre os 18 e os 24 anos
em Portugal era ainda de 219% (Pinto & Neca, 2020), ou seja, 1,6 pontos
percentuais (p.p.) acima da taxa média na UE-27 (20,3%) e muito superior
& meédia dos alunos sem deficiéncia em Portugal (+9,5 p.p,; 12,4%). E se
comparamos estes dados com os registados em 2015 (Pinfo & Kuznetsova,
2017), embora se registe em ambos os grupos uma tendéncia positiva de
reducdo da faxa de abandono escolar, constata-se que esta reducdo foi
mais forte no grupo de jovens sem deficiéncia (onde reduziu 5,4 p.p. no
grupo dos 18-24 anos), do que no grupo de jovens com deficiéncia (onde
se registaram decréscimos de apenas 2,2 p.p.), contribuindo, assim, para
um agravamento do fosso entre a populacdo com e sem deficiéncia.

Também ao nivel da formacdo e capacitacdo dos e das docentes, se
evidenciom desafios. Dados do mais recente inquérito Teaching and
Learning International Survey - TALIS (Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico [OCDE], 2018), revelavam gque apenas pouco
mais de um terco (39%) dos professores inquiridos se sentiam preparados
para trabalhar num ambienfe inclusivo com alunos e alunas com uma
diversidade de necessidades educativas e 27% expressavam a necessidade
de capacitacdo adicional, afravés de acdes de formacdo adicional sobre
criancas e jovens com deficiéncia (5 pontos percenfuais acima da média
da OCDE). J& no que diz respeito ao ensino superior, enfre 2009 e 2019
registaram-se avancos significativos relativamente & recolha e disponibiliza-
¢do de dados estatfisticos sobre a situacdo dos estudantes com deficiéncia
a frequentar este nivel de ensino (DGEEC, 2018a, 2019, 2020; Pires, Pinheiro,
& Oliveira, 2014), evidenciando um crescimento continuo desta populacdo
acompanhado de uma maior abertura das universidades as necessida-
des especificas destes e destas alunas (Borges, Martins, Lucio-Villegas, &
Goncalves, 2017), nomeadamente estudantes com Necessidades Educativas
Especiais (NEE). Num primeiro momento, o Unico indicador disponivel, facul-
tado pela Direcdo-Geral de Ensino Superior (DGES), relacionava-se com o
numero de alunos/as colocados/as afraves do confingente especial para
estudantes com deficiéncia: entre 2009 e 2019 os/as colocados/as atraves
deste contingente cresceu +95,6% (tabela 3).
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TABELA 3 NUMERO DE COLOCADOS/AS ATRAVES DO CONTINGENTE ESPECIAL PARA
CANDIDATOS/AS COM DEFICIENCIA

Ano 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018* 2019*

N° de
colocados

160 147 120 15 127128 120 141 181 241 313

Fonte: DGES (2019) (*) Os dados de 2018 e 2019 englobam o numero de colocados na primeira e
segunda fase de acesso Ao ensino superior.

Embora os dados apresentados revelem uma evolucdo positiva, na pratica
este indicador apresenta algumas limitacdes: por um lado, a informagdo
relativa aos alunos/as colocados/as poderd ndo se tfraduzir numa matricula
efetiva, e por outro lado, muitos estudantes com deficiéncia ndo recorrem a
esta medida, como se pode constatar atraves dos resulfados dos inqueéritos
que, entrefanto, foram realizados especificamente a esta populacdo.

O Grupo de Trabalho para o Apoio a Estudantes com Deficiéncia no
Ensino Superior (GTAEDES), cricdo em 2004, foi a entidade que impulsio-
NouU O primeiro inquérito de caracterizacdo dos estudantes com deficiéncia
a frequentar o ensino superior. Constituido por representantes de diversas
universidades porfuguesas, o GTAEDES tinha por missédo a partilha de
experiéncias e recursos enfre instituicdes, promovendo assim a qualidade
dos servicos prestados a estes estudantes (Ribeiro, Pires, & Seco, 2019).
A primeira recolha de dados promovida por esta entidade realizou-se
em 2006/2007 revelondo a existéncia de 816 alunos. Seguiram-se Novos
inquéritos em 2011/12 (N=1184), em 2012/13 (N=1246), e o Ultimo foi realizado
em 2013/14. Neste ano-letivo havia 1318 estudantes com deficiéncia matri-
culados no ensino superior: 61% no ensino publico universitario, 28% no
ensino publico politécnico e 11% no ensino privado, incluindo universitario
e politécnico (Pires et al, 2014). Estes dados mostram de forma clara que
O nUmero de estudanfes com deficiéncia a frequentar o ensino superior
era muifo superior ao numero de colocados/as afravés do contingente
especial para candidafos com deficiéncia, evidenciando que esta medida,
embora Util, fem uma utilizacdo bastante residual. Entre 2014 e 2016 ndo
houve recolha de dados sobre a populacdo universitaria com deficiéncia.
Dando contfinuidade ao frabalho desenvolvido pelo GTAEDES, em 2017/18,
a DGEEC (2018a) realizou o primeiro Inquérito Nacional &s Necessidades
Educativas Especiais no Ensino Superior, disponibilizando desde entdo
anualmente dados sobre os estudantes com deficiéncia, e recursos dispo-
nibilizados pelos estabelecimentos de ensino.

Considerando o periodo 2017/18 e 2019/20, este inquérito continua a mos-
trar uma tendéncia de crescimento confinuo de estudantes com deficiéncia
a frequentar o ensino superior: +40,6% (+667) em 2019 (n=2311) face a 2017
(n=1644). Relativamente & distribuicdo geogrdfica destes estudantes, no
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periodo em andlise verificou-se um aumento de estudantes em fodas as
regides, exceto no Algarve, Madeira e Agores que registaram uma ligeira
diminuicdo (figura 1). Do total de estudantes matriculados/as em 2019/20,
87,8% (n=2030) frequentavam o ensino publico e 12,2% (n=281) o ensino
privado, representando face a 2017/18 um aumento de +100,7% (+141 alunos)
no ensino privado e de +35% (+526 alunos) no ensino publico.

Figura 1. Numero de estudantes com necessidades educativas especiais no ensino superior,
por regido, 2017/18, 2018/19 e 2019/20 (Portugal)
Fonte: (DGEEC, 2018a, 2019, 2020).

Relativamente & evolucdo do numero de estudantes diplomados (figura
2), este indicador de sucesso escolar mostra uma tendéncia irregular:
depois de um crescimento de 73,6% em 2017/18 (+223 diplomados/as),
no ano seguinte verificou-se uma queda de -22,8% (120 alunos), mas ©
arco temporal em andlise neste indicador € ainda demasiado curfo para
permitir extrair quaisquer conclusdes. Em confraponfo, no que respeita ao
abandono escolar, © mesmo inquérito mostra que um quarto (n=406) dos
alunos que frequentaram o ano letivo 2017/18 ndo estavam inscrifos no
ano seguinte. Por sua vez, dos alunos e das alunas que frequentaram o
ensino superior em 2018/19, 171% (n=338) ndo estavam inscritos em 2019/20.

Figura 2. NUmero de estudantes com necessidades educativas especiais diplomados, por
grau académico, 2016/17, 2017/18 e 2018/19 (Portugal)
Fonte: (DGEEC, 2018a, 2019, 2020).
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O Inquérito as Instituicdes de Ensino Superior contém também informacdes
sobre recursos e apoios disponibilizados pelos estabelecimentos de ensino
superior a estes alunos/as (e.g. regulamentacdo especifica, acessibilidade
dos edificios, residéncias, entre outros). Os dados recolhidos mostram que,
em 2019/20, 62,5% dos estabelecimentos de ensino superior portugueses j&
tinha regulamentacdo especifica para alunos/as com necessidades educa-
tivas especiais, sendo que em 2017/18 apenas 56,3% dos estabelecimentos

de ensino superior disponibilizavam este recurso.

Neste capitulo procuradmos tracar um refrato da implementacdo da politica
de educacdo inclusiva em Portugal, no arco temporal 2009 a 2019. Para o
efeito, comecdmos por descrever o quadro juridico da educacdo inclusiva,
seguindo-se a apresentacdo de alguns indicadores para aferir o impacto
das mudancas legislafivas na constru¢cdo de um sistema de educagdo
inclusiva a todos os niveis, conforme proposto pela CDPD (artigo 24.9).
A andlise do quadro legal e politico mostra que Portugal tem dado
passos significativos na promog¢do da educacdo inclusiva, em particular
desde 2018, afravés do Decreto-Lei n® 54/2018, que adota os principios
do desenho universal para a aprendizagem. Porém, ndo séo conhecidos
até & data dados estafisticos oficiais que nos permitam perceber se as
mudancas infroduzidas produziram melhorias na situacdo dos/as alunos
com deficiéncia.

Os indicadores disponiveis sobre ensino obrigatorio relacionam-se, assim,
essencialmente com a implementacdo do Decreto-Lei n® 3/2008, mos-
trando, desde logo, alguns resulfados promissores: a essagadora maioria
dos/as estudantes com deficiéncia frequentam o ensino regular, e apenas
uma minoria © ensino especial. Porém, permanecem alguns desafios, com
destaque para a falta de recursos de apoio & populacdo estudantil com
deficiéncia e & persistente desigualdade que se verifica entre a populacdo
com e sem deficiéncia no indicador referente & taxa de abandono escolar
precoce, ie, O taxa de abandono sem conclusdo do ensino obrigatorio.
Os indicadores disponiveis revelam, confudo, algumas insuficiéncias que
ndo permitem desenvolver a andlise desejada da trajetdria de evolucdo
da educacdo inclusiva em Portugal, na Ultima década (Alves et al, 2020).
Em particular, pela caréncia de informacdo estatistica mais atualizada e
alinhada com as alteragdes legislativas recentes, pela auséncia de infor-
macdo sobre a acessibilidade dos estabelecimentos e processos educati-
VOS - Q0 invés do que aconfece No ensino superior, ou ainda pela lacuna
de informacdo estatistica relativa a indicadores de (in)sucesso escolar e
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aquisicdo de competéncias de alunos/as com e sem deficiéncia, que per-
mita aferir os resulfados e impactos desta fransformacdo de paradigma.

J& no que diz respeito ao ensino superior, ao longo da década em andlise,
0s dados apresentados mostraram igualmente uma fendéncia positiva,
com crescimento continuo do nUmero de estudantes com deficiéncia a
frequentar este nivel de ensino, acompanhado de uma maior abertura
das universidades para o seu acolhimento, assim como de um esforco de
recolha de informacdo estatfistica adequada pelas enfidades competentes.
De referir, contudo, que a presenca de estudantes com deficiéncia no
ensino superior permanece ainda muito residual.

No sentido de aprofundar o conhecimento sobre a realidade da educa-
¢&o inclusiva em Portugal, importa assim confinuar a monitorizar de forma
detalhada este campo, recolhendo dados quantitativos e qualitativos sis-
tematicos que nos permitam conhecer com rigor e detalhe os percursos
educativos de alunos e alunas com deficiéncia, os recursos e apoios
que s@o afefos ao processo de inclus@o, a qualidade dos processos de
ensino/aprendizagem, o sucesso escolar alcancado, bem como os niveis
de abandono escolar e empregabilidade, entre outros. SO assim serd
possivel melhor compreender em que medida as respostas dadas pelo
sistema educativo portugués preparam e confribuem para a inclusdo das
pessoas com deficiéncia na escola e na vida afiva, promovendo a sua
plena participacdo social.
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O MODELO DE QUALIDADE DE VIDA E APOIOS
NA EDUCAGCAO

As mais recentes reformas educativas em Portugal (Decreto-Lei n° 54/2018)
visam uma estratégia nacional para a operacionalizacdo dos direitos das
pessoas com deficiéncia, e tém refletido as evidéncias mais recentes no
admbito do planeamento centrado no aluno. Pretende-se © sucesso, pre-
sente e futuro, das proximas geracdes, sendo que, pela primeira vez,
a qualidade de vida (QdV) aparece como guia orienfador do plano
individual de fransicdo de alunos que usufruem de medidas adicionais
(Ministério da Educacdo/Direcéo Geral de Educacdo, 2018). Além disso,
este perfil centra-se em valores e competéncias inerentes aos oito dominios
do modelo de QdV (Schalock & Verdugo, 2002), agora também validado
em Portugal (Simdes, Santos, & Biscaia, 2016). Apesar de atuar como
enquadramento da certificacdo da qualidade das instituicbes desde 2007,
apenas agora o constructo de QdV comeca a ser objeto de andlise no
percurso educativo (Santos, 2020) e concretizado na nossa lei, sob a forma
de medidas que procuram promover resultados positivos nestes alunos.
No entanto, a lacuna entre alunos com e sem deficiéncia, com especial
destaque para os alunos com Dificuldade Intelectual e Desenvolvimental
(DID) parece contfinuar a crescer, constatando-se a ainda escassa parti-
cipacdo do aluno ao longo de fodo o seu percurso académico. Acresce
a preocupacdo da comunidade educativa no ranking massificado dos
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exames nacionais No ensino secunddrio, como medida base da aprendi-
zagem e qualidade académica, que parece ndo respeitar a flexibilidade e
adaptacdo curricular preconizada no mais recente decretfo (Santos, 2020),
nem ir Ao encontro dos objetivos educativos criticos para cada estudante
e dos seus afributos positivos (Pazey, Schalock, Schaller, & Burkett, 2015).
A prdtica educativa nacional parece estar ainda direcionada para um
processo orienfado pelos resultados.

A investigacdo apresenta evidéncias para que a QdV seja um agente de
mudanca com potencial no contexto educativo (Faragher & Van Ommen,
2016). O modelo de QdV alinhado com o paradigma de apoios (Verdugo,
Schalock, & Gdémez, 2021) estabelece-se como marco concefual para a
definicdo de politicas e visando melhores prdtficas, com impacto ao nivel
das competéncias e a satisfacdo com a propria vida dos alunos, permitin-
do a monitorizacdo da qualidade dos apoios, programas e infervengdes.
Realca-se o papel da decisdo pelo proprio aluno, envolvimentos inclusivos,
apoios genéricos e especializados (Gomez, Schalock, & Verdugo, 2021),
bem como toda a articulacdo com o perfil dos alunos & saida da escola-
ridade obrigatoria (Despacho n? 6478/2017). De acordo com o Consortium
on Quality of Life (CQOL, 2019) a QdV é um fendmeno multidimensional,
composto por vdarios dominios (desenvolvimento pessoal, autodetermi-
nacdo, direitos, relacdes interpessoais, inclusdo social, bem-estar fisico,
emocional e material) iguais para fodas as pessoas apesar da valorizacdo
subjetiva de cada um, envolvendo componentes objefivas e subjetivas,
influenciadas por fatores pessoais e envolvimentais (Simdes & Santfos,
2017), potenciados pelos apoios individualizados em contextos inclusivos,
que refletem o bem-estar pessoal (CQOL, 2019). A mudanca (atitudinal e
pratfica) que se pretende envolve um foco holistico e funcional, o respeito
e cumprimento pelos direitos, onde a capacitacdo assume um papel de
destaque para a maximizacdo das competéncias visando a participacdo
na comunidade e proporcionando o senfimenfo de pertenca, que asso-
ciado & liberdade e oportunidades permitirdo um maior compromisso
com os objetivos importantes para a pessoa (CQOL, 2019). As decisdes
devem ser baseadas na opinido da propria pessoa (autorrelato) que é
quem deve priorizar e avaliar a satfisfacdo com os dominios, recolhida por
instrumentos com propriedades psicomeétricas bem estabelecidas, numa
estratégia multipercetiva, cujas evidéncias devem confribuir para melhores
prdtficas, a nivel micro/meso e macrossistema, e para a independéncia,
participacdo social e bem-estar (CQOL, 2019). A identfificacdo de barreiras
e facilitadores € outro fator a considerar.

Nesta sinergia, € fundamental um sistema de apoios ajustado que propor-
cione oporfunidades de desenvolvimento de competéncias e que oriente
a elaborag¢do de programas educativos individuais ajustados a cada caso
e colocando o aluno no centro do processo de ensino e aprendizagem.
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Assim, se explicam as varias medidas (universais, seletivas e adicionais)
propostas no Decreto-Lei n° 54/2018, cuja provisdo deve ser caracterizada
pela sua flexibilidade. A ideia é conjugar caracteristicas e apoios, conteudos
académicos (e.g.: leiturg, escrita, matemdtica) e funcionalidade didria (e.g.
resolucdo de problemas), visando o desenvolvimento de competéncias
para que os atuais alunos, futuros adultos, sejam autodeterminados (e.g.
pensamento critico e criativo), produtivos e éticos, e assumam o seu papel
social enquanto cidaddos (responsabilidade e participacdo) exercendo
0s seus direifos numa vida com mais qualidade (Despacho n® 6478/2017;
Santos, 2020). Os menores valores de QdV por parte das pessoas com
DID, quando comparados com os seus pares tipicos (Simdes & Santos,
20160), ndo decorrem do “diagndstico” em si, mas antes do desalinhamen-
to entre necessidades e apoios oferecidos em contexto escolar (Simdes
& Santos, 2018), verificando-se ainda a tendéncia para a ndo articulacdo
destes fatores (Santos & Gomes, 2016) o que ird condicionar a QdV deste
subgrupo. O modelo de QdV e apoios (Figura 1) deve ser, entdo, equa-
cionado em contexto educativo (Verdugo et al, 2021). A palavra-chave ¢é
capacitar (e ndo focar-se nas limitacdes) e providenciar, nGo 0s Mesmos
apoios a fodas as pessoas com necessidades de medidas seletivas e
adicionais, mas os apoios que cada um necessita para afingir os seus
objetivos (Santos, 2020).

Realca-se a percecdo subjefiva (Simdes & Santos, 2016b) e o papel cau-
sal, afivo e autodeterminado que o aluno deve assumir ao longo do
seu percurso, idenfificando o que considera prioritdrio e influenciando
O processo de decisdo, ndo ficando apenas ancorado nas decisdes de
terceiros. Assim se explica a necessidade de se redirecionar o foco para
a autonomia pessoal que exige a aprendizagem de competéncias (fisicas,
psicologicas, académicas, funcionais..,) significativas e com peso no con-
texto e vida didria do aluno, estimulando os comportamentos adaptativos
e minimizando os desajustamentos, em relacdo direta com o exercicio de
direitos (e.g.: capacidade juridica e legal).

Schalock e Luckasson (2021) descrevem quatro componentes de um
modelo de avaliacdo centrado na pessoa: input (recolha de informacéo
incluindo valores numa abordagem funcional e multidimensional), processo
(sistemas de apoios), resulfados (nas diferentes dimensdes) e impacto na
vida do aluno. Neste momento, torna-se emergente a criagdo de sistemas
de monitorizacdo e avaliacdo da implementacdo das novas medidas com
indicadores robustos e fidveis numa acdo articulada de servicos e para a
elegibilidade de medidas e apoios gjustados a cada aluno (Santos, 2020).
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Figura 1. Modelo de Qualidade de Vida e Apoios (Goémez et al, 2021, p. 29)

A avaliacdo dos resultados pessoais (personal outcomes) decorre do ali-
nhamento entre os valores da nova concetualizacdo da pessoa com DID,
dos apoios individualizados e seu impacto, e da inferacdo colaborativa dos
intervenientes (Verdugo et al, 2021). Os instrumentos de avaliagdo devem
fundamentar-se num modelo tedrico concetual validado, demonstrando
correlacdes aceit@veis entre respondentes e analisada a sua validade
concorrente (CQOL, 2019). O objetfivo deste capitulo € apresentar a Escala
Pessoal de Resultados (EPR) como um instrumento vdlido e fidvel para a
avaliacdo da QdV de pessoas com DID, procurando contribuir para a
mudanga prdtfica a nivel educativo.

A amostra englobou 1264 adultos com DID ligeira (n=769, 60.84%) e mode-
rada (n=495, 39.16%), entre os 18 e os 66 anos (31.36+10.55), com 600 do
género feminino (L7.47%) e 664 do género masculino (52.53%). A maioria
vivia em casa de familiares (n=924, 73.10%) e os restantes em casa prépria
(n=93, 7.36%) ou lares (n=247, 19.54%). Os participantes estavam na forma-
cdo profissional (n 481, 38.05%), centros de atividades ocupacionais (n=558,
4415%) ou com a familia (n=87, 6.88%), e os restantes tinham um emprego
remunerado (n=138, 1092%). Os inquiridos do relato dos cuidadores da EPR
(n=333) foram os profissionais (1=224) ou os familiares (n=109), entre os 22 e
64 anos (41.46£9.87), 179 eram do género feminino (7991%) e 45 do género
masculino (20.09%), que conheciam a pessoa com DID hd pelo menos dois
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anos: monitores (n=129, 57.59%), psicélogos (n=56, 25.00%), terapeutas (n=16,
714%), assistentes sociais (n=12, 5.36%) e professores (n=11, 491%). A idade
dos familiares estava compreendida enfre os 21 e os 89 anos (57.37+13.64),
74 do género feminino (6790%) e 35 do género masculino (3210%). Mais
de metade eram as respetivas mdes (n=56, 51.38%), sendo os restantes
participantes pais (n=24, 22.02%), irmdos (n=15, 13.76%) ou outros parentes
(n=14, 12.84%).

A avaliacdo da QdV das pessoas com DID com idade igual ou superior
a 18 anos, foi efefuada afravés da EPR que se organiza em duas parfes,
com 48 itens cada e seis questdes por dominio: o autorrelato (resposta
pela pessoa com DID) e o relato dos cuidadores. Todos os itens s@o
avaliados numa escala Likert com trés opcdes (e, 3=sempre, 2=4s vezes,
I=nunca). A EPR ¢ uma ferramenta multidimensional, baseada nos oito
dominios de QdV (Schalock & Verdugo, 2002), e com os indicadores
adaptados & cultura porfuguesaq, tendo sido confirmada a sua validade de
contetdo (Simdes & Santos, 2018). A andlise fatorial exploratdria suportou
a estrutura multidimensional da EPR, observando-se valores adequados no
=87, a 90),
no acordo entre observadores (40>r<.88), tfendo a validade de critério sido

teste-reteste (67>r<92), na consisténcia inferna (@

aqutorrelato cuidadores *

confirmada pela comparacdo com a World Health Quality of Life - Bref
(r<.49; Simdes & Santos, 2018).

A ComissGo de Efica do Centro Hospitalar de S&o Jodo aprovou a
investigacdo e foram assegurados os principios éticos da Declara¢do de
Helsinquia. A todos os participantes foi dada informacdo oral e escrita, e
depois de assinado o consenfimento informado iniciaram-se as aplicacdes.
A amostra foi convenientemente obtfida a partir de 45 organizagdes por-
tuguesas que confactaram as familias/participantes. A EPR foi administrada
por profissionais qualificados, que fiveram anferiormente formacdo, inci-
dindo-se nos principios éficos e na importéncia da QdV, bem como nos
procedimentos de aplicacdo e cota¢cdo da escala. Antes dos parficipantes
responderem as questdes, os entrevistadores liam as instrucdes e reco-
lhiam os dados sociodemogrdaficos. A escala demora aproximadamente
Q0 minutos a ser administrada, tendo sido aplicada nas instituicbes ou casa
de familiares dos participantes com DID. Os dados foram analisados com
recurso ao SPSS 21.0 e ao AMOS 21.0.
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APRESENTAGCAO DE RESULTADOS

O modelo dos 48 itens organizados pelos oifo dominios (Schalock &
Verdugo, 2002) foi testado. Os coeficientes de Pearson entre dominios,
nas duas partes, apontaram para correlacdes fracas a moderadas (p<.01)
no autorrelato (21>r<.62) e no relato dos cuidadores variando entre 16 e

1 (Simdes & Santos, 2018). A andlise fatorial confirmatdéria (AFC) mostrou
cargas fatoricis de oito itens inferiores a .40, nas duas partes tendo sido
eliminados, passando a escala a ser constituida por 40 itens em cada
parte. As cargas fatoricis do autorrelato (igura 2) foram estatisticamente
significativas (p<.001), com valores a oscilar entre .42 (tem 34) e 93 (itens
2,18, 24 e 27). As cargas fatoricis no relafo dos cuidadores (igura 3)
foram superiores a .40, sendo estatisticamente significativas (p<001), e com
valores a oscilar entre o item 35 (A\=.41) e o item 2 (A\=95).
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Figura 3. Andlise fatorial confirmatoria dos oito fafores de primeira ordem do relato dos
cuidadores

Nota. DP=Desenvolvimento pessoal; AD=Autodeterminacdo; RI=Relacdes interpessoais; 1S=Inclusdo
social; D=Direitos; BE=Bem-estar emocional; BF=Bem-estar fisico, BM=Bem-estar material; E=Erro.

A tabela 1 apresenta a fiabilidade composita (FC), a varidncia média
extraida (VME) e a validade discriminante do autorrelato e do relato de
cuidadores, respetivamente. A FC, tal como o alfa de Cronbach, indica a
fiabilidade geral dos itens devendo os seus valores ser superiores a .70
(Hair, Black, Babin, Anderson, & Tatham, 2005), e no autorrelato os coefi-
cientes variaram entre .75 e 91, e entre .72 e 92, no relato-dos-cuidadores.
A VME indica a precisGdo da medicGo do consfructo e & excecdo do
dominio bem-esfar fisico, os valores foram iguais ou superiores ao ponto
de corfe recomendado de .50, com os mesmos dominios, das duas partes,
com menor VME. A validade convergente das duas partes foi geralmente
aceite. Os valores do quadrado da correlacdo entre os constructos supor-
taram a validade discriminante entre os oito dominios de primeira ordem,
com a VME a ser sempre superior ao quadrado da correlacdo entre os
dominios (Hair et al, 2005) nas duas partes.
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TABELA 1. FIABILIDADE COMPOSITA, VARIANCIA MEDIA EXTRAIDA E QUADRADO DAS
CORRELACOES (NA DIAGONAL) DO AUTORRELATO E DO RELATO DOS CUIDADORES

Dominios FC VME DP AD RI IS D BE BF BM
Autorrelato

DP 90 60 1

AD 86 51 30 1

RI 89 56 20 16 1

IS 85 50 23 24 47 1

D 89 57 17 14 10 N 1

BE 87 52 00 02 09 10 02 1

BF 75 34 04 04 Al 14 02 25 1

BM 91 63 17 13 16 15 15 05 06 1
Relato dos cuidadores

DP 92 66 1

AD 89 58 33 1

RI 90 62 15 17 1

IS 88 55 23 26 54 1

D 90 60 21 20 12 16 1

BE 85 51 02 04 22 17 01 1

BF 72 3l 03 03 15 14 00 23 ]

BM 90 62 12 19 10 15 15 06 06 1

Nota. FC=Fiabilidade compdsita; VME=Variéncia média extraida; DP=Desenvolvimento pessoadl;
AD=Autodeterminacdo; RI=Relacdes inferpessodis; 1S=Inclusdo social; D=Direitos; BE=Bem-estar emocio-
nal; BF=Bem-estar fisico; BM=Bem-estar material.

Na fabela 2 sGo apresenfados os indices de qualidade de ajustamento do
modelo de QV de primeira ordem da medida do autorrelato e do relato
dos cuidadores. Dadas as limitagdes do Chi-quadrado (X9 quando se
utilizam amostras grandes, esta investigacdo baseou-se na relagdo do ¥?
com graus de liberdade (df: Hair et al, 2005), tendo-se assumido um bom
ajustamento do modelo com valores inferiores a 5.00 (Hooper, Coughlan,
& Mullen, 2008).
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TABELA 2 INDICES DE QUALIDADE DE AJUSTAMENTO DO MODELO MULTIDIMENSIONAL
DE QUALIDADE DE VIDA

indices Autorrelato Relato dos cuidadores
X 214786 (p=000) 1958.38 (p=000)
ar 712 712

x/df 302 275
RMSEA 048 047
RMSEA intervalo (95%) 044-053 043-053
NFI 97 98

RFI 97 97
RMSR 051 048

GFI 98 98

AGFI 97 98

AIC 604589 564685

Nota. ** p < 001; x?=Chi-quadrado; df=Graus de liberdade; RMSEA=Root Mean Square Error of
Approximation; NFI=Normed Fit Index; RFI=Relative Fix Index; RMSR=Root Mean Square Residual;

GFI=Goodness of Fit Index; AGFI=Adjusfed Goodness of Fit Index; AlC=Akaike Information Criferion.

O Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) inferior a .06 indicou
um bom ajustamento (Byrne, 2000). Os resultados de ambas as seccdes
da EPR corroboraram as recomendacdes de que o Normed Fit Index (NFI)
e o Relative Fix Index (RFl) deveriam ser > 95 (Hooper et al, 2008). O
Root Mean Square Residual (RMSR), que deve ser inferior a 10 e o mais
baixo possivel (Hooper et al, 2008), também se encontrava dentro dos
valores requeridos. Finalmente, o Goodness of Fit Index (GFl) e o Adjusted
Goodness of Fit Index (AGFI) foram superiores a 95 (Hooper et al, 2008).

Ao longo deste capitulo procurou-se abordar o modelo concetual de
QdV e apresentar um dos instrumentos validados a nivel nacional para
a avaliacdo do constructo, para em seguida se identfificarem pistas para
a sua aplicacdo na prdtfica educativa nacional. A validade de confteudo
confirmou a representatividade dos indicadores, e a validade convergente
apontou para relacdes moderadas com outra escala de QdV genérica,
indiciando a necessidade de itens especificos a cada subgrupo popula-
cional (e.g, pessoas com DID). A AFC confirmou a estrutura fatorial da EPR
nas duas partes (autorrelato e observacdo diretd) com 3 fatores - inde-
pendéncia, participacdo social e bem-estar, resultantes da organizacdo
dos oito dominios e na representatividade dos respetivos indicadores, e
realcando o cardter multidimensional do constructo (Simdes et al, 2016). A
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idade e o diagnostico funcionam como preditores fortes (negativo) de QdV
das pessoas com DID, por motivos de desvalorizacdo das suas capacida-
des pelos professores (Simdes & Santos, 2017), e 0 emprego e o local de
residéncia assumem um papel robusto na satisfacdo com a vida (Simdes &
Santos, 2017), em linha direta com a transicdo para a vida adulta e ativa
que carece ainda de evidéncias de eficacia. O nivel educativo, apesar do
peso que assume na vida nos pares tipicos, parece ter pouco impacto na
vida das pessoas com DID (Simbdes & Santos, 2016a) o que parece estar
em consonéncia com a tendéncia para a institucionalizacdo, resposta
ainda perspetivada como sendo a melhor a nivel nacional (Santos, 2020).
Mesmo com uma estratégia multipercetiva, € indiscutivel a voz atfiva que o
proprio aluno com DID deve assumir no seu processo educativo (Santos,
2020), e as maiores diferencas enfre pessoas com e sem DID, observam-se
nos dominios de direitos e bem-estar material (Simdes & Santos, 2016q).
De uma forma geral, os indicadores da EPR permitem a priorizacdo do
plano individual e a sua reavaliacdo, e a escala de intensidade de apoios
permite a identificacdo dos apoios necessarios, pelo que a aplicacdo de
ambas se revela como fundamental.

O sistema educativo deve entdo: assegurar os direitos e proporcionar
oportunidades, assumir planeamentos centrados nos alunos, focados
nos preditores dos objetivos desejaveis, moldar envolvimentos inclusivos
e produtivos, com o ajustamento na provisdo de apoios individualizados
e & medida de cada aluno, para o empoderamento e empregabilidade
futura, dos alunos, com e sem DID e visando uma melhor QdV (Simdes
& Santos, 2017). Esta nova perspetiva exige o reequacionar de programas
educativos que, além da identificacdo e operacionalizacdo das adap-
tacdes curriculares significativas, competéncias, atfividades e estratégias,
horas lefivas, produtos de apoio, estratégias de transicGo entre ciclos,
entre outras (arfigo 24°, Decrefo-Lei n°54/2018), devem ir ao encontro das
motivacdes e escolhas pessoais, e focar-se nas oportunidades (mais e de
qualidade) em contextos reais e na comunidade, para a aprendizagem
de competéncias no presente, mas visando uma vida futura com mais
qualidade e assumindo-se 0 papel expectavel de qualquer cidaddo.

Como enquadramento infegrativo, e em perfeita sinfonia com os apoios, a
QAV integra principios de equidade, empoderamento, autodeterminacdo e
inclus@o (Pazey et al, 2015; Simdes & Santos, 20160), com implicacdes para
a mudanca do sistemma educativo. A infroducdo do constructo da QdV
pressupde um modelo socioecoldgico da pessoa com DID, enfatizando
as inferacdes pessoa-envolvimento, e incluindo a parficipacdo dos varios
intervenientes neste processo (e.g: aluno, familia, professores, entre outros).
Neste sentido, os resulfados obtidos com uma avaliacdo desta natureza, a
nivel educativo, podem ser utilizados para organizar politicas e praticas, em
diferentes niveis (CQOL, 2019). Assim, e decorrente das evidéncias nacionais
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que apontam para menores ndices de QdV por parfe das pessoas com
DID, a nivel do macrossistema hd que incorporar conceitos e principios
da QdV na legislacdo - o que j& parece conseguido com o Decreto-Lei
n® 54/2018, e considerd-los ao nivel do financiamento e cerfificacdo da
qualidade dos apoios oferecidos e dos resulfados obtidos. O investimento
na formacdo de fodos os agentes educativos que trabalham com alunos
com DID e familias, bem como na proviséo de apoios de qualidade para
a capacitacdo em plena comunidade, suportfados por um sistema de
monitorizacdo sdo outras ideias que o novo modelo preconiza (CQOL,
2019; Verdugo et al, 2021) para se assegurarem os direifos das pessoas com
DID, promover a incluséo social e modificar contextos para a participacdo
efetiva deste subgrupo (Simdes & Santos, 20160).

Ao nivel do mesossistemaq, identifica-se a necessidade do alinhamento entre
o modelo de QdV, objetivos pessoais, necessidades de apoios e recursos/
estratégias especificas e individualizadas para os resulfados expectaveis,
e os direifos ratificados por Porfugal - incluindo a autodeterminacdo,
capacidade juridica e legal, entre outros, relembrando a necessidade de
consideracdo dos resulfados individuais/familiares para uma implementa-
c8o e monitorizacdo mais eficazes (CQOL, 2019; Simdes & Santos, 2016q;
Verdugo et al, 2021). Outras questdes (CQOL, 2019; Simdes & Santos, 2016q;
Verdugo et al, 2021) passam pela constituicdo de equipas de apoio para
a implementacdo dos planos de apoio individuais; criagcdo de contextos
inclusivos que fomentem o funcionamento humano, com a identificacdo
das varidveis independentes (e.g.: caracteristicas familiares, apoios naturais
oU Objetivos pessoais) e de intervencdo (e.g.: redes de apoio, acesso as
tecnologias de informagdo e comunicacdo), bem como os facilitadores
(e.g: interesses e competéncias) e barreiras & mudanca (e.g.: afitudes, falta
de oportunidades, entre outras);, e a avaliacdo da qualidade dos apoios
e a forma como os mesmo reflefem as expetativas das pessoas com DID
e suas familias (abilidade do modelo), bem como se os objetivos pes-
sodis foram (ou ndo) atfingidos (coeréncia do modelo). Os servicos devem
acautelar o alinhamento vertical (consisténcia entre a misséo e a acdo do
sistema educativo) e horizontal (consisténcia entre necessidade, prdticas e
objetivos a atfingir - De Waele, Van Loon, Van Hove, & Schalock, 2005).

Finalmente, ao nivel do microssistema, as recomendacdes passam por
utilizar instrumentos validados e considerar a valorizacdo dos dominios
pela propria pessoa (Mesmo que desalinhadas com as normas sociais),
identfiicando as prioridades; pela promocdo das expectativas e provisdo
de oportunidades e hipdteses para o alinhamento entre objetivos pessoais
atuais e futuros; e pela avaliacdo das necessidades de apoios e resulfados
pessoais desejaveis e respetiva monitorizacdo e registo, para potenciar as
oportunidades significativas e considerando as decisdes e escolhas das
pessoas com DID, através do seu empoderamento psicologico e visando
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a sua independéncia, participacdo social e bem-estar (Simdes & Santos,
20160; Verdugo et al, 2027).

Desta forma, a agenda educativa nacional deve focar-se na priorizacdo
e adaptacdo dos confeudos e do curriculo & diversidade de alunos e res-
petivas caracteristicas para a sua participacdo, bem como no alinhamento
enfre caracteristicas e necessidades, apoios e medidas individualizadas
e mais ajustadas, para uma vida com mais qualidade (Santos & Gomes,
2016). Se a QdV se operacionalizar como guia das prdtficas educativas, os
alunos com (e sem) DID verdo os seus direitos assegurados (Santos, 2017),
pelo que o desafio atual para praticas inovadoras e mais efetivas passara
pela planificacdo centrada no aluno, numa provisdo dos apoios concer-
tada e gjustada (em detrimento da massificacdo dos servicos baseados
no diagnodstico e do ranking das notas) e da participacdo ativa do aluno
na priorizacdo do que considera relevante e dos resulfados pessoais que
querem afingir ao nivel da independéncia, partficipacdo social e bem-estar.
A flexibilidade ¢ uma das palavras inovadoras, considerando o equilibrio
entre confeudos académicos e funcionalidade, dada a sua relevancia na
certificacdo e qualificacdo para a vida adulta (Santos & Gomes, 2016).

A moniforizacdo e avaliacdo da qualidade da mediacdo, bem como o
confronto entre resultados inicidis e finais que deve permitir identificar quais
os fatores que afetam a sua variacdo, sdo algumas das ideias que ficam
baseadas em evidéncias cienfificas reconhecidas a nivel nacional e infer-
nacional. Fica por analisar a questéo econdmica associada a alocacdo de
recursos e apoio financeiro que deve exigir uma atuacdo conjunta entre
profissionais da drea da reabilitacdo, da economia e politica. Acresce
ainda a necessidade de uma escala de qualidade de vida direcionada
para O contexto escolar e que possa envolver ainda as questdes relacio-
nadas com a aprendizagem, as abordagens de ensino e curriculares, a
organizacdo da escolg, e a visdo e a cultura escolar.
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VALIDAGCAO DE UMA MEDIDA DE RESILIENCIA
NA INFANCIA E ADOLESCENCIA EM PORTUGAL
(CYRM28)

A escola ¢ um contexto privilegiado para a promocdo e desenvolvimento
de competéncias socias e emocionais que suporfem as crian¢cas e jovens
a lidar com desafios e adversidades, fortalecendo e capitalizando fatores
protetfores da resiliéncia que confribuem para a promocdo do bem-estar
e da saude (Simdes et al, 2020, 2021). Progressivamente, a comunidade
escolar fem reconhecido a importéncia de favorecer oportunidades para
a aprendizagem formal destas competéncias, fendo-se envolvido na refle-
x&o sobre as formas de operacionalizar e promover a resiliéncia (Longhi,
Brown, & Fromm Reed, 2021). No confexto nacional, a aprendizagem
socioemocional e a promocdo da resiliéncia é fundamentada através de
documentos orientfadores publicados pelo Ministério da Educacdo, como
o Perfil dos Alunos & Saida da Escolaridade Obrigatfoéria, homologado
no Despacho n° 6478/2017, de 26 de julho, que deftermina os valores,
o fipo de conhecimento, as competéncias do esfudante, bem como as
Aprendizagens Essenciais. Apesar da resiliéncia ndo ser um conceito que
surge explicito nos documentos orientadores emanados pelo Ministério da
Educacdo, consideramos a sua pertinéncia na medida em que &€ um pro-
cesso que combina recursos e competéncias que nos permitem enfrentar
adversidades e, assim, proteger a saude e o bem-estar (World Health
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Organization, 2017). Na sua definicdo, a resiliéncia vem sendo apontada
como a capacidade que permite a adaptacdo quando se é confrontado
com adversidades significativas que constituem ameacas para o funcio-
namento ou desenvolvimento. Simulfaneamente, a resiliéncia fraduz-se na
capacidade dos individuos para mobilizarem os recursos psicoldgicos,
sociais, culfurais e fisicos que sustenfam o seu bem-estar, e na capacidade
individual e colefiva para negociar a disponibilizacd&o desses recursos de
forma culturalmente significativa (Masten, 2018; Ungar, 2013). A investigagdo
tem validado a ideia de que a resiliéncia resulta da interacdo do indivi-
duo e dos recursos pessodis com 0s seus confextos de vida [fais como
competéncias individuais, relacbes com os pares, apoio dos cuidadores,
da comunidade, oportunidades e aspiracdes educacionais (Holtge et al,
2021; Ungar, 2019)]. Porém, a sua operacionalizacdo vem sendo proposta
de formas diversas, suportada por diversos instrumentos de medida com
diferentes dimensdes, refletindo a complexidade do constructo e os diver-
sos fatores considerados (Liebenberg, Ungar, & LeBlanc, 2013; Ungar, 2019;
Vannest, Ura, Lavadia, & Zolkoski, 2019).

Neste sentido, procurando responder as preocupacdes relacionadas com
a validade inferna do constructo da resiliéncia, o International Resilience
Project desenvolveu uma medida de avaliagdo da resiliéncia que tem
vindo a ser partihada entre investigadores e profissionais (Liebenberg,
Ungar, & van de Vijver, 2012; Ungar & Liebenberg, 2011). Esta medida
envolveu a colaboracdo de investigadores de 11 paises, através de um
meétodo misto, sendo considerada uma medida indireta de avaliacdo da
resiliéncia e que mede a disponibilidade ou facilidade de acesso a recur-
sos que aumentam a probabilidade de o individuo mostrar resiliéncia,
quando experiencia situacdes de adversidade ou risco (Ungar, 2013). A sua
validacdo tem vindo a ser estudada em diversos paises, nomeadamente
no Canadd (Liebenberg et al, 2013), Nova Zeléncia (Sanders, Munford,
Thimasarn-Anwar, & Liebenberg, 2017), IrGo (Zand, Liebenberg, & Shamloo,
2017) e Africa do Sul (van Rensburg, Theron, & Ungar, 2019). Porém, até &
data, a andlise da estrutura fatorial desta medida numa populacdo portu-
guesa ndo foi ainda investigada. No presente trabalho, foram analisadas
diferentfes estruturas propostas para a organizacdo da CYRM28, por forma
a perceber a que melhor explica a resiliéncia numa amostra de criancas
e jovens portugueses, assegurando-se, assim, a sua validade. Assim, ©
presente estudo tem como objetivo proceder a uma andlise da relacdo
entre as varidveis observadas em frés modelos hipotéticos de estrutura
fatorial de acordo com o constructo tedrico do CYRM28, contribuindo
para a valida¢cdo da versdo porfuguesa.
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Partficiparam neste estudo 245 alunos entre os 9 e os 17 anos de idade
(M=11.35, DP=1.43), sendo 128 (52.2%) do género masculino e a maioria do
20 ciclo (N=196, 80%). A amostra inclui dados recolhidos através de dois
estfudos: um estudo internacional comparativo (Miljevi¢-Ridicki, Simdes, &
Kimber, 2020) e parte da amostra (apenas os alunos maiores de 9 anos) de
um estudo de andlise de impacto do Curriculo Europeu para a Resiliéncig,
RESCUR (programa universal de promocdo da resiliéncia desde o ensino
pré-escolar ao 2.° ciclo, para mais detalhes consulte Cefai et al, 2014, 2015),
em Portugal (Simdes et al, 2020, 2021). No édmbito deste Ulfimo estudo, os
dados utilizados foram recolhidos no primeiro momento de avaliacdo,
antes da implementacéo do RESCUR. Uma sub-amostra constituida por 56
participanfes do segundo ciclo de escolaridade (M, =10.84, DP =116,
N, euine=36, 63.2%), que fazia parfe do grupo de espera no estudo de
validacdo do RESCUR (Simdes et al, 2020, 2021), foi incluida nesta andlise
para verificar a estabilidade temporal da escala. Um infervalo de dois a
trés meses separou os dois momentos de avaliacdo.

Todos os procedimentos estiveram de acordo com o codigo étfico de inves-
tigacdo com partficipantes humanos menores de idade. A participacdo so
foi permitida com o consentimento informado por parte dos encarregados
de educacdo e assentimento informado por parte dos parficipantes. O
preenchimento do questiondrio foi realizado em contexto de sala de aulg,
na presenca dos direfores de furma, tendo demorado 10 a 20 minutos.

A CYRMZ28-Pt é uma medida indireta de avaliacdo da resiliéncia e inclui 28
itens respondidos atraves de uma escala tipo Likert de 5 pontos, variando
de 1 (ndo ¢ verdade) a 5 (¢ completamente verdade). A versdo traduzida
por Lima e Ferreira (Ferreira, 2014) foi aplicada. Neste estudo foram anali-
sadas sefe estruturas alternativas da escala (van Rensburg et al, 2019), por
forma a confirmar qual a que melhor se adequava aos dados recolhidos
em confexto nacional.

O modelo 1 apresenta um estrutura com trés dimensdes correlacionadas
de primeira ordem, em que as variaveis observadas de cada dimensdo
sdo compositos dos itens das suas subdimensdes (Liebenberg et al, 2012).
A primeira dimensdo é relativa aos recursos ou fatores individuais e inclui
trés varidveis: competéncias pessoais (cinco items, eg, “Colaboro com
as pessoas que me rodeiam”), apoio dos pares (dois items, eg, “Os
meus amigos apoiam-me nos momentos dificeis”) e competéncias sociais
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(quatro items, eg, “Sei onde ou a quem me dirigir quando preciso de
ajuda’). A segunda dimens@o mede as relagdes com os cuidadores e
inclui duas variaveis: cuidado fisico (dois items, e.g., “Se eu fiver fome, tenho
em casa comida suficiente para me alimentar”) e o cuidado psicologico
(cinco items, e.g, “Falo com os meus pais, ou com quem cuida de mim,
sobre como me costumo sentir”). Por fim, a terceira dimensé&o diz respeito
aos fatores contextuais e inclui trés varicveis: fatores espirituais (trés itens
(e.g, "Penso que ¢ importante contribuir para o bem-estar dos outros”),
fatores educativos (dois itens, e.g, “Para mim ¢ importante atingir um bom
nivel de escolaridade”) e fatores culturais (cinco items, e.g, “Tenho orgulho
em ser um(a) cidadda(o) de Portugal). No modelo 2, os autores incluiram em
cada uma das trés dimensdes fodos os items das respetivas subdimensdes.
Assim, a primeira dimensdo relativa aos fatores individuais & constituida
por 11 itens, a segunda dimensdo relativa as relacdes com cuidadores é
composta por sete itens e a terceira dimensdo relativa aos fatores con-
textuais € composta por 10 ifens. O modelo 3 considerou cada uma das
oito variaveis latentes mencionadas acima (subdimensdes) numa estrutura
fatorial de primeira ordem, nomeadamente competéncias pessoais (cinco
ifens), apoio dos pares (dois itens), competéncias sociais (quatro itens), cui-
dado fisico (dois itens), cuidado psicoldgico (cinco itens), fatores espirituais
(frés itens), fatores educacionais (dois itens) e fatores culturais (cinco itens).
Os modelos alternativos propostos por Liebenberg et al. (2012) tiveram
como objetivo analisar as relacdes entre todas as varidveis latentes de
primeira ordem, agrupando-as primeiro em trés dimensdes e, de seguidqg,
em oifo dimensdes (van Rensburg et al, 2019).

Posteriormente, Sanders et al. (2017) propuseram uma nova reorganizacdo
da escala, com uma estrutura de primeira ordem com quatro fatores, tes-
tada para a populacdo da Nova Zeléndia (Modelo 4). A dimensdo relativa
Qos recursos individuais e familiares ficaram com sete itens cada. A dimen-
sdo contextual foi divida em duas: fatores socioculturais (10 itens) e fatores
espirituais/comunitdrios (4 itens). Foi ainda proposta uma versdo alternativa,
com frés fatores na qual os itens da dimensdo contextual foram combina-
dos numa soé dimensdo (Modelo 5). Num estudo realizado na Africa do Sul
(van Rensburg et al, 2019) foi testada ainda outra organizagdo da escala
(Modelo 6). Nesta foi proposto um modelo de segunda ordem, em que
para além das dimensdes dos fafores individuais e familiares, a tferceira
dimensdo relativa aos fatores contextuais continha duas subescalas: social/
cultural e espirifual/comunidade. A distribuicdo dos itens nas versdes para
a Nova Zelandia e Africa do Sul envolveu a troca de quatro itens (4,
20, 15, 25) que integravam nos Modelos 1, 2 e 3 a dimensdo individual e
passaram a infegram a dimensdo contfextual. Por im, o modelo unifatorial
(Modelo 7) inclui todos os itens numa sé dimensdo, tendo sido testada
inicialmente para perceber se a resiliéncia poderia ser explicada como um
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construto unidimensional no contexto Sul Africano. (Mais detalhes quanto &
organizacdo dos itens para cada estrutura em van Rensburg et al, 2019).

As andlises fatoriais confirmatérias (AFC) foram realizadas com recurso ao
software EQS Structural Equation Modelling Software (V.6.3) e as restantes
andlises realizadas com o software IBM SPSS Statistics (V.26.0). A base de
dados foi inspecionada relafivamente 4 presenca de dados omissos. Seis
itens apresentavam omissdo de respostas (<5%), correspondendo a oito
participantes com um item omisso cada. Esfes itens foram substituidos pelo
método Expectativa-Maximizacdo (EM) uma vez que os dados omissos
eram completamente aleatérios (MCAR), tal como observado pelo resulta-
do do teste (Little’s MCAR test, x2(162)=131,10; p=0,964). Os pressupostos da
normalidade univariada e multivariada foram examinados, com os resulta-
dos a evidenciarem uma distribuicdo n&o normal, tanto univariada (Kurtosis
> 1) como multivariada (Mardia’s > 5) (Hair, Black, Babin, & Anderson,
2014). Por esta razdo, as AFCs foram conduzidas ufilizando o estimador
robusto. Assim, os indices de ajustamento descritos correspondem & solucdo
robusta (& excecdo do Standardised Root Mean Square Residual; SRMR), tal
como o Qui-quadrado de Satforra-Bentler e outros indices de ajustamento
controlados para a nd&o normalidade (Hair et al, 2014). A avaliacdo da
qualidade do aqjustamento global do modelo fatorial incluiu os seguintes
indices e direfrizes: raz&o do qui-quadrado pelos graus de liberdade (x2/
gl) < 2, Comparative Fit Index (CF)>95, Tucker-Lewis Index (TFI)>90; Root
Mean Square Error of Aproximation (RMSEA) com infervalo de confianca a
90%<.06, SRMR<.80 (Hu & Bentler, 1999). A invariéncia da medida, feita atra-
vés da andlise de modelos com restricdes sucessivamente mais rigorosas
foi realizada. A diferenca enfre os modelos considerou os seguintes pontos
de corte ARMSEA<.015, ACFI<.010, e ASRMR<.030 (Chen, 2007).

Na andlise confirmatoria, o modelo 1, que apresenta uma estrutura com
trés dimensdes correlacionadas de primeira ordem, apresentou melhor
gjustamento & populacdo porfuguesa adolescente (x2/gl=1.53; p<.007;
CFI=98; TLI=97; SRMR=03; RMSEA=05 com IC a 90% [0.00; 0.08]) (fabela 1).
As saturacdes fatoriais variaram entre 45 e 83 (fodos p<.001), indicando
uma performance adequada de todas as varidveis derivadas dos compo-
sitos do itens de cada uma das subdimensdes.
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TABELA 1. ESTATISTICAS DOS INDICES DE AJUSTAMENTO DAS ANALISES FACTORIAIS
CONFIRMATORIAS

Modelo SB x2/gl CFl  TLI SRMR  RMSEA [90% CI]
Modelo 1 2596/17 = 153 98 97 03 05 [000; 008]
Modelo 2 602.6736/347 = 174 8 8 07 06 [005; 006]
Modelo 3 5382610/322 = 167 84 8l 08 05 [004; 006]
Modelo 4 501.3053/344 = 172 82 8 08 05 [005; 006]
Modelo 5 5069170/346 = 173 82 8 07 06 [005; 006]
Modelo 6 6061170/345 = 176 8 79 07 06 [005; 006]
Modelo 7 53255/322 = 165 85 82 06 05 [004; 006]

Note. SBy2=Satorra-Benfler scaled chi-square fest statistic; df=degrees of freedom; RMSEA=root

mean square error of approximation; Cl=confidence interval;, CFl=comparative fit index; TLI=Tucker-

Lewis index; SRMR=standardized root mean square residual.

Para analisar a invaridncia da medida por género, foi testada a invariéncia
configuracional e métrica e verificada a diferenca entre os modelos obti-
dos. Ambos os modelos revelaram um ajustamento adequado (invari@ncia
configural: x2/gl=1.44, p<.001, CFI=98; TLI=93; SRMR=04;, RMSEA=062 com
IC a 90% [00; 11); invariéncia métrica: x2/gl=1.24, p<00l;, CFI=98; TLI=9¢;
SRMR=04; RMSEA=06 com IC a 90% [00; .10]). As diferencas entre os dois
modelos estavam abaixo dos limites (ACFI=-.008; ASRMR=.00; ARMSEA=.016).

A frés dimensdes principais apresentaram valores de confiabilidade de
aceit@veis a bons (76<a<.84). Contudo, o mesmo ndo se verificou para as
oifo subdimensdes, visto que trés delas apresentaram um valor abaixo
de .60 (Cuidado fisico, fatores espirituais e educativos) e as restantes com
valores a variar entre .62 (competéncias pessoais) e .79 (apoio dos pares)
(fabela 2). No geral, as correlagdes entre dimensdes sdo fortes, com valo-
res enfre .62 e .68, correspondendo o valor mais alfo & associacdo entre
os fatores individuais e contextuais (Cohen, 1998). Observam-se correlacdes

moderadas entfre as subdimensdes.

A estabilidade temporal foi analisada afravés do teste t para amostras
emparelhadas (fabela 2). Os resulfados mostram boa estabilidade tem-
poral da escala (ps > .05) apesar do periodo de dois a frés meses entre
respostas, a excecdo da subdimensdo relafiva s competéncias pessoais,

t(56)=-2.478, p=.016.

55



VALIDACAO DE UMA MEDIDA DE RESILIENCIA NA INFANCIA E ADOLESCENCIA EM PORTUGAL (CYRM28)

TABELA 2. DESCRITIVAS, CONFIABILIDADE E CORRELACOES DE PEARSON ENTRE AS
DIMENSOES DA MEDIDA DE RESILIENCIA NA INFANCIA E NA ADOLESCENCIA

Dimensdes Descritivas Confiabilidade Correla¢cées de Pearson T T2

M DP a 1 2 11 12 13 21 22 31 32 M DP M DP t
1. Fatores 4504 673 84 - 4419 701 4525 617 -139
individuais
2. 3181 371 79 64 - 3232 305 3240 279 -27
Relacdes /
Cuidadores
3. Confexto 3984 626 76 68 62" 3956 498 3888 532 124
11. 2008 327 62 - 1949 334 2049 275 -248*
Competéncias
pessoais
1.2. Apoio 832 183 79 53 - 844 183 832 201 54
dos pares
13. 1664 273 72 71 507 - 1626 285 1644 264  -51
Competéncias
sociais
21. Cuidado 942 103 46 50* 33 477 - Q42 91 940 90 17
fisico
22 Cuidado 2240 304 75 B0* 45 58 5o - 2289 250 2300 214 -38
psicologico
31. Fatfores 1025 286 55 31 24 30** 28** 30 - Q82 271 Q46 272 145
espirituais
3.2. Fafores 880 153 51 b2x BO** B3 45 B 33 - 889 118 884 133 27
educativos
3.3. Fatores 2079 344 68 58 o1 5o Lo BO* 3o 60** 2084 278 2058 274 80
culturais

Nofe. M=Média, DP=Desvio Padr&o *p<05, **p<01

A resiliéncia é cada vez mais entendida como um processo positivo que
conduz & saude e bem-estar dos mais variados grupos populacionais
(Avedissian & Alayan, 2021). Este processo, colocado em acdo para res-
ponder a adversidades significativas, deve ser promovido desde cedo
nas escolas, visto serem um contexto ideal para este fipo de infervencdo
com criangas e jovens (Longhi et al, 2021). Sendo a avaliagdo uma das
componentes fundamentais para a compreensdo do processo, reconheci-
menfo do impacto das infervencdes e disseminacdo de prdticas baseadas
em evidéncias, o presente estudo feve como objefivo a validacdo de
uma medida infernacional de resiliéncia (Liebenberg et al, 2012; Ungar &
Liebenberg, 2011) para o contexto nacional.
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De enfre as vdrias estruturas fatoriais propostas por diversos estudos inter-
nacionais (Modelos 1 a 7), a presente andlise revelou que o modelo mais
adequado ¢ o modelo 1. Este modelo trifatorial de 12 ordem reflete @
conhecida friade protfetora ou friade da resiliéncia, que engloba os princi-
pais dominios da resiliéncia - individual, familiar, contextual (Liebenberg, et
al,, 2012). Todos os indices obtidos apontam para um modelo com um bom
ajustamento (& excecdo da RMSEA, cujos valores se encontram ligeiramen-
te acima deste ponto de corte). Também as trés dimensdes em questdo
apresentam valores de confiabilidade de aceitaveis a bons. A invarincia
configuracional e meétrica, festada para o género, revelou que o modelo
apresenta um bom agjustamento para rapazes e raparigas.

As correlacdes entre as dimensdes apresentam valores elevados, o que
revela a forte interacdo reciproca entre os varios dominios de resiliéncia.
Apesar do valor absoluto das correlacdes entre as varias dimensdes ser
muito similar, os resultados revelom que os dominios individual e con-
textual apresenfam a correlacdo mais elevada, tal como verificado no
estudo de Liebenberg, ef al. (2012). Os autores referem que na base deste
dado poderd estar a importéncia dos sistemas mais alargados, onde se
enguadram os micro e mesossistemas (Bronfenbrenner & Morris, 2006), e
cuja qualidade influencia a relacdo com os individuos, familias e com os
proprios sisfemas e, consequentemente, o processo de resiliéncia. Quanto
a estabilidade temporal, apenas a subdimensdo relativa as competéncias
sociais mosfrou um valor significativamente diferente do obtido no primeiro
momento. De entre 15 estudos de andlise das propriedades psicometricas
da CYRM28, publicados entfre 2012 e 2019, apenas em quatro foram encon-
trados dados relativamente & sua estabilidade temporal. Nestes (Daigneault,
Dion, Hébert, McDuff, & Collin-Vézing, 2013, Govender, Cowden, Oppong
Asante, & Reardon, 2017; Liebenberg et al, 2012; Sanders et al, 2017), a
andlise considerou apenas as trés dimensdes principais. Estudos futuros
dever@o acautelar também as subdimensdes, visto que aparecem de
forma recorrente em estudos em que a CYRM28 ¢ utilizada.

Os autores da CYRM28 desenvolveram versdes breves desta medidag,
nomeadamente uma vers@o unifatorial, com apenas 12 itens (Liebenberg
et al, 2013) e uma versdo de 17 itens, produzida através de uma andlise
Rasch (Jefferies, McGarrigle, & Ungar, 2019). Considerando a importéncia
da disponibilizacd&o de escalas breves que facilitem a sua inclusdo em estu-
dos de larga escalg, serd relevante proceder & validacdo destas versdes
para a populacdo porfuguesa.

Quanto as limitacdes do presente estudo, destaca-se que ndo foi possivel
obter uma amostra representativa da populacdo adolescente em Portugal.
Também ndo foram recolhidas outras medidas que permifissem a andlise
da validade de critério ou outras varidveis demograficas que facilitassem a
confextualizacdo dos participantes, pelo que se sugere que estudos futuros
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respondam a estas lacunas. Apesar do exposto, o presente estudo afinge
O seu objetivo primordial relativo & andlise dos dados psicométricos de
uma escala, amplamente utilizada tanto a nivel internacional como nacio-
nal, para uma amostra de adolescentes porfugueses. Este estudo confirma
que a escala de autorrelato de resiliéncia na infGncia e adolescéncia
CYRM28Pt estéd adequada & populacdo infantil e juvenil porfuguesa.

Agéncia Nacional para a Cultura Cientifica e Tecnoldgica (Ciéncia Vivg;
INT-338). Fundacdo para a Ciéncia e a Tecnologia afravés de uma bolsa
atribuida a ACS (SFRH/BD/126304/2016).
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A AVALIAGAO DO COMPORTAMENTO ADAPTATIVO
E FUNCIONALIDADE EM CONTEXTO EDUCATIVO

O sistema educativo nacional atende uma diversidade de alunos para
0s quais deve preparar um conjunto de respostas e aprendizagens de
qualidade, adequadas ao perfil de funcionalidade do aluno (Santos, 2019),
promovendo elevados padrdes de qualidade das ofertas educativas e
formativas (Decreto-Lei n® 54/2018). A educacdo de qualidade exige a
inclusdo da funcionalidade humana que deve reger a selecdo e prioriza-
cdo dos conteudos a lecionar, em detrimento da perspetiva, tradicional,
exclusivamente focada na aprendizagem académico-cognitiva. No campo
da dificuldade intelectual e desenvolvimento (DID), e decorrente dos avan-
cos na sua definicdo e delimitacdo (Schalock et al, 2021), o comportamento
adaptativo tem vindo a assumir um papel de maior destaque (Tassé et al,
2012), sendo atualmente um dos trés critérios (@ par com o funcionamento
intelectual e a idade de aparecimento) formais do diagnostico da DID
(Schalock et al, 2021; World Health Organization, 2021), cujas limitagdes
sdo a base para a classificacdo (American Psychiatric Association, 2013).
O foco redireciona-se das limitacdes cognitivas individuais, para a necessi-
dade do alinhamento entre pessoa e contexto, mediada pelo gjustamento
dos apoios, com consequéncias na visibilidade (social) do aluno com DID
(Santos, 2020). O comportamento adaptativo & definido como um conjunto
de capacidades que permitem & pessoa 0 desempenho com sucesso ao
nivel da independéncia e responsabilidade pessoal e social, para uma



A AVALIACAO DO COMPORTAMENTO ADAPTATIVO E FUNCIONALIDADE EM CONTEXTO EDUCATIVO

adaptacdo ao confexto de acordo com o escal@o efdrio e os valores
socioculturais vigentes (Santos & Morato, 2012a, 2012b; Tassé et al, 2017). A
multidimensionalidade do constructo estd comprovada (Tassé et al, 2017)
com trés fatores consistentemente identificados ao longo do tempo (Tassé
et al, 2012): concetudais, prdaticas e sociais.

As limitagdes ao nivel adaptativo reduzem a possibilidade de uma pessoa
ter sucesso no seu dia-a-dia e permitem a identiicacdo das dreas que
necessiftam de apoio, assumindo um papel fundamental no desenvolvimen-
to de programas para a funcionalidade (Santos, 2019; Tassé, Luckasson,
& Schalock, 2016). O comportamento adaptativo € caracterizado por um
desenvolvimento que se vai complexificando com a idade atingindo um
patamar estavel perto dos 16-18 anos; ser composto por habilidades con-
cetuais, prdticas e sociais; ser dependente da exigéncia do envolvimento,
dos valores/expetativas socioculfurais e do escaldo efdrio; se focar no
desempenho didrio tipico (em detrimento do desempenho mdaximo);, e
ser referenciado em funcdo do contexto fipico daquela pessoa (Tassé
et al, 2017). O desempenho comportamental ¢ entdo produto biossocial
(Borthwick-Duffy, 2009) onde o planeamento centrado no aluno é feito
& medida. Em Portugal, este constructo conhece um interesse crescente,
tendo sido formalmentfe infroduzido em contexto institucional da reabili-
tacdo (Santos, 2020) e estd progressivamente a ser trabalhado ao nivel
das escolas (Sanfos, Amorim, & Afonso, 2022). Isso passa-se especialmente
desde a Portaria n° 201-C/2015 que, apesar de revogada com o nNovo
Decreto-Lei n°54/2018, apelava j& & necessidade de reorganizar os curri-
culos educativos especificos com base numa matriz curricular que deveria
incluir contetdos académico-funcionais (porfugués, matemdtica, lingua
estrangeira e educacgdo fisica), associados a atividades de desenvolvimen-
to pessoal e de participacdo na comunidade (e.g: culturais, desportivas.)
e de ampliacdo do freino laboral apropriados & idade dos alunos e
essenciais ao longo da vida.

A funcionalidade e a capacidade de adaptacdo ao confexto parecem
alinhar-se com a esfruturacdo de um programa curricular centrado em
conteydos com significado, utilidade e de aplicagdo imediata para a vida
digria (Santos & Morato, 2016). Tal como se constata, estas areas alinham-
-se com os dominios do comportamento adaptativo (Santos, Morato, &
Luckasson, 2014). As novas diretrizes nacionais implicam um reequacionar
de conteudos para a funcionalidade e cidadania, que carecem aindaq,
em contexto escolar, de abordagens avaliativas centradas na pessoa
e com fundamentos normativos robustos, sentindo-se a necessidade de
um instrumento vadlido que permita a sua avaliagdo e para a obtencdo
de resulfados fidveis e vdlidos, no dmbito da monitorizacdo dos pro-
gramas educativos com medidas pré e pos, justiicando-se o objetivo
deste capitulo que procura apresentar a versdo Portfuguesa da Escala de
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Comportamento Adaptativo (ECAP) adaptada e validada (da Adaptive
Behavior Scale - School-Residential/Community - Lambert et al, 1993) a
nivel nacional, para pessoas com DID.

A amostra normativa envolveu 1875 participantes entre os 6 e os 60 anos
(2994:9.66), 807 do género feminino e 1068 do género masculino, com
DID previamente diagnosticado e registo no processo clinico ou educativo
individual. A maioria tinha a classificacdo de “moderada” (42.5%), severa/
profunda (16.4%), ligeira (14.5%), multideficiéncia (139%) e 8.7% com Trissomic
21. Todos os participantes adultos estavam em situacdo de institucionaliza-
cdo e a maioria (76.3%) na valéncia de Centro de Atividades Ocupacionais
(n=1431) e apenas 39 na Formacdo Profissional. Os restantes (n=330) fre-
quenfavam a valéncia educativa. De todos os participantes 861 eram da
regido norte, 763 do cenfro e 251 do sul (Santos & Morato, 20120, 2012b).

Tal como a vers@o original, os indicadores organizam-se por diferentes
dominios, e em duas partfes, para avaliar a capacidade de adaptacdo
ao envolvimento de pessoas com e sem DID, enfre os 6 e os 60 anos,
afravés de uma andlise dos seus comportamentos didrios e na resposta
as exigéncias contextuais (Santos & Morato, 2012a, 2012b; Santos et al,
2014). Os primeiros 10 dominios (parte ) avaliom a independéncia e res-
ponsabilidade: aufonomia, desenvolvimento fisico, afividade econdmicq,
desenvolvimento da linguagem, numeros e tempo, atfividade doméstica,
atividade preé-profissional, personalidade, responsabilidade e socializacdo
e 0s ifens s@o cotfados assinalando o nivel de desempenho mais com-
plexo ou de forma dicotomica (sim=1 ponto; ndo=0 pontfos), cuja soma
permite a obtencdo do valor tofal de cada dominio (Sanfos & Morato,
20120, 2012b). A parte Il envolve a avaliacdo dos desdjustamentos em oito
dominios: comportamento social, conformidade, merecedor de confianca,
comporfamento esfereotipado e hiperativo, comportamento sexual, com-
portamento autoabusivo, ajustamento social e comportamento interpessoal
perturbado, com os itens a serem coftados pela frequéncia dos compor-
tamentos (i.e, 0=nuncg; 1=ocasionalmente; 2=frequentemente). Os dominios,
organizados entre s, déo origem a cinco fafores (Santos et al, 2014):
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autossuficiéncia pessoal, autossuficiéncia na comunidade, responsabilidade
pessoal e social, gjustamento pessoal e ajustamento social.

Os procedimentos éticos inerentes a uma investigacdo desta natureza
foram garantidos e todos os participantes e respetivos cuidadores assina-
ram o documento do consentimento informado onde se explicitavam o
objetivo do estudo, bem como todos os procedimentos previstos, garantin-
do-se a confidencialidade e o anonimato dos dados. A ECAP foi aplicada
de acordo com o seu profocolo, sob a forma de entrevista a um cuidador
(técnico ou familiar) que conhecia bem (hd pelo menos 2 a 3 anos e em
diferentes contextos) a pessoa avaliada. A aplicacdo média de uma escala
¢ de 90 minutos, tfendo a maioria sido respondida por técnicos (n=1795).
O tratamento dos dados foi concretizado recorrendo-se & versdo 17 do
Statistical Package for Social Sciences.

Dado o impacto do contexto na adequacdo comportamental (Shogren,
Luckasson, & Schalock, 2021), foi dada uma afencdo particular & tradu-
¢cdo e adaptacdo da versdo portuguesq, fentando integrar os valores
socioculturais e expetativas e procurando que os itens a manter fossem
representativos da vivéncia a nivel nacional. Todo o processo de traducdo
e adaptacdo esteve em consonéncia com o Infernational Test Comission
(2017), pelo que depois da 1) traducdo inicial por peritos que ndo so
dominassem ambas as linguas, como fambém fivessem experiéncia com
pessoas com DID, 2) da comparacdo entre as mesmas, 3) da refro tra-
duc@o para a comparacdo semdnfica e conceftual das duas versoes,
se procederam a 4) varios focus groups, pelas diversas regides do pals,
envolvendo diferentes peritos (académicos, técnicos e familiares) para se
explicar e apresentar o constructo e os objetivos do estudo, e procurando
O reconhecimento consensual dos comportamentos adaptativos relevantes.
Qualquer desacordo foi resolvido na reunido. As diferencas linguisticas e
culturais influenciaram algumas modificacdes ndo s& ao nivel da traducdo
(eg: € em vez de $), clariicacGo de conceitos (e.g: comportamentos
hiperativos) e cotacdo (divisGo de um item original em dois na cultura
portuguesg; reordenacdo do nivel de complexidade), como também da
introducdo (e.g: come compulsivamente; ndo participa na lavagem da
roupd) e gjustamento de outros itens, indo ao enconfro do consenso entre
peritos. A versdo final foi entdo analisada por 10 peritos selecionados com
base na sua experiéncia académica e pratica no campo da DID, bem
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como ao nivel das metodologias de avaliacdo, que cofaram todos os ifens
como relevantes e representativos do constructo adaptativo. Em seguida,
procedeu-se a um teste piloto com a ECAP avaliando-se 28 participantes
com DID, no sentido de analisar a compreensdo das instrucdes, a clareza
dos termos e das questdes, a restricdo temporal e a consisténcia das
respostas. A validade de conteUdo foi confirmada (Santos et al, 2014).

A fiabilidade (tabela 1) foi analisada através da consisténcia inferna com

alpha de Cronbach a variar entfre .81 (boa) e 90 (muito boa), e pela esta-

bilidade temporal (fécnica teste-reteste com duas semanas de infervalo)

e cujos coeficientes de Pearson variaram entre .46 e 96 (Santos ef al,

2014). Ao nivel da validade de constructo colocou-se as hipoteses que os

dominios de cada parte teriam correlacdes moderadas ou significativas

enfre si, mas que ambas as partes se correlacionariam de forma modesta

e negativa. Os resulfados parecem confirmar as expetativas com relacdes

positivas e significativas (p<.05) entre os dominios relativos &s atfividades
de vida didria (56>r<.83), fracas a moderadas entre os dominios relativos

aos desajustamentos (03>r<.65), e fracas e negativas entre os dominios da

parte | e da parte I (01>r<.48).

TABELA 1. FIABILIDADE, MEDIAS (M) E DESVIO-PADRAO (SD) E VALORES T-STUDENT (P)

Dominios: Parte | (n=028) (’reste-reterste, n=28) (n=l%75)
Autonomia 96 96 97
Desenvolvimento Fisico 92 92 Q4
Atividade Econdmica 47 46 86
Desenvolvimento da Linguagem 94 94 93
NUmeros/Tempo 89 89 88
Atividade Domestica 9l 90 92
Atividade Pre-profissional 92 9l 89
Personalidade 93 92 93
Responsabilidade 92 91 82
Socializacdo 90 90 89

Dominios: Parte Il

Comportamento Social 92 92 Q4
Conformidade 63 63 90
Merecedor Confianca 90 89 91
C. Esterectipado e hiperativo 75 75 88
Comportamento Sexual 78 78 86
Comportamento Autoabusivo 23 22 79
Ajustamento Social 57 56 86
C. Interpessoal Perturbado 72 72 878

com DID
6Q17:34.45
2935:905
298:577
2264133
498671
615700
5.38+3.49
10.45+789
5.46+379
16.46:6.34

140841417
6.81:789
287:586
560796
118+3.23
1.61:3.21
492+608
994806

Participantes Participantes

sem DID
1248905
377699
25484710
4L866+373
19.28+2 3]
219:584
1012+1.69
2216+202
10.54+.72
26324117

122+2 34
53134
21+57
664114
00+.00
00+00
32:90
994+806

6/

p

<01
<01
<01
<01
<01
<.01
<01
<01
<01
<01

<01
<01
<01
<01
<.01
<01
<01
<01
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A distincdo conceptual dos dois constructos (comportamento adaptativos
e desajustamentos) parece ter sido corroborada dadas as fracas relagcdes
entre ambas as partes (Santos & Morato, 20120, 2012b; Santos et al, 2014).
Os indicadores da segunda parte parecem afuar mais como itens suple-
mentares (com pistas para a intervencdo sobre determinados comporta-
mentos) e ndo para estimar o perfil adaptativo (Santos, 2019). Esta situacéo
repercute-se na andlise das intercorrelacdes entre fatores. A andlise fatorial
exploratéria com rotacdo varimax (fabela 2), e incluindo os itens com
eigenvalues superiores a 1, explicando no minimo 5% da variéncia e com
pesos faforiais iguais ou superiores a .40, aponfou a multidimensionalidade
do constructo, e identificou um modelo tripartido na parte |, explicando
4% da variéncia total, e de dois fatores na parte Il (Santos & Morato,
20120, 2012b; Santos et al, 2014).
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TABELA 2. ANALISE FATORIAL EXPLORATORIA DOS ITENS E DOMINIOS DA ECAP

i Fator A Fator B Fator C Fator D Fator E
Item/Dominio ASP - ASC - RPS - AP - AS

[tem 1 86
[tem 2 77
[tem 3

ltem 4
Item 5 82
[tem 6

Item 7
Item 8 84
Item 9
Item 10 83
Item 11
Item 12

Item 13

Item 14

Item 15 90

Item 16 88

Item 17

Item 18 79

Item 19

[tem 20

Item 21 79

Item 22

Item 23

Item 24 78

Dominio I 83

Dominio IV 84

Dominio V 82

Dominio VI 84

Item 58 75

[tem 59

Item 60

Dominio VIII 85

Dominio IX 86

Dominio X 8l

Dominio XI 87
Dominio XII 82
Dominio XIII 70
Dominio XIV 84

Dominio XV 54

Dominio XVI 8l

Dominio XVIII 73

ASP=autossuficiéncia pessoal; ASC= autossuficiéncia na comunidade; RPS=responsabilidade pessoal
e social; AP=gjustamento pessoal; AS=ajustamento social.
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A ECAP diferenciou pessoas com e sem DID, sendo um instrumento que
permite a obtencdo do perfil adaptativo (Santos, 2014; Santos et al, 2014).

Este capitulo procura apresentar um instrumento de avaliacdo valido
que possa ser utilizado ao longo do percurso escolar, e cujos resultados
influenciam o planeamento educativo e o sucesso académicos de alunos
com (e sem) DID, impactando a compreens@do funcional e adaptativa
destes alunos, pelo que se espera confribuir para uma reorganizacdo e
adaptacdo da acdo educativa. Tal como se infere pelos dados, e apesar
da necessidade de uma andlise fatorial confirmatoria, a ECAP parece ser
fidvel e vdlida para avaliar o nivel adaptativo de pessoas com e sem DID,
sendo capaz de diferenciar perfis adaptativos enfre estes dois grupos.
A relacdo entre os dominios adaptativos e o perfil do aluno & saida da
escolaridade obrigatoria é faciimente compreendida. As boas praticas exi-
gem vdarios tipos de andlise (Schalock & Luckasson, 2005): descritiva com
a recolha de informac@o pertfinente e abrangente de cada aluno sobre as
capacidades e necessidades individuais, cuja manifestacdo heterogénea é
influenciada por fatores pessoais e envolvimentais; funcional para a com-
preensdo dos comportamentos numa dinédmica de antecedente-compor-
tamento-consequéncia identfificando a causa e avancando com respostas
alternativas para a adaptacdo e parficipacdo dos alunos; enquadrada na
perspetfiva ecolégica e considerando as caracteristicas individuais, back-
ground familiar, valores socioculfurais, objetivos e conteudos a lecionar/
adquirir e os apoios mais adequados para a independéncia, participacdo
social e bem-estar; e, finalmente, para a avaliacdo dos resultados e do
impacto que as aprendizagens detém na qualidade de vida dos alunos.
E neste senfido que a ECAP, associada a outras formas de recolha de
informacd&o, pode assumir um papel relevante na capacitacdo e mudanca
para praticas baseadas em evidéncias.

A nivel nacional, as pessoas com DID tendem para perfil adaptativos
inferiores quando comparados com 0s pares fipicos necessitando de mais
apoios (Santos, 2014), pela ainda tendéncia para subvalorizar as suas
capacidades que conduz & selecdo restrita dos conteudos acadéemicos
com impacto na funcionalidade didgria e as menores oporfunidades de
formacdo em contexto real, limitando a participacdo comunitdria, mesmo
dentro do proprio espaco escolar (Santos, 2020). A investigacdo nacio-
nal aponta para a necessidade do alinhamento enfre aprendizagem e
adaptacdes académico-funcionais, necessidades individuais e adaptacdo
ao confexto nos seus vdrios dominios (Santos, 2020). As escolas devem
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reorganizar-se para a capacitacdo, funcionalidade, exigéncio, produtivi-
dade e priorizacdo de conteudos com impacto na vida didria e visando
resulfados pessoais positivos. Partindo do perfil humanista, valores e com-
peténcias para a parficipacdo civica, conscienfe e responsavel e para
decisdes livres e fundamentadas, a escola deve proporcionar um conheci-
menfo solido e robusto para a acdo no mundo, através de planeamentos
centrados no aluno e numa acdo educativa coerente e flexivel, visando a
funcionalidade e adaptagdo para o centro das aprendizagens (Despacho
n° 6478/2017). Neste sentido, e para uma vida com mais qualidade e
participada pelos alunos com (e sem) DID, a escola deverd ser um apoio
para que o aluno desenvolva o seu potfencial e concretize os seus sonhos,
pelo que ndo se deve focar exclusivamente nos conteudos cognitivos e no
ranking das notfas. A diversidade do perfil adaptativo das pessoas com
DID espelha a necessidade de mudar prdaticas baseadas na padronizacdo
das respostas e medidas baseadas exclusivamente nos diagnosticos.

A ECAP pode representar um papel preponderante nos seguintes planos:

- 0 do conhecimento do aluno e da reflex@o sobre o que deve ser trabao-
lhado no programa educativo individual com competéncias funcionais e
com aplicacdo prdtica na vida didria/comunidade;

- 0 da identificacdo de habilidades prdatficas e funcionais ainda ndo
adquiridas/dominadas e, portanto, alvo eventuais de intervencdo; o da
compreensdo de porque € que a habilidade ndo estd a ser concreti-
zada de forma a promover a autonomia (motivacdo?; oportunidade?);

- 0 da identificacdo das competéncias adaptativas a adquirir por cada
aluno - como futuro adulto e cidaddo;

- 0 da distincGo enfre o que se considera importante versus o que o
aluno considera relevante e prioritario;

- 0 da listagem dos facilitadores/barreiras e desafios/solucdes para um
percurso diferenciado e funcional na comunidade;

- 0 da selecéo e adequacdo dos confeudos a lecionar e das respetivas
afividades;

- 0 da decomposicdo das tarefas e das exigéncias do seu desempenho
no envolvimento natural;

- 0 do uso de uma avaliacdo diversificadag, isto &, avaliacdo em funcdo
dos objetivos e ndo apenas baseada em atividades de cariz académico;

- 0 da criacdo de oportunidades de qualidade e em contexto real; e

- 0 da infegracdo transdisciplinar dos saberes com aplicacdo para a vida
real, numa abordagem de capacitacdo sdo entdo as consideragdes a
ponderar.
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Acresce, ainda, que a ECAP poderd atuar como medida nos processos
de monitorizacdo e revisdo periodica de todo o plano e dos ganhos dos
alunos, para deferminar a relacdo entre objetivos atingidos e plano de
apoios. Todo este conjunfo de efapas, apesar de ndo tGo especificadas,
espelham a “nova” politica educativa que se pretende em Portugal.

O estabelecimento do perfil adaptativo e funcional do aluno é determi-
nante para a organizacdo educativa. Os professores deverdo considerar a
interac@o entre as capacidades adaptativas e as aquisicbes académicas.
A matemdtica funcional ¢ fundamental para a utfilizacGo de fransportes
publicos com a respetiva leifura de tabelas, envolvendo nog¢des de segu-
ranca, fempo e dinheiro (dominios numeros/tempo e atividade econdmica).
A cidadania, enquanfo linguagem social deve reforcar as questdes de
autodeterminacdo e reconhecimento de direitos (dominios personalidade,
responsabilidade e socializacdo). O portugués funcional estd inerente a
aprendizagem da leitura e da escrita, com a interpretacdo de textos e men-
sagens (dominio desenvolvimento linguagem). A educacdo fisica (dominio
desenvolvimento fisico) e a educacdo visual/tecnoldgica sdo pré-requisitos
para a resolucdo criafiva das questdes com que se vao confrontando
diariamente, ao mesmo fempo que fodas contribuem para o dominio
do funcionamento independente (desde a alimentacdo, higiene, vestir/
despir, mobilidade e seguranca). E assim para todas as outras disciplinas.
A fransicdo para a vida adulta/ativa exige comportamentos e atitudes
inerentes & afividade doméstica e atividade pré-profissional/vocacional e
auforregulacdo comporfamental, na adaptacdo as respetivas exigéncias
dos diferentes contextos comunitdrios (e.g.: familiar, escolar, laboral) onde
a pessoa se insere (Sanfos, 2014; Santos & Morato, 2016). Um elevado nivel
de comportfamento adaptativo € um preditor forte do sucesso dos proces-
sos de fransico pods-escola para estudantes com dificuldades (DellArmo
& Tasse, 2019). A inclus@o das pessoas com DID vem reforcar a relevéncia
desta descodificacdo social (Santos, 2020), enfatizando-se a necessidade
de oportunidades para a aprendizagem e aplicacdo de habilidades ou
comportamentos, em funcdo da situacdo (Tassé et al, 2017). Todas estas
questdes impactam a adaptacéo (presente e futurd) ao contexto e a
maior visibilidade positiva das pessoas com DID (Santos, 2014, 2020). Desta
forma, a andlise dos resultados obfidos com a ECAP permite ao professor
identfificar a capacidade adaptfativa ou comportamento a estimular, ao
mesmo tempo que, pela propria organizacdo da escala, ird possibilitar
a decomposic@o da tarefa nas suas varias fases constituintes, facilitando
o planeamento para oportunidades de qualidade para a sua esfimula-
¢do, cerfificando-se da adequacdo temporal para a farefa, ajustando
as estrafégias e instrucdes a apresentacdo da mesma, numa posicdo de
facilifador em detfrimento de superprotetor. A partilha de informac&o sobre
as evolugcdes com os restantes infervenientes (e.g, professores de outras
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disciplinas, terapeutas, familia) serd uma mais-valia para a aplicacdo nos
varios contextos, bem como a valorizacdo das expectativas.

As novas diretrizes nacionais implicam um reequacionar de confeudos para
a funcionalidade e cidadania, que carecem ainda, em contexto escolar, de
abordagens avaliativas centradas na pessoa e com fundamentos psico-
metricos robustos. As prdaticas devem ser baseadas em evidéncias, e pela
primeira vez, a nivel nacional, a ado¢cdo de procedimentos de avaliacdo
validados - que se distanciem da cultura (atual) de testagem para uma
avaliacdo mais funcional, e o estabelecimento do perfil adapfativo tem
permitido novas reflexdes que procuram a qualidade dos apoios ao longo
do percurso académico para uma vida mais independente, participada e
com mais qualidade. Para além do papel que assume no diagnostico e
compreensdo de DID, a avaliacdo do comportamento adaptativo permite
uma abordagem multidimensional, bem como a identificacdo das dreas
a estimular dando pistas para as medidas/apoios a adotar (Luckasson &
Schalock, 2012). Na idade adulto, € a capacidade adaptativa que parece
influenciar mais a participacdo da pessoq, do que o funcionamento infe-
lectual (Tassé et al, 2017). Neste momento, as evidéncias apontam para a
necessidade de se redirecionar a afencdo dos professores nGo para as
limitacdes individuais dos alunos com DID, mas para as suas capacidades
e qualidades, devendo ser entdo reequacionada uma esfratégia educativa
nacional, coadjuvada pelos (ainda maiores) desafios levantados pela pan-
demia, para fodos os alunos (com e sem DID) com planeamentos centrados
no aluno (e ndo no ranking das notas), no alinhamento entre academia
e vida real, objefivos bem definidos e medidas individualizadas, atfivida-
des diversificadas e conteudos significativos para resulfados pessoais mais
positivos, produtivos e contextualizados (Santos, 2019, 2020). A meta serd
o equilibrio entre competéncias academicas e adaptativo-funcionais. Toda
a acdo educativa deve estar fundamentada na abordagem ecologica e
de multinivel, desenho universal para a aprendizagem e na flexibilidade e
ajustamento dos percursos diferenciados, com processos de monitorizacdo
sistemdticos da eficacia das intervencdes, em parceria diretfa com a familia
e assumindo o aluno um papel central e decisor no seu proprio frajeto. “O
novo regime juridico ndo pode esgotar-se na passagem administrativa e
semdantica” (Santos, 2020, p. 93) e a formacdo de professores, que ainda
ndo infegrou plenamente os conceitos e prdtficas de uma educacdo para
a diversidade, deve ser reequacionada visando a mudanca.
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AVALIAGCAO DA PARTICIPACAO DE CRIANGCAS
E ADOLESCENTES COM PARALISIA CEREBRAL:
VALIDAGAO DE INSTRUMENTO E IMPLICAGCOES
PARA A PRATICA

Os avancos cientificos, fecnologicos e as mudangcas na sociedade nas
Ultimas décadas tém repercussdes no papel da escola na formacdo e
desenvolvimento humano para uma sociedade inclusiva e sem barreiras.
Este aspecto é potenciado pela pluralidade e diversidade das criancas
que chegam Qo preé-escolar e percorrem 0Os Anos escolares até a saida
obrigatoria aos 18 anos. O perfil dos alunos, quer pela influéncia das
condicdes socio-familiares em que vivem quer pela presenca de condicdes
de saude especiais, requer mudancas curriculares, ambientais e atfitudinais,
indicando a importéncia da adaptabilidade da escola. O Decreto Lei n°
n® 54/2018 para a educacdo inclusiva considera diferenfes medidas de
suporte para a aprendizagem e inclusdo, com o objetivo de promover
a equidade e a igualdade de oportunidades ao longo da escolaridade
obrigatoria. As medidas adicionais de suporte utilizam recursos especiali-
zados, e sdo requeridas quando a implementacdo de medidas universais
e selefivas ndo sdo suficientes para promover a aprendizagem, por difi-
culdades acentuadas e persistentfes ao nivel da comunicacdo, inferacdo,
cognicdo ou aprendizagem (Capitulo II, arfigo 10°). Neste caso, recorre-se
& adaptacdo curricular significativa, que prevé a implementacdo de con-
teudos alternativos que visam potenciar a autonomia, o desenvolvimento
pessoal e o relacionamento interpessoal (Decrefo Lei n® 54/2018). Para
isto devem-se utilizar os recursos especificos de apoio & aprendizagem
e inclusGo que preveem a promocdo da participacdo no lazer do aluno
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com deficiéncia com suporte no centro de apoio & aprendizagem na
escola, e no cenfro de recursos para a inclusdo.

O direito a participacdo na vida cultural, recreacdo, lazer e desporto é
consagrado no Arfigo 30° da Convenc@o dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia das Nacdes Unidas (United Nations, 2007). No modelo biopsi-
cossocial da Classificacdo da Funcionalidade, Incapacidade e Saude para
Criancas e Jovens (CIF-CJ) a participac@o é objetivo primdrio e abrange
diferentes dreas da vidag, incluindo o lazer (World Health Organization
[OMS], 2007). A participacdo € definida como “o envolvimento em situacdes
da vida”, refletfindo uma inferacéo dindmica das alteracdes nas estruturas
e funcdes corporais, sua influéncia na capacidade de desempenhar uma
tarefa (atividade) e fatores pessoais e ambientais (WHO, 2007). A parfici-
pacdo no lazer abrange atividades extracurriculares formais e informais,
tais como jogos, desporto, entretenimento, inferacdo social, aprendizagem
e expressdo religiosa (King et al, 2003). Estas atividades podem propiciar a
aprendizagem e o desenvolvimento de novas competéncias e habilidades,
a inferacdo social, a diversdo, e a descoberta de novos interesses na
vida (Powrie, Kolehmainen, Turpin, Ziviani, & Copley, 2015), e influenciar
positivamente a qualidade vida da crianca com deficiéncia (Dahan-Oliel,
Shikako-Thomas, & Majnemer, 2012).

Neste capitulo abordaremos o processo de traducdo, adaptacdo e vali-
dacdo de uma medida baseada na CIF-CJ, que regista a participacdo
no lazer de criancas e adolescentes portugueses com e sem paralisia
cerebral (PC) com idade entre 8 e 18 anos. Discutiremos ainda de que
forma os resultados podem indicar dreas para a intervencdo escolar nesta
populacdo especifica.

A PC descreve um grupo de perturbacdes permanentes do desenvolvimen-
to do movimento e da postura, causando limitacdes de atfividade que sdo
atribuidas a lesGo NGo progressiva no cérebro em desenvolvimento. Estas
alteracdes neuromotoras séo frequentemente acompanhadas por pertur-
bacdes da sensacdo, percepcdo, cognicdo, comunicacdo, comportamen-
to, epilepsia e problemas musculoesqueléticos secunddrios (Rosenbaum et
al, 2007). A taxa de incidéncia acumulada da PC para criancas nascidas
em Portugal entre 2001 e 2010 € de 1,55 por 1.000 nados-vivos (Virella
et al, 2018). A PC pode ser classificada clinicamente com base no fipo
predominante do tonus ou anormalidade de movimento. A PC espdstica é
caracterizado pelo aumento do fonus e presenca de reflexos patologicos,
como hiperreflexia e clonus. A PC disquinética abrange os subgrupos
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distonia e coreoatetose, apresentando flutuagcdes do tdnus muscular,
movimentos involuntdrios e ocasionalmente estereotipados. A PC atfdxica
apresenta uma perda de coordenacdo neuromuscular e equilibrio, com
movimentos realizados com forca, ritmo e preciséo anormais (SCPE, 2000).
Em Portugal, o tipo clinico de PC mais frequente € o espdstico (82,4%),
seguido do disquinético (11%) e do ataxico (4,7%) (Virella et al, 2018).

Considerando as 1204 criancas com PC nascidas no periodo de 2001 e
2007, obteve-se informacdo sobre inclusdo escolar de 738 (61,3%), encon-
trando-se incluidas no ensino regular 84% destas criangas. Identificou-
se que guanto maior o numero de indicadores de gravidade presentes
(QI<50, uso de cadeira de rodas, epilepsia ativa e défice visual grave),
maior € a taxa de ndo insercdo pre-escolar. No enfanto, uma andlise
multivariada sugere que os principais fatores que levaram os pais a adiar
ou suspender a insercdo escolar se concentraram na percecdo das difi-
culdades cognitivas, de expressdo verbal e de utilizacdo das mdos nas
atividades didarias (Virella et al, 2017). Das crian¢cas com dados disponi-
veis, foram identificadas 58,6% com défice cognitivo (Ql <70), tendo 43,5%
défice cognitivo grave (QI<50). O défice visual foi identificado em 51,7%
das criancas avaliadas;, sendo considerado grave em 12,7%. O défice
auditivo foi menos frequente, fendo sido identificado em 9,7% das criancas
avaliadas, e considerado grave em apenas 4% do total. Das 1053 criancas
em que foi obtida informacdo sobre a existéncia de epilepsia, foi referida
como estando presente em 44,2% (Virella et al, 2017). A distribuicdo pela
func@o motora global revelou compromisso grave em 40,1% e auséncia
de compromisso funcional em 33,4%. Com relacdo & moftricidade fina
bimanual 38,2% apresentaram compromisso grave, com total dependéncia
de ferceiros, e auséncia de compromisso funcional em 31,6%. Com relacdo
a componente de expressdo da comunicacdo, 40,8% das criancas ndo
conseguiam fazer-se entender fora do seu confexto familiar, nGdo sendo
observados problemas de comunicacdo em 31,7% (Virella et al, 2017). A
apresentacdo clinica das criancas com PC em Portugal reforca a impor-
tncia de se considerar a adoc@o de medidas e estratégias inclusivas
desde a enfrada no percurso escolar. A heterogeneidade com relacdo ao
compromisso motor, cognifivo e de comunicacé&o na PC requer insfrumen-
tos que sejam vdlidos e fidveis, e que facilitem a interacdo para a recolha
de informacdes direfamente da crianca.
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O estudo foi aprovado pelo Conselho de Etica da Faculdade de Motricidade
Humana (protocolo 12/2017), tendo sido obtido o termo de consentimento
informado e esclarecido dos pais e a aceitacdo das criancas em par-
ticipar do estudo. Uma amostra de conveniéncia incluiu 170 crian¢as e
adolescentes com idade entre 8 e 18 anos (12,5+2,91 anos). Foram incluidos
participantes com PC (n=69; 12,75+ 295 anos) da regido de Lisboa e Vale
do Tejo, Beja e Faro. Os critérios de exclusdo foram: deficiéncia intelectual
grave (quociente de inteligéncia [Ql]<50), aplicacdo de foxina botulinica
ou intervencdo ortopédica nos ultimos seis e doze meses, respetivamente.
Este grupo foi formado por 45 rapazes e 24 raparigas, que apresenfavam
diferentes niveis de mobilidade na comunidade: uso de cadeira de rodas
(n=25; 36%), marcha auténoma com dispositivos auxiliares (n=3; 4%) e mar-
cha auténoma independente (n=41; 59%); e cognicdo, sendo 45 (65,2%)
com défice leve ou ausente (Ql > 70) e 24 (34,8%) com défice moderado
(70 < QI > 50). Este grupo respondeu ao questiondrio por meio de uma
entrevista assistida, acompanhados por um dos pais. Os parficipantes
com DT (n=101; 12,44+2,89 anos), 50 do género masculino e 51 do género
feminino, foram recrutados nas escolas publicas da regido de Lisboa e
Vale do Tejo. Os critérios de inclusdo foram a auséncia de deficiéncia e
inferveng¢do cirrgica ortopédica nos Ulfimos doze meses.

O Children’s Assessment of Participation and Enjoyment (CAPE) ¢ um ins-
trumento vdlido para avaliar a participacdo em atividades recreativas e
de lazer em criancas com e sem deficiéncia, com idades compreendidas
enfre os 6 e 21 anos (Adair et al, 2018). E um questiondrio child-friendly
de autorrelato que regista os aspetos comportamentais (diversidade e
frequéncia), contextuais (com quem e onde sdo realizadas as atividades) e
afetivos (satisfacdo) da participacdo, com base em informacdes recolhidas
diretamente da crianca (Imms et al, 2016; King et al, 2004). Foi desenvolvido
num esfudo longifudinal no Canadd com criangas com deficiéncias moto-
ras, partficularmente PC, tendo sido confirmadas a validade de conteldo,
fiabilidade e validade de constructo (Bult et al, 2010; King et al, 2004; King
et al, 2007; Longo, Badia, Orgaz, & Verdugo, 2012). O CAPE regista a par-
ticipacdo em 55 atividades extracurriculares, afravés de um questiondrio
que pode ser respondido pela crian¢ca com ou sem o auxilio dos pais, ou
com base numa enfrevista assistida com a crianca. O questionario utiliza
figuras das atfividades e a entrevista assistida é realizada com figuras das
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atividades e das opc¢des de resposta, facilitando com isso a intferacdo e o
fornecimento das respostas pelas criangcas que apresenfam comprometi-
mento motor, cognitivo ou da comunicacdo verbal. O questiondrio fornece
informacdes sobre cinco dimensdes de participacdo nos quatro meses
anteriores: Diversidade, Frequéncia, Companhia, Ambiente e Satisfacdo.
Cada uma destas cinco dimensdes oferece trés niveis de pontuacdo: (I)
global (65 itens); () por dominio: formal (atividades estruturadas, 15 itens),
e informal (atividades com pouco ou nenhum planeamento prévio, 40
itens); (Ill) por tipo de atividade: recreativa (12 itens), fisica (13 itens), social
(10 itens), baseada em competéncias (10), e auto-aperfeicoamento (10 itens)
(Imms, 2008).

As versdes traduzidas de instrumentos de avaliacdo requerem uma andlise
para assegurar uma adaptacdo cultural adequada. Neste estudo, os pro-
cedimentos foram realizados de acordo com 0s pressupostos da literatura
(Beaton, Bombardier, Guillemin, & Ferraz, 2002). A permissdo formal para
traduzir o CAPE foi obtida junto aos detentores dos direitos de autor apods
pagamento de licenca. A versdo original foi traduzida por trés fradutores
nativos de Portugal. Uma sinfese das traducdes foi realizada pela equipa
de investigacdo, incluindo um perito em lingua portuguesa. A pré-versdo
foi refraduzida para o inglés por dois tradutores nativos da lingua inglesa.
Os investigadores juntaram-se a um painel de peritos composto por oito
especialistas douforados e com conhecimentos complementares ao esco-
po do instrumento (validacdo de escalas, reabilitacdo, desenvolvimento
da crianca e educacdo especial) e a mde de uma crianca com PC para
avaliar a validade do conteudo da versdo portuguesa. Discutiu-se a ade-
quacdo semantica, idiomatica, experimental, e concetual da medida. Neste
painel, os participantes foram insfruidos a expressar acordo ou desacordo
com a descricdo, a avaliar a adequacdo do constructo e relevancia dos
itens utilizando o Indice de Validade do Conteudo Global (S-CVI/Ave) e o
indice de Validade do Conteudo Individual (I-CVI). Os valores de referén-
cia para o indice de validade do conteudo considerados excelente sdo,
S-CVI/Ave (>90) e I-CVI (>78) (Polit & Beck, 2006).

A vers@o portuguesa do CAPE apresentou indice de Validade do Contetdo
Global de 93 (excelente). Na andlise item a item, apenas um item (“fazer
um frabalho remunerado”) recebeu uma pontuacdo baixa I-CVI (63). Apds
discuss@o este item foi mantfido na versdo final por ser atividade realizada
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eventualmente pelos jovens, e de forma a manter a caracteristica do
instrumento para fins comparativos com outros paises.

Foi realizado um pré-teste com 16 participantes (8 com PC; 8 com DT, 8-18
anos). O grupo com PC incluiu criancas ambulantes e ndo-ambulantes e
ainda uma crianca que utilizava um dispositivo para a comunicacdo (com-
putador com vocalizador). Os participantes relataram ter compreendido
as orienfacoes, itens, e opcdes de resposta. Nenhuma atividade teve de
ser acrescentada ou excluida. A versdo final foi aprovada pelos defenfores
dos direitfos de autor. A fiabilidade do feste-reteste foi examinada em 46
participantes (21 com PC; 25 com DT) que responderam ao CAPE duas
vezes num infervalo de duas semanas, e expressa pelo coeficiente de
correlacdo infraclasse (ICC). O ICC foi considerado bom, variando entre
74 e 83 no grupo PC e entre .82 e 91 no grupo TD nos dominios formal
e informal e nos tipos de atfividades. A andlise de fiabilidade foi também
examinada pelo alfa de Cronbach para toda a amostra (n=170) na pontua-
¢&o da frequéncia de participacdo da escala global, nos dominios formal
e informal, e tipo de atividades. Os resultados mostraram boa consisténcia
interna para a escala global (a=.80). Os resultados para o dominio formal
(a=0,46) e informal (a=75), e tipos de atividade (40>0<.65) sdo influenciados
por fatores ambientais, familiares e da crianca, com resulfados similares ao
estudo original (King et al, 2004).

O meétodo dos grupos conhecidos foi utilizado para apoiar a validade
de constructo, determinando se as pontuacdes dos testes discriminam
enfre grupos que feoricamente sGo conhecidos por serem diferentes. Neste
caso, testamos a hipdtese de que existiriam diferencas significativas entre a
parficipacdo de criangcas com PC e DT (Engel-Yeger, Jarus, Anaby, & Law,
2009; Longo et al, 2012). Na comparacdo entre grupos, os resultados reve-
laram que as criancas portuguesas com PC reportaram menor frequéncia
de participa¢cdo quando comparadas ao grupo com DT, nos dominios
formal (p=.001) e informal (p<.001), e também nos tipos de atividades: fisicas
(p<.001), sociais (p<.001) e de auto-aperfeicoamento (p<.001).

No grupo de criancas com PC foi analisada a correlagd@o entre os domi-
nios da Qualidade de Vida Relacionada & Saude e as pontuacdes da
participacdo global do CAPE (diversidade, frequéncia e satisfacdo), ufili-
zando a vers@o porfuguesa para pais do KIDSCREEN-52 (Gaspar & Matos,
2008). De acordo com a literatura, considerdmos como hipodtese que
existiriam correlacdes positivas entre a qualidade de vida e a participacdo
(Dahan-Oliel et al, 2012). Foram encontradas correlacdes estatisticamente
significativas entre dominios de qualidade de vida e participacdo no grupo
com PC. Houve correlacdes positivas significativas entre o dominio do
bem-estar fisico e a diversidade (r(66)=289, p<05) e a frequéncia de par-
ticipacdo (r(66)=.336, p<0l). O dominio do bem-estar psicologico mostrou
uma correlagcdo positiva significativa com a frequéncia de parficipacdo
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(r(66)=280, p<05) e a satisfacdo ((66)=264; p<05). Foi encontrada ainda
uma correlagdo significativa negativa entre a diversidade de parficipacdo
e 0 dominio do ambiente escolar (r(66)=-.249, p<.05).

Os resulfados do estudo de validacdo do questiondrio, indicam a sua
potencialidade como instrumento formal de avaliacdo da participacdo no
lazer, tanto de forma fransversal, como longitudinal (Vila-Nova, Oliveira, &
Cordovil, 2019). O uso de medidas adaptadas, vdlidas e fidveis permite @
avaliacdo estruturada e o planeamento fundamentado da intervencdo. As
informacdes obtidas com este questiondario podem orientar a infervencdo
para a equipa inferdisciplinar em contexto de sala de aula, no cenfro de
apoio & aprendizagem e no cenfro de recursos @ inclusdo. Estes dados
podem contribuir para a indicacdo de confinuidade de determinada afi-
vidade na vida pods-escolar em servicos na comunidade, de acordo com
as potencialidades e inferesses do aluno com PC no final do percurso
escolar obrigatorio.

As correlacdes positivas encontradas enfre a qualidade de vida e a partici-
pacdo no lazer reiteram a importdncia de se promover a participacdo de
criancas e adolescentes com PC. Estes dados podem auxiliar na sensibiliza-
¢do das familias sobre a influéncia positiva da participacdo no bem-estar e
inferacdo social da crianca com PC. Enconfrdmos uma correlagcdo negativa
significativa entre a diversidade de participacdo e o dominio do ambiente
escolar da escala de gqualidade de vida. Este dominio refere-se G perspe-
tiva dos pais sobre a capacidade cognitiva dos seus filhos para aprender,
concentrar-se e 0s senfimentos da crianca relafivamente & escola. Este
resulfado pode indicar que as familias procuram diversificar a participacdo
em atividades extracurriculares como forma de compensar as dificuldades
observadas na escola, apontando uma predisposicdo das familias em
procurar alfernativas para a estimulacdo em atividades na comunidade.

Apesar de diversificada, a participacdo no lazer de criangas e adoles-
cenfes portugueses com PC é menos frequente que os pares sem PC.
Alem disso, fatores da crianca e da familia influenciam na participacdo
de criancas e adolescentes portugueses com PC (Vila-Nova, Oliveira, &
Cordovil, 2020). E importante levar em consideracdo que os adolescentes,
e aqueles com maior comprometimento motor e cognitivo, apresentaram
uma menor parficipacdo no lazer dentro do grupo PC (Vila-Nova et al,
2020). Estes pontos devem ser considerados e monitorizados desde a
entrada da crianca na escola, a im de antecipar medidas e estratégias
que fomentem a sua participacdo. A adaptacdo das afividades, materiais
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.

e ambienfe é imprescindivel para a acomodacdo dos alunos com este
perfil, e a experimentacdo em contexto escolar de determinadas afivida-
des pode auxiliar na inclusGo em contexto comunitdrio, com a interacéo
enfre as equipas escolares e dos servicos na comunidade.

A participacdo em atividades fisicas € defterminante para a manutencéo
da funcionalidade motora grossg, e influencia positivamente a qualidade
de vida das criancas com PC (Damiano, 2006). A frequéncia da participa-
¢&o em atividades fisicas é significativamente inferior na comparacdo com
os pares com DT (Vila-Nova, Oliveira, & Cordovil, 2019). A participacéo
em atfividades fisicas especificas, como nos desporfos de equipag, € subs-
tancialmente menor nos participantes com PC com maior compromisso
da funcdo moftora, indicando uma drea potencial para a infervencdo
na educacdo fisica escolar (Vila-Nova, S&, Oliveira, & Cordovil, 2020b).
A promocdo de vivéncias e a experimentacdo de adaptacdes nas afivi-
dades fisicas e desporto escolar, pode permitir aos professores identificar
0s elemenfos que devem ser adaptados para inclus@o destes alunos nas
atividades. Com isto, a equipa escolar poderia dar suporte & inclusGo e
promoc¢do da atividade fisica neste grupo, ao parfilhar informacdes com
profissionais da drea que afuam em servicos da comunidade, favorecen-
do a fransicGo para a participacdo no desporto extracurricular.

Por outro lado, os professores poderiaom utilizar estes resulfados para
fomentar a sensibilizacdo dos alunos sem deficiéncia sobre a temdtica da
diversidade e inclusdo durante as aulas (e.g, desenvolver com a furma
quais adaptacdes seriam necessdarias para a participacdo efetiva de um
colega com PC num jogo de grupo). Outra possibilidade seria estimular a
experimentacdo de desportos adaptados ou participacdo em desportos
formais com um andarilho ou uma cadeira de rodas durante a atividade.
Estas vivéncias poderiam fomentar a inclusdo, empatia e solidariedade na
formacdo de todos alunos em prol de uma sociedade inclusiva. Finalmente,
apesar das criangas e adolescentes portugueses com PC reportarem uma
menor frequéncia da participacdo em atividades de lazer, identificdmos
uma elevada satfisfacdo com o envolvimento nestas atividades (Vila-Nova
et al, 2020b). Este aspeto afetivo, recolnido diretamente da crianca € extre-
mamente relevante e reforca a necessidade de se afenfar & participacdo
durante a reabilifacdo e percurso escolar. A identificacdo da preferéncia
por deferminada atfividade pode ser um ponto de partida para desenvol-
ver um plano de infervencdo educativa que aumente a ades@o do aluno
com PC nas afividades promovidas pela equipa pedagogica.
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Tendo como base a perspectiva inclusiva da legislacdo educativa e os
objetivos pretendidos com o perfil do aluno no fim da escolaridade obri-
gatoria, 0s recursos humanos e matericis da escola devem considerar
o acompanhamento longitudinal da participac@o no lazer, como uma
possibilidade de proporcionar experiéncias de aprendizagem e intero-
¢do social em contextos extracurriculares. O plano de transicGo para a
vida pos-escolar para os alunos que apresentam maiores dificuldades
de aprendizagem dos conteudos formais curriculares deve contemplar
a participacdo. Para este fim, forna-se deferminante a integracdo do
aluno com deficiéncia com a equipa de professores do ensino regular e
especial, os técnicos de saude, a familia e servicos na comunidade, de
forma a construir o percurso escolar de acordo com as suas capacidades,
potencialidades e interesses.
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As mudancas pretendidas pela assinatura e ratificacéo de inuUmeros docu-
mentos que consagram os direitos das pessoas com deficiéncia tambeém
se fém feito sentir a nivel nacional, com o pais a concretizar esforcos para
uma estratégia inclusiva (Santos, 2020). A reforma curricular procura melho-
res praticas para um desenvolvimento pleno dos alunos. A entrada em
vigor do Decrefo-Lei n°54/2018 pretende a desconstrucdo da Educacdo
Especial e das categorias segregadoras para se passar a colocar o aluno
no centro do processo (e ndo o curriculo massificador e padronizado),
redirecionando o sistema educativo para uma frajetoria desenvolvimental
face & implementacdo de prdticas inclusivas (Sanfos, 2020). Neste sentido,
hd que reorganizar prdficas e tempos, selecionar confeudos e compe-
téncias, definir estratégias e procedimentos pedagogico-diddticos, numa
metodologia inclusiva, humanista e motivadora para a aprendizagem e
que capacita os alunos para a tomada de decisdes fundamentadas e
de parficipacdo civica conscienfe e responsdvel, ie, autodeterminacéo. O
perfil do aluno (Despacho n® 6478/2017) realca valores de: responsabili-
dade e infegridade, exceléncia e exigéncia, curiosidade-reflexdo-inovacdo;
cidadania e participacdo; e liberdade nas suas varias vertentes, refleti-
dos em competéncias como pensamento critico-criativo, desenvolvimento
pessoal e acdo orientada para o objetivo, raciocinio e resolucdo de
problemas, relacionamento interpessoal, bem-estar-saude e contexto. Estas
aquisicoes exigem e fundamentam-se no saber ser, saber estar e saber
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fazer, que se relaciona com a autodeterminacdo, competéncia para fodos.
Algo que assume um partficular destaque nos alunos com dificuldades
intelectuais e desenvolvimentais (DID), dado a ainda fendéncia para a
desvalorizacdo das suas capacidades no geral e mais especificamente
para o estabelecimento de um objetivo que seja significativo na sua vidag,
quer da autodeferminacdo enquanto contetdo académico e cultural que
influenciam as decisdes académicas na selecdo dos conteudos significati-
vos e Uteis a lecionar, tipo de estratégias, medidas e critérios de avaliacdo,
e medidas a aplicar (Santos, 2020). A nova politica educativa aponta a
necessidade de idenfificar as dreas que as proprias pessoas com DID
priorizam e comecar a tfrabalhar sobre elas.

A autodeferminacdo ¢ um dos objetivos/direitos da educacdo XXI. Alunos
mais autodeterminados obtém melhores resulfados em varios dominios e
tém uma vida com mais qualidade. A autodeterminacdo, na feoria do
agenfe causal, define-se como “caracteristica disposicional manifestada
[pela pessod] assumindo o papel de agente causal na sua propria vida”
(Shogren et al, 2015q, p. 258). As acdes autodeterminadas sdo volitivas
(auto-iniciadas), direcionadas para o objetivo e impulsionadas por crencas
adaptativas de controlo de agdo que decorrem ao longo da vida. Na teo-
ria funcional, as oportunidades educativas devem focar-se na autonomia,
empoderamento  psicoldgico, autorregulacdo e autorrealizacdo, influen-
ciadas por caracteristicas individuais, fatores ambientais e experiéncias
de ensino-aprendizagem (Wehmeyer & Abery, 2013). A autodeterminacéo
refere-se ao conjunfo de atividades e habilidades que a pessoa necessita
para afuar de forma autdbnoma e ser protagonista dos acontecimentos
relevantes na sua vida, opondo-se a determinacdo de influéncias externas
(e, dos outros - Wehmeyer, 2009).

Ser-se uma pessoa autodeterminada significa agir ou fazer com que
aconteca em funcdo de um objetivo, exigindo competéncias ao nivel da
tomada de decisdo e escolhag, resolucdo de problemas, estabelecimento
e consecugdo de objetivos, autoconhecimento e autorrepresentacdo que
fazem com que a pessoq, com ou sem DID, seja um agente causal que
procure atingir os resultados e objetivos pessoais (Shogren, Wehmeyer, &
Burke, 2017). As evidéncias apontam para relacdes positivas e significativas
enfre a autodeterminacdo e resultados escolares, bem como acesso ao
curriculo geral (Shogren, Palmer, Wehmeyer, Wiliams-Diehm, & Little, 2012),
processos de fransicdo para a vida atfiva e adulta de sucesso (Burke et al,
2018), empregabilidade (Dean, Burke, Shogren, & Wehmeyer, 2017) e par-
ticipacdo na comunidade (Shogren, Wehmeyer, Palmer, Rifenbark, & Little,
2015b). A autodeterminacdo € considerada como a dimensdo-preditora de
qualidade de vida (QdV) mais importante para as pessoas com DID, com
0s seus indicadores direfamente relacionados com os outros dominios do
modelo de QdV (Simdes & Santos, 2016).
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A educacdo parece ainda ndo equacionar esta competéncia. Os profes-
sores nem sempre reconhecem a sua importéncia, cuja aplicacdo é diaria
e deve incorporar questdes como a selecdo dos conteudos pelos alunos,
votar ou decidir sobre emprego ou apoios (Santos, 2020). Esta participacdo
ativa do aluno do seu proprio percurso educativo (programas educativos
individuais [PEI] e planos individuais de transicdo [PIT]) j& era aponftada
como um facilitador para o sucesso educativo (European Agency for
Development in Special Needs Education, 2002). A acdo educativa deve
considerar competéncias de autodeterminacdo, com repercussdes em
toda a aprendizagem, como o estabelecimento de objetivos, resolu¢cdo de
problemas e fomada de decisdo (Wehmeyer, 2009). Os professores devem
ser capacitados para ensinar os alunos a 1) estabelecer objetivos (Qual
€ 0 meu objetivo?), 2) elaborar um plano de acdo para que 0s Mesmos
sejam atingidos (Qual é o meu plano?), e 3) para proceder & sua revisdo/
ajustamento (O que preciso de adequar?), com base na autoavaliacdo
(Shogren et al, 2017). A andlise da eficdcia das intervencdes de autode-
terminacdo (Lee, Wehmeyer, & Shogren, 2017) apontou resultados positivos
tanto em estudantes com e sem necessidades de apoios suplementares
(Raley, Shogren, & MacDonald, 2018). Esta aprendizagem nd&o implica que
todo o aluno tenha que desempenhar todas as tarefas de forma indepen-
dente, mas antes que seja um agente causal [que, em colaboracdo com
o professor, assuma a direcdo do seu percurso educativo, com 0s apoios
adequados (Shogren et al, 20150)], em detrimento de ser o professor
O primeiro e Ultimo decisor, fal como acontece no contexto porfugués.
Comportamentos autodeterminados apontam para maior participacdo e
sucesso nos restantes confeudos e disciplinas (Burke et al, 2018; Shogren
et al, 2015b).

Os objetivos a estabelecer devem estar relacionados com os conteldos
da(s) disciplina(s) devendo ser dada, aos alunos, a oportunidade de refletir
sobre os primeiros (Raley ef al, 2018). Na escola, ha que avaliar o impacto
dos programas utilizando diferentes medidas: feedback do aluno para a
validade social, autoavaliacdo do professor, avaliacdo do nivel de aquisi-
¢do das competéncias e objetivos, instrumentos especificos pré e pos-pro-
grama, entre outros. Esta avaliacdo deve ser baseada em instrumentos
vdlidos e fidveis (Santos, 2020), para que as infervencdes sejam robustas
e eficazes. As pessoas com DID, em Porfugal, apresenfam niveis inferiores
de autodeterminacdo quando comparadas aos seus pares tipicos (Nunes
& Santos, 2019), mas podem tornar-se mais autodeterminados se lhe forem
fornecidos os apoios adequados (Wehmeyer & Abery, 2013).

A promoc¢do da autodeterminacdo é ent@o uma das prdaticas a adotar
Nno percurso educativo e é por isso que em Portugal se tem dedico-
do alguma afencdo & sua concetuadlizacdo (Santos, 2010) e avaliacdo
(Nunes & Santos, 2019), ndo se conhecendo até & data um instrumento
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de autodeterminacéo que esteja adaptado & cultura portuguesa, com
propriedades psicomeétricas bem estabelecidas. A utilizacdo de testes ndo
validados aumenta a possibilidade de ndo estarmos a avaliar o que se
pretende. Neste sentido, este capitulo para além da concetualizacdo e
relevéncia do constructo de autodeterminacdo no contexto escolar, tem
como objetivo a apresentacdo das propriedades psicométricas (validade e
fiabilidade) da versdo portuguesa da Escala de AutoDeterminacdo (EAD_P)
a ser aplicada em contexto escolar (ou institucional).

A amostra foi constfituida por 500 participantes, enfre os 16-70 anos
(24.03:915), 256 do género feminino e 244 do masculino, com (n=250) e
sem (n=250) DID, com capacidade de compreensdo de conceitos abstratos
e com autonomia ao nivel da linguagem expressiva e recetiva, para efeitos
do preenchimento da escala. A grande maioria situava-se entre os 16 e 0s
20 anos (n=248), com 94 participantes entre os 21 e os 25 anos, 62 entre
0s 26 e 0s 30 anos, 42 entre os 31 e 35, 22 entre 0 36 e os 40 anos, e 32
com mais de 40 anos. Os participantes frequentavam escolas regulares e/
ou instituicdes. As pessoas com DID estavam todas institucionalizadas e na
situacdo “sem emprego”, e a maioria finha diagnostico clinico prévio, no
seu processo, de DID ndo especificada.

A versdo portuguesa da Arc’s Self-Determination Scale (Wehmeyer &
Kelchner, 1995), tal como a original, avalia a autodeterminacdo em adoles-
cenfes e adultos com DID, em confexto educativo ou institucional, atraves
do autorrelafo sobre os seus pontos fortes e areas a melhorar, ndo ser-
vindo para efeitos prescritivos ou de diagnostico. Os 72 itens distribuem-se
por quatro seccdes (Wehmeyer & Kelchner, 1995):

- Autonomia (32 itens), que envolve a independéncia: rotina de cuidados
pessoais e funcdes orientadas pela familia (1A) e interacdo com o meio
(IB); o agir em funcdo das preferéncias, crengas, interesses e capacida-
des: afividades recreativas e de lazer (IC), o envolvimento e interacdo
na comunidade (ID), orientacdo vocacional (IE) e expressdo pessoal (1F).
Todos os itens s&o cotados com 0O (hunca), 1 (s vezes), 2 (muitas vezes)
e 3 (sempre);
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- Autorregulagdo (9 itens), envolvendo a Resolu¢do de Problemas, com
itens cotados com 0 (ndo responde/sem relacdo), 1 (solucdo viavel) e 2
(soluc@o com logica e que atinge o fim pretendido); e Estabelecimento
de Objetivos (identificacdo de objetivos e diferentes etapas para os
atingir) cujos itens sdo cotados: 0 - ainda ndo pensou sobre o objetivo;
1 - identfificou o objetfivo; 2 - idenfificou uma ou mais efapas para o
afingir; 3 - se referiu trés ou quatro etapas;

Empoderamento Psicolégico, com 17 itens cotados com 1 ou O se as
respostas refletem (ou ndo) competéncias e crenca nas capacidades,
percecdo de controlo e expetfativas de sucesso, e

- Autorrealizagdo, com 15 itens onde a pessoa discorda (0 pontos) ou
concorda (1 ponto).

A pontuacdo bruta resulta da soma de todos os itens e quanto mais ele-
vado o valor, melhores as competéncias de autodeterminacdo. Os valores
de consisténcia inferna da versdo original foram elevados: a 90,
Qermpoderamento psicoiogico /9 O =62, a andlise faforial aponfou a mul-
tidimensionalidade do constructo da autodeterminacdo e os niveis de
autodeterminacdo variam por idade e por diagnostico (DID - Wehmeyer

& Kelchner, 1995).

autonomia

autorrealizagdo

O processo de fraducdo e adaptacdo da Escala de AutoDeterminacéo
(EADp) foi iniciado apds obtida a autorizacdo dos autores originais, € ©
parecer positivo da Comissdo de Efica para a Investigacdo da Faculdade
de Motricidade Humana e fodos os participantes (pessoas com e sem
DID, encarregados de educagdo e tutores) assinaram o consentimento
informado onde se explicitava o objetivo e procedimentos, bem como se
garantia o anonimato e a confidencialidade dos dados, inexisténcia de ris-
cos e possibilidade de desisténcia a qualguer momento. Os procedimentos
eticos foram salvaguardados de acordo com a Declara¢cdo de Helsinquia.
A escala foi aplicada em hora a combinar com todos os intervenientes
de forma a ndo inferferir com as atfividades didrias. A escala, sempre que
possivel, foi autoadministrada, os individuos responderam autonomamente,
enconfrando-se o investigador principal na sala, para clarificar eventuais
duividas e prestar esclarecimentos necessarios. Nos casos em que se Veri-
ficaram dificuldades na compreensdo da leitura e/ou escrita, foi o proprio
investigador a fazer a entrevista, numa sala e garantindo a privacidade
das respostas de cada aluno, lendo em voz alta as perguntas e cotando
as respostas de acordo com o que cada parficipante respondesse (as res-
postas podiam ser dadas através de meios de comunicacdo alternativa).
As questbes eram iguais para todos os participantes (com e sem DID) e
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cada aplicacdo demorou em media 45 minutos. O tratamento dos dados
foi feifo com recurso ao software SPSS versdo 21.

A fiabilidade e a validade da EADp foram analisadas, iniciando-se o
estudo pela validade de conteudo (fabelas 1 e 2), ie: abrangéncia e repre-
sentatividade dos indicadores. A este nivel houve uma atencdo particular
ao nivel linguistico da traducdo e da sua adaptacdo cultural (equivaléncias
linguisticas e concetuais) e foram seguidas as indicacdes do International
Test Commission (2017): revisGo da traducdo e comparacdo com a versdo
original, teste-pilofo e aplicacdo da versdo final a uma amostra significati-
va e representativa. Para a andlise da validade de conteudo foi assumida
a dupla abordagem (Yaghmaei, 2003): descritiva com recurso & revisdo
extensiva da literaturg; e a empirica recorrendo-se & andlise quantitati-
va dos contetdos da escala, por 11 peritos (com formacdo académica
ao nivel de mestrado e doutoramento nas dreas da Educacdo Especial
e Ciéncias da Educacdo, e fécnicos a exercer a afividade profissional
com as populacdes com DID hda pelo menos 5 anos) a que foi enviado
um questiondrio elaborado para o efeifo e onde deveriom coftar cada
ifem quando & sua relevancia (R) (e.g.: l=muito irrelevante, 2=irrelevante,
3=relevante, 4=muito relevante), clareza (C), simplicidade (S) e ambiguidade
(A), bem como adicionar as observacdes e comentdrios que achassem
necessarios. Os indices de validade de conftetdo (IVC) dos itens/acordo
universal (IVC_AU)/médio (IVC M) a proporcéio de acordo (tabela 1), Kappa
de Cohen (k - tabela 2) foram calculados. O valor de corte para a decisdo
de se manterem os itens é IVC>78, IVC_AU e IVC M>80, equacionando-se
a delec@o se IVC<75 (Yaghmaei, 2003).
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TABELA 1 INDICE DE VALIDADE DE CONTEUDO E PROPORGCAO DE ACORDO ENTRE PERITOS

ltems Relevante Claro Simples Ambiguo
1 1 45
2 1 45 45
3 1 b4 09
4 1 36 45 18
5 1 09
6 1 45
7 1 55
8 1 b4
10 1 55
22 1 55
23 1 27

27 1 18

33 1 45 55 27
34 1 36

36 1 27 09
42 1 b4
47 1 36
49 1 09

54 1 73

55 1 45 36 27
63 1 b4
IVC_AU 1 82 8l 69
IVC_M 1 92 92 85
Peritos Relevante Claro Simples Ambiguo
P1 1 92 96 85
P2 1 1 97 88
P3 1 94 93 79
P4 1 92 90 82
P5 1 96 94 83
P6 1 94 93 89
P7 1 92 92 86
P8 1 93 93 88
P9 1 89 88 89
P10 1 85 88 85
PN 1 90 90 88
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Os itens foram considerados como todos representativos, apesar da
necessidade de ajustamentos (valores inferiores nos critérios clareza, sim-
plicidade e ambiguidade) no sentido de clarificar alguns itens - o item 3
numa fraducdo inicial era muito abrangente e por isso especificou-se: e.g:
“Eu faco tarefas em casa (e.g.: pdr a mesa, limpar o pPo, lavar a loica ou
fazer a cama)’, o mesmo aconfecendo com outros itens (e.g.: relativos
& responsabilidade). Na tabela 2 apresentam-se os valores k (indice de
acordo entre observadores) constatando-se a tendéncia para acordos
moderados (40<k<.60) a bons (61<k<75), apesar do perito 2 parecer a um
maior desacordo (P2-P9, k=.30; P2-P10, k=.34).

TABELA 2 VALIDADE DE CONTEUDO DA EADP - KAPPA DE COHEN

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10
P2 42
P3 51 49
P4 53 46 47
P5 59 58 57 54
P6 51 55 45 62 53
P7 49 46 57 55 50 59
P8 53 44 52 59 55 76 66

P9 54 30 L4 55 51 54 fe] fe]
PO 59 34 54 59 48 50 65 52 b4
PI1 62 44 6l 58 54 52 54 b4 b4 59

Depois de estabelecida a validade de conteudo, procedeu-se & sua apli-
cacdo primeiro a uma amostra de 79 participantes para a andlise da
estabilidade temporal (tfabela 3), e com dupla aplicacdo da escala com
duas semanas de infervalo, cujos valores de correlacdo de Pearson ()
variaram enfre 84 e 97.
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1C
1D
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2A
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r

93
90
86
92
97
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TABELA 3 FIABILIDADE, CORRELACOES ENTRE DOMINIOS, ESTATISTICA DESCRITIVA
E COMPARATIVA (P)

a 1A 1B 1C 1D 1E 1F 2A 2B 3 Grupo

c/DID
77 -- 10£415
66 L2 - 69:204
72 38" 46 - 11.02:3.5
70 277 L0 T -- 612326
J2 A4 Bt B4 L7 - 756414
92 20 L9 38** L7 L3 - 891413
92 3 26" 26" -03 23" 02 -- 507+306
b4 25 41 22 21 Lo L7 17 - 296+2.35
80  32* 45 48 22 53 22 35 19 -- 1.83+3.02
59 14 29% 27 17 09 10 -0l -08 25+ 1235195

Legenda: 1A=independéncia: rotina de cuidados pessoais e vida familiar; 1B=independéncia: interagdo com o meio;

1C=atividades recreativas/lazer; 1D=envolvimento/intera¢cdo comunitaria; 1E=transicdo para a vida ativa; 1F=expressdo

pessoal; 2A=resolucdo de problemas; 2B=estabelecimento de objetivos e desempenho nas farefas; 3=empodera-
mentfo psicoldgico; 4=autorrealizacdo; *p<05; **p<0l

A consisténcia intferna confirma a fiabilidade da EADp com valores de
alpha Cronbach (a) a variar entre .64 e 92 e com um fotal de .89, havendo
necessidade de uma atencéo especial ao nivel das seccdes 1B, 2B. A
andlise comparativa, com o feste f-student, aponta diferencas significativas,
entre parficipantes com e sem DID, com 0s primeiros a apresentarem
medias inferiores, indiciando menores competéncias de autodeterminacéo.
A andlise fatorial exploratéria - método de estimacdo maximum likehood,
rotacdo varimax, indices Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) e teste esfericidade
de Barflet, aponta para a organizacdo dos itens em dois fatores, que
explicam 29.80% da variéncia fotal, e ndo quatro fatores como a versdo
original, com todos os itens com pesos fatoriais>40 e eigenvalues>l, fun-
daomenfando a sua manutencdo. A existéncia de diferencas significativas
(p<.05) verifica-se, em fodos os dominios, em funcdo da idade com os
parficipantes mais novos, com habilitacdes literarias mais elevadas e o
estar empregado associados a comportamentos mais autodeterminados,
a varidvel institucionalizacdo a um menor perfil de autodefterminacdo e
o género feminino com meédias superiores apesar de poucas diferencas
(Nunes & Santos, 2019).

Grupo
s/DID

14.242.6
9.54:204
1416+2.48
894256
163303
13.631.65
10.62+2.42
5.76+2.59

15.241.32
12.35:212
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O constructo da autodeterminacdo tem conhecido um interesse crescen-
te, mas em contexto nacional € um assunfo pouco explorado a nivel
concetfual e pratfico, com especial destaque para alunos com DID dada
a ainda tendéncia para a desvalorizacdo das suas capacidades de com-
preensdo, fazendo com que a maioria das decisdes seja assumida por
terceiros (Santos, 2020). A promocdo de competéncias de autodetermina-
c¢do de alunos, com e sem DID, é uma parte fundamental na selecéo dos
conteydos académico-funcionais a implementar na educacdo inclusiva
e para uma tfransicdo para a vida adulta e ativa de sucesso (Shogren
et al, 2015b), decorrente do alinhamento entre caracteristicas individuais,
oporfunidades e apoios. A utilizacdo de instrumentos com qualidades
psicomeétricas estabelecidas & basilar para uma avaliacdo vdlida e fidvel
e para a obfencdo de dados robustos, justiicando-se a pertinéncia deste
capitulo. O alinhamenfo com os valores culturais do aluno e familia é outro
fator a considerar e que, apesar de previsto na lei, carece ainda de uma
aplicacdo e avaliacdo sistematizada.

A andlise critica dos peritos permitiu aferir a representatividade dos itens
indicadores que refletem as competéncias de autodeterminacdo, e da
necessidade de uma maior adequacdo da linguagem e adaptacdo cultural
(com exemplos tipicos da realidade portuguesa), para ser mais faciimente
compreendida pelas pessoas com DID. A EADp parece ser uma escala
fiavel, apesar da atencdo especial que deverd ser dada & autorrealizacdo
e auforregulacdo cujas pontuacdes foram inferiores aos valores originais.
As correlacdes entre dominios e seccdes variaram entre fracas a mode-
radas, tal como expectavel, com a Aufonomia a tender para correlacdes
mais robustas, o que parece ir ao encontro do maior foco de intervencdo
a nivel nacional com este subgrupo (Sanfos, 2020) e com o dominio da
Autorrealizacdo a apresenfar os menores valores, eventualmente justifica-
do pela utilizacdo de processos cognitivos mais complexos e que exigem
um autoconhecimento robusto, das pessoas com DID, ndo se revendo
como capazes de atingir os seus objetivos de forma autdbnoma, e pela
falta de apoio ao nivel da autorregulacdo. A multidimensionalidade do
constructo foi corroborada, apesar da necessidade de aprofundamento
desta andlise, ndo indo ao encontro da versé@o original. A EADp permite
diferenciar perfis de autodeterminacdo entre adolescentes e adultos com
e sem DID, com os primeiros a tender para comportamentos menos auto-
determinados (Nunes & Santos, 2019), indiciando a pouca aposta nesta
aprendizagem e ainda fundamentados na politica assistencial (e.g., interdi-
cdo e inabilitacdo judicial), e na dependéncia de terceiros que chamam a
si toda a responsabilidade no dmbito das decisdes. Algo ainda mais visivel
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em adolescentes e alunos em regime de institucionalizac&o, pois restringe
0 nUmero de experiéncias e oportunidades na comunidade (Santos, 2020).

Apesar do maior peso das competéncias de autodeterminacdo no ensino
secunddrio, dado coincidir com o momento de transicdo para a vida ativa
(onde comecam a emergir, de forma mais regular e continua, comporta-
mentos de gestdo pessoal, social, profissional e financeira), esta aprendiza-
gem deve ser iniciada desde cedo, adequando-se os diferentes dominios
(autonomia, autorregulacdo, empoderamento psicoldgico e autorrealiza-
cdo) ¢ idade cronoldgica e aos valores culturais. Em Portugal a compreen-
s@o da inclusdo é distinfa entfre tfeoria e prdtfica. O foco do diagndstico
sO agora comeca a desvanecer-se, e constata-se a ainda tendéncia para
restringir as oportunidades futuras (e.g: emprego e participacdo demo-
cratica) que os alunos com DID podem aspirar, mantendo-se a fendéncia
de se pensar a institucionalizacdo como eventual solucdo. Acresce ainda
a diferenciacdo que se faz ao longo do processo educativo, com estes
alunos a defter menor conhecimento sobre as suas proprias capacidades
e necessidades, e com objetivos menos acadéemicos, factores estes que
condicionam o projeto de vida futuro (um exemplo claro € a auséncia do
aluno nas reunides sobre o seu proprio PEI). A infroducdo da autodetermi-
NAcdo NO processo ensino-aprendizagem e a aplicacdo da EADp permite
ao aluno, com e sem DID, ser o principal agente na sua propria vida. A
EADp serd de utilidade na avalia¢do inicial, no estabelecimento de metas
e objetivos onde o aluno assume um papel afivo e causal, no design de
um programa educativo baseado na evidéncia, na selecdo de apoios e
estratégias ajustadas, na autoavaliacdo e monitorizacdo do processo e
do desempenho.

A aplicacdo do novo regime juridico ndo se pode esgofar na passagem
administrativa e semdéntica do que € abordado, havendo necessidade
de se re-equacionarem prdticas e conteldos para a funcionalidade e
participacdo social. Pelo que a autodeferminacdo deve ser considerada
nesta que se prefende ser uma reforma educativa que prefende insistir
num planeamento centrado no aluno (Santos, 2020). A promocdo da auto-
defterminacéo ¢ fundamental na capacitacdo de fodos os alunos, com
e sem necessidades de medidas, para um melhor autorreconhecimento
das suas capacidades e necessidades e na priorizacdo dos interesses e
preferéncias pessoaqis para atingir os objetivos a que se propde, estando
relacionada com resultados (mais) positivos no que toca & transicdo para
a vida adulta e ativa: empregabilidade, participacdo social e qualidade de
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vida, e ao concretizar os seus objetivos. O desenvolvimento deste conjunfo
de competéncias terd impacto ao nivel da tomada de decisdo (e.g.: voto) e
escolhas (e.g: emprego) futuras e fundamentadas, pelo que a sua infegra-
¢80 nos processos de ensino-aprendizagem é emergente. O aluno deve
assumir um papel decisor, e ndo ser um mero espetador ou recetor do
que outfros advogam ser para ele importante. A idenfificacdo dos objetivos
e experiéncias de vida desejaveis, a deferminacdo do plano de apoios e
medidas para a consecucdo dos mesmos (ndo no sentido de fazer pelo
aluno, mas antes de habilitd-lo para fazer e decidir) e a monitorizacdo do
processo sdo procedimentos que a educacdo nacional deverd comecar a
adotar, visando a melhor preparacéo dos alunos para o futuro.

As prdticas deverdo ser baseadas em evidéncias, com dados recolhi-
dos por instrumentos adaptados & lingua e cultura portuguesa e com
qualidades meétricas que confiram consisténcia e confianca na sua uti-
lizacdo (Santos, 2020) em medidas pré e pds programas. A utilizacdo
de instrumentos validados é fundamental no processo de avaliacdo e
recolha de informacdo, para a obfencdo de dados especificos e validos,
com menos probabilidade de erro e enviesamento, o que ird influenciar,
positivamente, a tomada de decisdes quanto as medidas a adotar e
as infervencdes e processos de ensino-aprendizagem a implementar. Os
instrumentos a aplicar, em contexto escolar, devem considerar a cultura de
forma a maximizar a eficacia das infervencdes. Procura-se, assim, evitar
a ainda fendéncia para a mera adaptacdo e traducdo de meétodos de
recolha de dados que por diversos motivos ndo se enquadram na Nossa
realidade educativa. Além disso, as novas direfrizes nacionais implicam
um reequacionar de conteldos para a funcionalidade e cidadania, que
carecem aindag, em contexto escolar, de abordagens avaliativas centradas
na pessoa e com fundamentos psicométricos robustos.
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A IMPORTANCIA DA AVALIAGCAO DO PERFIL
COMPORTAMENTAL DE CRIANCAS COM

PERTURBAGOES DO ESPETRO DE AUTISMO
PARA O PLANEAMENTO DA INTERVENGAO

A Perturbagdo do Espetro do Autismo (PEA), ao longo dos anos, fem
sofrido alteracdes em fermos concetuais. Os seus critérios de diagnodstico
atuais incluem défices persistentes na comunicacéo social e na infera-
cdo social, assim como a existéncia de padrdes restritos e repetitivos de
comportamento, inferesses e atividades (American Psychiatric Association
[APA], 2014). A identificacdo destes comportamentos deve ser realizada
afravés de instrumentos de recolha de informacdo atualizados e vdlidos
(Reis, Pereira, & Almeida, 2013), sendo que, atualmente, a Internacional
Test Commission (2017) confere uma importéncia especial & andlise da
validade de confeudo. No dmbito da PEA, muitos dos instrumentos de
diagndstico foram construidos com base nas terminologias anteriores, ndo
se encontram adaptados e validados para a populacdo porfuguesa ou
ndo confemplam todos os dominios e subdominios da nova definicGo
(APA, 2013).

Investigacdes recentes realcam a importéncia de compreender os diferen-
tes perfis comportamentais das criancas com PEA, evidenciando que a
diferenciacdo dos perfis permitird uma melhor compreensdo do funciona-
mento da crianca e uma maior individualizacdo da intervencdo (Klopper,
Testa, Pantfelis, & Skafidas, 2017). Nesse sentido, face &s alteracdes dos
critérios de diagnostico do Diagnosis Statistical Manual - 5 (APA, 2013) e
dada a escassez de instrumentos para a descricdo dos comportamentos
tipicos da PEA, foi desenvolvido um questiondario que permitisse inventariar



A IMPORTANCIA DA AVALIACAO DO PERFIL COMPORTAMENTAL DE CRIANCAS COM PERTURBACOES
DO ESPETRO DE AUTISMO PARA O PLANEAMENTO DA INTERVENCAO

e descrever o perfil comportamental destas criancas, para fornecer pistas
para o planeamento da intervencdo. O objetivo deste capitulo consiste em
1) apresentar a validade de conteudo do Questiondrio de Comportamentos
Tipicos na Perturbacdo do Espetro do Autismo (QCT-PEA); 2) analisar
diferentes perfis de comportamento das criancas com PEA nos dominios
e subdominios dos sinfomas principais e comportamentos especificos de
cada dominio inventariados no questiondrio e do seu impacto no dia a
dig; para 3) avancar com pistas na planificacdo de intervencdes mais
gjustadas para os sinftomas que apresentam maior influéncia no compor-
tamento adaptativo.

Para a validade do confeudo, a amostra de peritos foi constituida por 10
especialistas na drea da PEA (I pediatra do neurodesenvolvimento, 1 tera-
peuta da falg, 2 psicologas, 3 técnicos superiores de educacdo especial
e reabilitacdo e 3 técnicos superiores de reabilitacdo psicomotora). No
estudo preliminar, @ amostra envolveu 5 criangas e adolescentes entre os
6 e 16 anos. No estudo da versdo final, a amostra foi constituida por 75
criangas, enfre os 8 e os 12 anos (9.65:1.29), 65 rapazes e 10 raparigas,
com diagnostico' de PEA, sem perturbacdo do desenvolvimento infelec-
tual em comorbilidade. Destes, 59 (79%) ndo apresentam comorbilidades
diagnosticas, 9 (12%) apresentam comorbilidade com perturbacdo de hipe-
ratividade e défice de atencdo, 4 (5%) com perturbacdo da linguagem e
3 (4%) com outras perturbacdes. As criancas frequentam estabelecimentos
de ensino regular, enfre 0 2° e 7° ano de escolaridade e beneficiaom de
educacdo especial e/ou apoio ferapéutico.

O Questiondrio de Comportamentos Tipicos na Perturbacdo do Espetro
do Autismo (QCT-PEA), foi desenvolvido com o objefivo de caracterizar
os perfis e compreender a frequéncia e tipo de comportamentos (Brigido,
Rodrigues, & Sanfos, 2021). A organizacdo do questiondrio baseou-se
nos dominios e subdominios dos critérios de diagnostico da PEA e dos
comportamentos descritos nas caracteristicas da perturbacdo (APA, 2014):

Realizado por profissionais competentes (pediatras experientes, pediatras do neurode-
senvolvimento, pedopsiquiatras e equipas multidisciplinares com psicologos, terapeuta da
fala e técnicos superiores de educacdo especial e reabilitacdo psicomotora).
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Comunicacdo Social e Interacdo Social (CSIS - critério A) e Padrdes Restritos
e Repetitivos de comportamentos, interesses ou atividades (PRRCIA - cri-
tério B). Em cada dominio, os comportamentos foram organizados pelos
subdominios do DSM 5 (APA, 2013). Na Comunicacdo Social e Interacdo
Social (A), os comportamentos foram organizados em: reciprocidade social
- emocional (Al); comportamentos comunicativos ndo-verbais usados na
interacdo (A2) e desenvolver, manfer e compreender relacionamentos
(A3). Nos Padroes Restritos e Repetitivos de comportamentos, interesses
ou afividades (B) existem 4 subdominios: movimentos motores, uso de
objetos, fala estereotipados ou repetitivos (BT); insisténcia na monotonia,
adesdo inflexivel a rotinas ou padrdes ritualizados de comportamento
(B2); interesses altamente restritos e fixos (B3) e hiper ou hiporreatividade
a estimulos sensoriqis ou interesse incomum por aspefos sensoriais dos
comportamentos (B4).

A traducdo portuguesa do DSM-5 (APA, 2014) foi utilizada para elaboracdo
dos itens, respeitando os requisitos sugeridos por Fortin (2009). A versdo do
questiondrio foi submetida & apreciacdo de 10 especialistas selecionados
em func@o de: experiéncia na drea profissional de prestacdo de apoios
a pessoas com PEA e em metfodologia de investigacdo/validacdo de
instrumentos (Brigido et al, 2021). Numa fase inicial, os especialistas proce-
deram a uma andlise qualitafiva do questiondrio em termos de conteudo
e formato, para, depois da reestruturacdo do questiondrio, se proceder
& andlise da sua validade de conteudo, respeitando-se os procedimentos
recomendados pela ITC (2017). Apds a obtencdo da versdo final, por parte
dos peritos, e antes da recolha de dados, foi realizado um estudo preli-
minar com 5 pais de criangcas com PEA, que ndo participaram no estudo,
para avaliar a compreensdo das questdes, segundo 0 método da reflexdo
falada (Almeida & Freire, 2008). A versdo final foi aplicada a 75 criancas
com PEA, apds a aprovacdo do Conselho de Efica, em conformidade
com as direfrizes nacionais e infernacionais para a investigagcdo cientifica
com seres humanos (e.g, Declaracdo de Helsinquia e Convencgdo sobre
os Direifos do Homem e a Biomedicina).

A aplicacdo do QCT-PEA &s 75 criancas teve um duplo objetivo: 1) descre-
ver os perfis de comunicacdo e interacdo social, e de padrdes restritos e
repetitivos de comportamentos, inferesses e atividades nas criongas com
PEA; e 2) investigar a existéncia de diferentes grupos na amostra, de
acordo com a frequéncia e o tipo de comportamentos nos dois dominios
(Brigido et al, 2021).

O questiondrio foi preenchido pelos pais, com uma duracdo meédia de 20
minutos, em arficulac@o com 0s fécnicos que acompanham as criancas
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em cenftros de desenvolvimento publicos e privados, em escolas ou no
domicilio. Para o frafamento dos dados foram utilizados o Microsoft Excel
para calcular a proporcdo de concorddncia entre os especialistas (Polit
& Beck, 2006) e os respetivos indices de validade de contetdo (IVC): dos
itens, acordo universal (IVC-AU) e média (IVC-M), incluindo o kappa de
Cohen; e a vers@o 25 do Statistical Package for the Social Science (SPSS)
para as restantes andlises. No dmbito da andlise da validade de construc-
to do questiondrio, foi efetuada a andlise fatorial exploratéria, utilizando
0 método de extracdo de componentes principais com rofacdo varimax,
o indice de Kaiser-Meyer-Olkin e o teste de esfericidade de Bartlett para
avaliar a adequacdo da amostragem a uma andlise fatorial satisfatoria.

No estudo dos perfis comportamentais foi realizada estatistica descritiva
da fotalidade da amostra em relacdo 4 sua caracterizacdo em termos
de género, idade, comorbilidade diagnostica e ano de escolaridade e
aos comportamentos fipicos da PEA. Foi ainda estudada a existéncia de
diferentes perfis na amostra, pela frequéncia de comportamentos no QCT-
PEA, através da andlise de clusters (Brigido et al, 2021).

Na andlise da validade de conteddo, todos os itens foram considerados
como relevanfes ou muito relevantes, com a maioria dos IVC iguais a 1 e
apenas dois peritos com valores menores (90), mas robustos. Destaca-se o
acordo substancial entre os peritos, com todos os valores superiores a 95.
Os IVC- AU e IVC-M parecem corroborar as andlises anteriores. O kappa
de Cohen, a variar entre .82 e 1, mostra uma excelente concordé@ncia entre
peritos. Todos estes valores parecem confirmar a validade de conteudo
do questionario (Brigido et al, 2021).

A fiabilidade pela andlise da consisténcia inferna dos dois dominios e sete
subdominios, obtfeve valores superiores a .80, & excecdo apenas Aos ifens
Movimentos motores, uso de objetos, fala estereotipados ou repetitivos
(@=56) e Insisténcia na monotonia, adesdo inflexivel a rotinas ou padrdes
ritualizados de comportamento (a=74). A andlise das correlacdes entre
os dominios e subdominios do QCT-PEA foi efetuada pelo Coeficiente
de correlacdo de Pearson (tabela 1). Podemos verificar a existéncia de
uma correlacdo muito forte entre os dominios dos Padrdes Restritos e
Repetitivos e os Comportamentos Totais da PEA. As restantes correlacdes
sdo moderadas a fortes, verificando-se correlacdes fracas entre os sub-
dominios da Comunicacdo Social e Inferacdo Social e os subdominios dos
Padrdes Restritos e Repetitivos de comportamentos, interesses e atividades
(Brigido et al, 2021).
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TABELA 1 COEFICIENTES DE CORRELACAO

CT-PEA CsIs Al A2 A3 PRRCIA Bl B2 B3 B4

CT-PEA --

CSIs 82 -

Al 76 90 -

A2 72 83 65 -

A3 66 88 67 57 -

PRRCIA 92 54 53 47 42 --

Bl 77 53 52 52 37 76 --

B2 76 53 48 42 48 75 L4 -

B3 7h 39 38 35 .28 80 49 59 -

B4 70 35 35 .28 .26 86 56 46 52 --

Nofa. Todas as correlagdes séo significativas para p<0l, exceto as a negrifo que sdo significativas
para p<05
CT PEA - Comportamentos fipicos da PEA; A- CSIS- Comunicacdo Social e Inferacdo Social,

Al- Reciprocidade social - emocional; A2- Comportamentos comunicativos ndo-verbais, A3-

Desenvolver, manter e compreender relacionamentos; B- PRRCIA - Padrdes Restrifos e Repetitivos

de comportamentos, inferesses ou atividades; Bl- Movimenfos motores, uso de objefos, fala

esfereotipados ou repetitivos; B2- Insisténcia na monotonia, adesdo inflexivel a rotinas ou padroes

ritualizados de comportamento; B3- Inferesses alfamente restritos e fixos; B4- Hiper ou hiporreativi-

dade a estimulos sensoriais

A validade de constructo do QCT-PEA foi obfida através da andlise
fatorial exploratoria (AFE) e os coeficientes encontrados demonstraram
a pertinéncia de uma andlise fatorial. A medida de Keiser foi de 83 e
a prova de esfericidade de Bartlett foi de 215.6, ambos os valores para
p<.0001. Relativamente & andlise fatorial exploratéria foram encontrados
2 fatores que explicam 69.5% da varidncia fofal, com carga fatorial >50.

No estudo dos perfis comportamentais ndo se verificaram diferencas
estatisticamente significativas nos dois dominios em fun¢cdo do geénero: CSIS
(t (73)=.807, p=.423) e PRRCIA (t(73)=.435, p=.665), em funcdo da idade: CSIS
(F (4)=833, p=509) e PRRCIA (F(4)=1.054, p=386), nem da comorbilidade
diagnostica: CSIS (F(3)=270 p=.847) e PRRCIA (F(3)=.457, p=558) (Brigido et
al, 2021). Através de uma andlise hierdrquica de clusters, a amostra total foi
dividida em 2 grupos de acordo com 0s seus perfis comportamentais nos
dominios da PEA. O Grupo 1 ¢ constituido por 40 casos (53.3 % da amos-
tra total), 33 rapazes (82.5 %) e 7 raparigas (175 %), com média de idades
953 (SD=1.34). O Grupo 2 ¢ constituido por 35 casos (46.7 % da amostra
total), 32 rapazes 91.5 %) e 3 raparigas (8.6 %), com média de idades
983 (SD=122). Estes dois grupos apresentaram diferencas estatisticamente
significativas em todos os subdominios (tabela 2). O grupo 1 apresentou
menor frequéncia em todos os dominios e subdominios do QCT-PEA, mas
maior frequéncia de comportamentos no dominio CISI comparafivamente
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aos PRRCIA. No grupo 2, a frequéncia de comportamentos foi semelhante
em ambos os dominios (Brigido et al, 2021).

TABELA 2. ESTATISTICAS DESCRITIVAS DO QCT-PEA NA AMOSTRA TOTAL E GRUPOS

E DIFERENCAS ENTRE OS GRUPOS

Amostra Total Grupo 1 Grupo 2 Diferencas
(n= 75) entre grupos
M SD M SD M SD f-test p-value
Comportamentos Totais da PEA 160 67 109 37 218 39 t(73)=-12.409 <.001
A - Comunicacgdo social _
e Interacéo Social (CSIS) 177 65 140 49 221 54 t(73)=-6831 <.001
Al - Reciprocidade 177 74 133 59 227 57 1(73)=-6997 <001
social-emocional : ) ’ : : ’ : .
A2 - Comporfamentos
comunicativos ndo-verbais 159 93 110 72 214 84 t(73)=-5.804 <.001
usados na interacéo
A3 - Desenvolver, manter e _
compreender relacionamentos 189 66 161 59 219 59 t(73)=-4.271 <.001
B - Padrées Restritos
e Repetitivos de _
Comportamentos, Interesses 150 80 92 L6 218 54 t(73)=-1823 <.001
e Atividades (PRRCIA)
Bl - Movimentos motores, uso
de objetos, fala estereotipados 152 98 98 83 213 75 1(73)=-6.242 <.001
ou repetitivos
B2 - Insisténcia na monotonia,
adesdo inflexivel a rotfinas _
ou padrdes ritudlizados de 169 96 108 63 240 76 t(73)=-8.247 <.001
comportamento
B3 - Interesses alfamente -
restritos e fixos 117 Al 49 53 195 110 HL754L6)=-7112 <.001
B4 - lHiper ou hiporreatividade
a esfimulos sensoriais ou 158 99 103 65 220 95  1(58677)=-6127 <001

inferesse iIncomum por aspetos
sensoriais dos comportamentos

A construcdo e validagdo do QCT-PEA feve como objetivo contribuir para
conhecimento cientifico e validacdo de um instrumento, o que ird permitir
a andlise da eficacia das infervencdes para boas praticas na dreq, atraves
do inventdrio da frequéncia de comportamentos nas diferentes fases de
infervencdo. A necessidade de adequar os questiondrios & nova classifica-
cdo diagnostica ¢ uma das recomendacdes na darea (Moulton, Bradbury,
Barton, & Fein, 2019) e poderd ser Util para a Abordagem Diagndstica e
Intervencdo na Perfurbacdo do Espefro do Autismo em Idade Pedidfrica
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e no Adulto (Direcdo Geral da Saude [DGS], 2019). De acordo com as
recomendacdes na literatura, o desenvolvimento do questiondrio envolveu
as diversas efapas ao nivel da validade de confeudo e do constructo
e fiabilidade (Coluci, Alexandre, & Milani, 2015), adotando-se uma abor-
dagem mista: qualitativa (por peritos) e quantitativa. Os indices obfidos
fundamentaram a manutencéo de fodos os itens que também foram
considerados representativos. A consisténcia interna, apesar de muito boaq,
apontou alguns itens a que se devem dedicar alguma atencdo, eventual-
mente explicados por serem mais caracteristicas de idades mais novas e/
ou por exigirem competéncias sociais geralmente afefadas na PEA, ou
mesmo pela dimensdo reduzida da amostra. As correlacdes moderadas
eram expectaveis, com os dominios e subdominios a ndo se sobrepor, mas
influenciando-se mutuamente. A AFE confirmou a organizacdo dos itens
pelos dois dominios (Brigido et al, 2027). Estes resultados apontam o QCT-
PEA como um insfrumentfo vdlido e fidvel a fer em conta na investigacdo
e na prdtica clinica, de forma a compreender o perfil comportamental
da crianca com PEA e permitir aos professores uma acdo mais orientada
e centrada nos comportamentos das criancas com PEA (Reis et al, 2013).

O qguestiondrio ndo so permite compreender os comportamentos, como,
também, facilita a identificacdo dos mais comuns e desafiantes, pelos
pais e agentes educativos e, consequentemente, ajudam no planeamento
de uma infervencdo mais adequada que responda as necessidades da
crianca, da familia e da escola. Com este questiondrio prefende-se ndo
sO enriqguecer a escassez de instrumentos validados em Portugal para a
PEA, mas fambém proporcionar um instrumenfo que possa ser utilizado
nos diferentes contextos onde a crianga se insere (e.g, casa, escola), no
planeamento da intervencdo, adequando as estratégias fornecidas as
familias e & escola. Este questiondrio permitird ainda monitorizar a evolu-
c¢do da crianca, em funcdo da intervencdo, e analisar possiveis alteracdes
comportamentais quando ocorrem mudancas na vida da crianca (e.g.,
mudanca de escola, separacdo dos pais), para uma maior adequacdio
dos objetivos de infervencéo nessas fases.

Nesse senfido, a partir do QCT-PEA, o0 nosso estudo pretendeu estudar
diferentes perfis de comportamento das criancas com PEA nos diferentes
dominios e subdominios dos critérios de PEA. Os resultados mostraram que
a amostra de criancas com PEA, enfre os 8 e 12 anos, nGo apresentaram
diferencas significativas na frequéncia de comportamentos tipicos na PEA
em funcdo da idade, género e comorbilidade diagndstica. Além disso,
afravés de uma andlise de clusters, os participantes foram agrupados em
dois grupos, que diferiram significativamente na frequéncia dos comporta-
mentos, mas Ndo entre si de acordo com a idade, género e comorbilidade
(Brigido et al, 2021). Esses grupos dpresenfaram uma maior € menor
frequéncia de sinfomas cenfrais da PEA, apoiando a ideia de espectro e
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a existéncia de diferentes niveis de gravidade nesses dois dominios (APA,
2013). A amostra fotal apresentou maior frequéncia de comportamentos na
comunicacdo social e inferacdo social, nomeadamente na capacidade de
desenvolver, manter e compreender relacionamentos. O grupo com maior
frequéncia de comportamentos apresenfou uma frequéncia semelhante
nos dois dominios. Esfes resulfados sugerem a possibilidade de identificar
diferentes perfis comportamentais denfro da PEA, a partir da descricGo da
frequéncia dos comporfamentos, evidenciando que esta idenfificacdo em
dois dominios de sinfomas cenfrais tfem implicacdes para a compreensdo
das caracteristicas sociais e ndo sociais da PEA.

Consideramos fundamental um conhecimento abrangente do perfil da
crianca de forma a adequar a infervencdo educativa e terapéutica. Néo
descurando o facto da avaliacdo funcional da sinfomatologia especifica
da PEA dever estfar inserida numa avaliacdo global do perfil de neurode-
senvolvimento e comportamento da crianca e a infervencdo ser planeada
de forma a responder as necessidades das criancas, das familias e da
escola (Hyman, Levy, & Myers, 2020), os nossos resultados levam-nos a
sugerir orientagdes para o planeamento da infervencdo com a crianca
com PEA (tabela 3). O estabelecimento do perfil comportamental permite
a andlise e registo da frequéncia de comporfamentos disfuncionais nos
dominios da comunicacdo e interacdo social e dos padrdes restrifos e
repetitivos do comportamento, interesses e atfividades. Em funcdo do perfil
comportamental da crianca com PEA, sugere-se que a intervencdo inclug,
em funcdo dos resulfados do preenchimento do QCT-PEA, os objetfivos
considerados prioritdrios entre os expostos na tabela 3.
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TABELA 3 SUGESTAO DE OBJETIVOS DE INTERVENGAO

COMUNICAGCAO SOCIAL E INTERAGCAO SOCIAL

SUBDOMINIOS

Sugestdes de objetivos de interven¢do

Desenvolver reciprocidade
social-emocional:

Adequar os comportamentos
comunicativos ndo-verbais usados
na interacéo

Desenvolver, manter e compreender
relacionamentos

Tomar iniciativa nas inferacdes com adultos e outras criancas

Iniciar interacdes sociais

Responder adequadamente a interacdes sociais

Partilhar inferesses, emocdes e afeto

Imitar o comportamento social dos outros

Melhorar a reciprocidade social (e.g, diminuir a linguagem unilateral usada mais
para pedir ou rofular do que para comentar, partilhar sentimentos ou conversar)
Processar e responder a pistas socicis complexas (eg, saber quando e como
juntar-se a uma conversa, o que ndo se deve dizer)

Diminuir a dificuldade em adaptar-se a situacdes novas ou adaptar-se sem
apoio, compreendendo o que é socialmente infuitivo

Melhorar o contato ocular

Aumentar a compreens@o e O uso de gestos

Aumentar a compreens@o e 0 Uso de expressdes faciais
Melhorar a enfoacdo da fala afipica

Aumentar a atenc@o conjunta

Integrar adequadamente a comunicagdo verbal e ndo-verbal

Desenvolver relagdes reciprocas com os cuidadores € com os irmdos
Aumentar o interesse social

Diminuir a passividade no relacionamento com outros

Diminuir comportamentos agressivos ou disruptivos

Diminuir atividades solitérias/isolamento

Desenvolver o jogo partihado e imaginacdo

Aumentar a flexibilidade nas brincadeiras

Desenvolver estrategias para conseguir fazer amigos

Compreender o que ¢ a amizade

Desenvolver a capacidade de ajustar o comportamento de forma a adequar-se
Qos varios contextos sociais

Desenvolver a capacidade de compreender as formas diferentes em que a
linguagem pode ser usada para comunicar (eg. ironia, mentiras inocentes)

PADROES RESTRITOS E REPETITIVOS DE COMPORTAMENTOS, INTERESSES OU ATIVIDADES

SUBDOMINIOS

Sugestdes de objetivos de interven¢do

Movimentos motores, uso de
objetos, fala estereotipados ou
repetitivos

Insisténcia na monotonia, adesdo
inflexivel a rotinas ou padrdes
ritualizados de comportamento

Interesses altfamente restritos e fixos

Hiper ou hiporreatividade a
estimulos sensoriais ou interesse
incomum por aspetos sensoriais do
ambiente

Diminuir a frequéncia de estereofipias motoras
Ajustar o uso repetitivo de objetos (eg. girar moedas, alinhar objefos)
Diminuir o discurso repetitivo

Diminuir a adesdo excessiva a rofinas
Diminuir a resisténcia & mudanca
Diminuir padrdes ritualizados de comportamento verbal ou ndo verbal

Adequar a ligacdo forte a objetos incomuns
Diminuir a preocupac@o com objetos incomuns
Aumentar o leque de inferesses

Adequar a sensibilidade & dor e temperatura de forma a poder manifestar
situacdes de desconforto/doenca

Diminuir a resposta adversa a sons - aumentar a capacidade de folerGncia a
sons fortfes ou pouco habituais

Diminuir a resposta adversa a texturas especificas - folerar progressivamente
diferentes texturas

Diminuir comportamentos de tocar ou cheirar objetos de forma excessiva e
disfuncional

Adequar comportamentos disfuncionais associados ao fascinio visual com luzes
OuU movimento

Diminuir rituais disfuncionais envolvendo sabor

Diminuir rituais disfuncionais envolvendo a aparéncia dos alimentos

Aumentar progressivamente a diversificacdo alimentar, diminuindo restricdes
alimentares excessivas
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A escolha dos objetivos deve ser deferminada em funcdo das neces-
sidades e prioridades da familia, escola ou outro confexto em que a
crianca esteja inserida. E importante uma monitorizacdo da evolucdo dos
comportamenfos com os diferentes infervenientes no processo terapéutico
e um qgjustamento dos objefivos as mudancas da crianca bem como a
alteracdes ambientais. Aléem disso, para uma intervencdo mais holistica
e menos focada no proprio comportamento, considera-se importante a
avaliacdo dos perfis neurocognitivos que est@o na base desses comporta-
mentos e a inclusdo de objetivos nesses dominios, como por exemplo as
fungdes executivas e empatia (Brigido et al, 2021).

De um modo geral e tendo em conta os diferentes modelos de interven-
¢do existentes para a PEA, os dados na nossa investigacdo sugerem a
importancia de intervencdes cenfradas em modelos compreensivos, com
foco nos sinfomas de forma mais abrangente, tendo em confa que cada
intervencdo deve ser individualizada, flexivel, adequada ao desenvolvi-
menfo da crian¢ca, com esfrafégias de acordo com a idade, dreas forfes e
fracas da crianca (Brigido et al, 2021; Hyman et al, 2020). E importante que
a infervengdo possa ocorrer em diferentes contextos (e.g, casa, sala de
aula, ambiente naturalista ou comunidade), por diferentes terapeutas (e.g.,
especialista em desenvolvimento, terapeuta comportamental, educador ou
pais freinados), individualmente ou em grupo, podendo utilizar estratégias
de diferentes modelos desenvolvimentistas, comportamentalistas, cognitivo-
-comportamentais e educacionais.

O QCT-PEA apresenta indicadores adequados, confidiveis para inventariar
a frequéncia de comportamentos fipicos na PEA e estabelecer o perfil
comporfamental, fornecendo informacdes Uteis para a sua compreensdo,
facilifando a identificacdo dos comportamentos comuns e mais desafiantes
e, consequentemente, proporcionar o planeamento de uma infervencdo
mais adequada que responda as necessidades da crianca, da familia e
da escola. Identificar diferentes perfis clinicos em grupos mais homogéneos
pode ser importante para prever trajetorias de desenvolvimento, com-
porfamentos adaptativos e necessidades de intervencdo. Permitird ainda
monitorizar a evolucdo da crianca em funcdo da intervencdo e analisar
possiveis alferacdes comportamentais quando ocorrem mudancas na vida
da crianga (e.g: mudanca de escola, separacdo dos pais), de forma a
uma maior re-adequacdo dos objetivos de intervencdo nessas fases. Tais
achados podem ter impacto na prdtica capacitando familias e professores
de estratégias para melhorar esses comportamentos.



A IMPORTANCIA DA AVALIACAO DO PERFIL COMPORTAMENTAL DE CRIANCAS COM PERTURBACOES
DO ESPETRO DE AUTISMO PARA O PLANEAMENTO DA INTERVENCAO

A amostra utilizada foi uma amostra de conveniéncia e diagnosticada
por diferentes meédicos e equipas multidisciplinares, o que pode condicio-
nar a generalizacdo dos resultados, recomendando-se a continuacdo da
pesquisa neste dmbito com amostras mais significativas e representativas,
aprofundando-se a andlise estrutural do questiondrio, bem como a sua
utilizagdo na monitorizacdo e avaliacdo pré e pos-infervencdo em meio
escolar (ou outros).
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CONCEGCOES E PRATICAS DE ENSINO-APRENDIZAGEM:
VALIDAGCAO DE UM QUESTIONARIO PARA
PROFESSORES

Os novos normativos da Educacdo em vigor, destacam, por um lado,
o planeamento educativo centrado no aluno, de acordo com as suas
necessidades, potencialidades, interesses e preferéncias, através de uma
abordagem multinivel e, por outro lado, a gestdo flexivel do curriculo,
dos espacos e dos tempos escolares, de modo que a acdo educativa
possa responder As singularidades de cada aluno. Estas assuncdes impli-
cam mudancgas efefivas nas prdficas dos professores, pois ensinar e ser
professor implica um crescimento e desenvolvimento pessoal/profissional
continuo (Dejene, 2020). Varios estudos apontam que as concegdes de
ensino-aprendizagem dos professores influenciam as suas prdticas peda-
gogicas, na forma como o material de aprendizagem surge na aula
e na planificacdo e selecdo do método de ensino (Fives & Buehl 2012;
Levitt, 2001). Assim, dado o numero reduzido de instrumentos em Portugall
com qualidades métricas confirmadas que relacione as concecdes de
ensino-aprendizagem dos professores com as suas prdficas pedagogicas,
decidimos construir o Questiondrio concecdes e prdficas de ensino-apren-
dizagem - QEADP. O objetivo é contribuir para a facilifacdo de processos
de mudanca paradigmatica de afuacdo dos professores. A inferpretacéo
e compreens@o dos dados obtidos pelo QEADP pode estimular processos
de autorreflexdo, de discuss@o entre professores e agente educativos e
incentivar o desenvolvimento de prdticas onde se destaque a educabilida-
de universal e a equidade educativa.

A investigacdo acerca das concecdes de ensino-aprendizagem e a sud
relacGo com as praticas em sala de aula tem-se focado enfre outros,
no grau de parficipacdo dos alunos, na organiza¢cdo da sala de aulg,
nos objetivos do ensino, na avaliagdo implementada e na abordagem &
aprendizagem dos alunos (Roehrig & Luft, 2004; Savasci, 2006; Trigwell,
Ellis, & Han, 201). O significado pessoal de ensino e aprendizagem e a
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relacdo enfre ensino e avaliacdo tem sido igualmente questionado. Prosser,
Trigwell e Taylor (1994) encontraram frés grupos distinfos de respostas dos
professores: 1) importéncia de garantir aos alunos a aquisicdo correta das
ideias e informacdo (concecdo centrada no professor e orientada para
0s conteudos); 2) necessidade de realizacdo de frabalhos para assegurar
uma aprendizagem ativa e gjudar os alunos a desenvolver capacidades
de estudo eficazes (concecdo centrada na atividade do aluno); e 3)
ajuda aos alunos no desenvolvimento da compreensdo de conteudos
e de conceitos-chave, gjustando o ensino aos procedimentos de avalia-
cdo (concecdo centrada no aluno e orientada para a aprendizagem).
O papel do professor ¢ essencial para o desenvolvimento de prdticas
de ensino-aprendizagem que permitam ao aluno adquirir conhecimentos,
compreendé-los para os aplicar e generalizar a situacdes do seu dia-a-
-dia (Echazarra, Salinas, Méndez, Denis, & Rech, 2016). As aprendizagens
ser@o significativas e sentidas se permitirem o desenvolvimento concetual
e a compreens@o individual, aspetos chave para os alunos se envolverem
numa abordagem ao estudo profunda e com concecdes de aprendiza-
gem mais complexas (Entwistle, 2000).

Pratt (2002) identificou cinco perspetivas de ensino-aprendizagem: 1. frans-
miss@o do conhecimentfo, que incentiva 0 dominio sobre o confeudo; 2.
desenvolvimentalista, que destaca uma abordagem construtivista e incen-
tiva as habilidades de pensamento crifico e inferencial, 3. aprendizagem,
que fundamenta o tfrabalho em tarefas auténtficas e em ambientes reais de
aplicacdo; 4. socioafetiva, que valoriza o aumento da motivacdo infrinseca
e os afetos como suporte da aprendizagem; e 5. reforma social, que pro-
move mudanca social e colefiva. A perspetiva de transmissdo do conhe-
cimento & a uUnica em que os professores adotam uma abordagem ao
ensino cenfrada no professor, que ¢ quem assume O confrolo do ensino
e dos processos de aprendizagem dos alunos e decidem o que ensinar,
como ensinar e avaliar. As outras perspetivas promovem uma abordagem
ao ensino cenfrada no aluno/aprendizagem, valorizando a autonomia, a
individualidade e as afividades colaborativas de aprendizagem.

As principais diferencas entre as abordagens centradas no professor ou No
aluno/aprendizagem residem no estabelecimento de metas, no papel do
professor, na orientacdo motivacional, no fipo de avaliacdo e na interacdo
entre aluno e contetudos de aprendizagem (Pedersen & Liu, 2003). Numa
abordagem centrada no professor, os alunos trabalham para cumprir 0s
objetivos definidos pelo professor; o professor assume uma funcdo diretiva;
confrola a inferacdo dos alunos; utiliza as classificacdes para motivar os
alunos; e as avaliagdes determinam as classificacdes finais. Numa aborda-
gem cenfrada no aluno/aprendizagem, os alunos tém um papel ativo na
sua aprendizagem; o professor desempenha um papel de facilitador para
ajudar os alunos a assumir o confrolo da sua aprendizagem; os alunos
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inferagem com os colegas e aprendem colefivamente enquanto traba-
lham em tarefas diversificadas, como afividades baseadas em problemas,
em projetos e em cendrios; a motivacdo intrinseca ¢ fator chave nesta
abordagem e o foco das avaliacdes € compreender as necessidades de
aprendizagem dos alunos (Singhal, 2017). Apesar da relevéncia da temdtica
constata-se a escassez de instrumentos validados acerca das concecdes
e prdticas de ensino-aprendizagem dos professores em confexto nacional.
Nesse sentido, foi elaborado o QEADP e analisadas as suas propriedades
meétricas no dmbito da validade e fiabilidade.

A amostra de conveniéncia foi constituida por 294 participantes, 241 (82.0%)
do género feminino e 53 (18.0%) do género masculino, com 69 (23.4%)
participantes até aos 45 anos, 114 (38.8%) entre os 45 - 55 anos, e 111
(37.8%) com mais de 55 anos. Relativamente aos anos de servico, 43
(14.6%) participantes tém até 15 anos de servico, 100 (34.0%) tém entre
15 e 25 anos de servico e 151 (51.4) tém mais de 25 anos de servico.
Quanto as habilitacdes académicas, 202 (68.7%) participantes possuem
Bacharelato/Licenciatura, 78 (26.5%) Mestrado e 14 (4.8%) Doutoramento.
No que respeita ao ciclo de ensino de lecionacdo, 69 (23.5%) participantes
lecionam no 1° ciclo, 53 (18.0%) no 2° ciclo, 95 (32.3%) no 3° ciclo e 77
(26.2%) no ensino secunddrio. Por fim, 65 (221%) participantes lecionam
portugués/lingua(s) estrangeirals), 29 (99%) matemdtica/fisica/quimica, 10
(3.4%) biologia/geologia/ciéncias naturais, 10 (3.4%) psicologia/filosofia, 34
(M.6%) educacdo fisica/musical/ visual, 35 (119%) geografia/histdria/cidada-
nia e desenvolvimento, 53 (18.0%) ensino do 1° ciclo, 36 (12.2%) grupo de
educacdo especial e 22 (7.5%) participantes assinalaram “outro”.

O QEADP foi construido com o objetfivo de compreender/verificar se as
concecdes de ensino-aprendizagem dos professores influenciam a pla-
nificacdo e a implementacdo das suas prdatficas pedagogicas. Para tal,
foram gerados 22 itens num questiondrio do fipo Likert de 5 opcdes,
variando entre 1 (discorddncia total) e 5 (concorddncia total). Os itens
descrevem, numa primeira parte, concecdes acerca do que é ensinar,
aprender e avaliar e, numa segunda parte, afitudes e juizos de valor
sobre prdticas pedagogicas, mais especificamente sobre a planificacdo/
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organizacdo do ensino-aprendizagem. Os ifens foram pensados a partir
de estudos anteriores, nomeadamente entrevistas com professores onde
se encorajava a fazerem relatos e a refletirem acerca das suas concecdes
de ensino-aprendizagem e sobre as suas prdticas pedagogicas (Ferreira,
Gongcalves, Silva, & Olcina-Sempere, 2020; Rodrigues & Ferreira, 2016). O
aufor procedeu, igualmente, a uma andlise rigorosa das respostas dos
professores e enquadrou teoricamente o QEADP, concebendo proposita-
damente itens associados a uma perspetiva/abordagem mais cenfrada no
professor e itens associados a uma perspetiva/abordagem mais cenfrada
no aluno/ aprendizagem.

Os requisitos éticos foram garantidos e depois de obtida a versdo final a
aplicar do questiondrio, os mesmos foram incluidos na primeira paging,
explicando-se o objetivo e os procedimentos, assegurando-se a confi-
dencialidade e anonimato dos dados. Os indicadores da versdo final
exigiram uma dupla abordagem: primeiro, foram listfados os conteudos
que a literatura considera como representativos do constructo; e numa
segunda fase, assumiu-se a avalia¢gdo qualitativa e quantitativa da versdo
elaborada. Apenas depois de analisados os vdarios indices de validade de
contetdo (IVC), proporcdo de acordo e Kappa de Cohen (k) € que se
iniciou a aplicagdo do questiondrio, que foi enviado a varios agrupamen-
tos, escolas e professores, via LimeSurvey. O questiondrio apenas permitia
avancar quando os participantes confirmavam a sua participacdo volun-
taria e o seu preenchimento demorava cerca de 15 minutos. O fratamento
dos dados foi concretizado com o EXCEL e Stafistical Package for Social
Sciences (SPSS), versdo 27.

A validade de contetdo do QEADP foi feita por 10 peritos da drea em
estudo, que classificaram cada item relafivamente & relevancia, clareza,
simplicidade e ambiguidade, utilizando uma escala de Likerf que variava
entfre 1 (irrelevante) e 4 (muito relevante) (Wynd, Schmidt, & Schaefer, 2003;
Yaghmaei, 2003). Em fodos os itens havia oporfunidade para observacdes
qualitativas o que levou ao aumento do numero de itens para 29. A tabela
1 apresenta de forma discriminada os IVC por item, acordo universal (IVC-
AU) e médio (IVC-M).
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TABELA 1. INDICE DE VALIDADE DE CONTEUDO DOS ITENS (IVC-I), ACORDO UNIVERSAL
(IVC-AU) E MEDIO (IVC-M) DO QEADP

Relevancia Clareza Simplicidade Ambiguidade
Item 1 1 1 1 1
ltem 2 1 60 80 60
ltem 3 1 1 ] 80
ltem 4 80 80 60 70
Item 5 1 1 1 1
Item 6 1 80 80 80
ltem 7 1 70 70 80
Item 8 1 70 70 80
ltem 9 1 80 80 ]
Item 10 1 80 ] 80
ltem 1 1 80 90 1
Item 12 1 70 80 70
Item 13 1 1 ] ]
Item 14 80 1 ] ]
ltem 15 90 1 ] 1
Item 16 90 1 80 1
ltem 17 1 1 ] ]
Item 18 80 1 ] ]
Item 19 90 1 1 1
Item 20 90 1 ] 80
Item 21 1 80 1 1
ltem 22 90 80 ] 60
IVC-AU 80 73 77 73
IVC-M 96 90 92 90

Tal como se constata, todos os itens foram considerados representativos,
havendo confudo necessidade de reformulacdo, simplificacdo ou adicdo
de outros itens (IVCclareza,ambiguidade=60 em frés itens). Os valores
foram ao encontro da literatura que aponta para IVC superiores a .78,
IVC_AU superiores a .70 e IVC M superiores a 90 (Pollit & Beck, 2006). A
andlise da proporcdo de acordo entfre peritos (fabela 2) revela consenso
sobre a relev@ncia dos itens e da sua formulacdo.



CONCECOES E PRATICAS DE ENSINO-APRENDIZAGEM: VALIDACAO DE UM QUESTIONARIO PARA PROFESSORES

TABELA 2. PROPORCAO DE ACORDO ENTRE OS PERITOS DO QEADP

Relevancia Clareza Simplicidade Ambiguidade

P1 96 93 93 93
P2 96 93 93 93
P3 1 85 89 89
P4 96 89 93 85
P5 78 1 96 1

P6 96 93 8l 93
P7 1 85 ] 85
P8 96 74 8l 85
P9 1 1 96 85
P10 1 96 ] 96

Finalmente, os valores do Kappa de Cohen (fabela 3) demonstram acor-
dos moderados a bons (41><75), & excecdo do P10 (fraco acordo, k<.40)
(Wynd et al, 2003).

TABELA 3 VALIDADE DE CONTEUDO DO QEADP (KAPPA DE COHEN)

Peritos P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10
P1 60 70 70 60 70 70 74 60 34
P2 7 70 60 70 70 70 50 30
PZ W 60 54 50 50 60 40 00
P4 50 60 50 70 40 30
P5 70 70 80 60 34
P6 60 70 40 30
P7 70 50 20
P8 40 10
P9 30

Alguns peritos colocaram algumas notas qualitativas adicionais e, dada
a sua relevancia, decidiu-se incorporar novos itens. De acordo com a
normalidade da distribuicdo, assumiram-se as técnicas parametricas. A
fiabilidade do QEADP (tabela 4) foi analisada pela estabilidade temporal
(n=21; dois preenchimentos do QEADP com um intervalo de duas semanas),
técnica de teste-reteste e com coeficientes de correlacdo de Pearson (1)
a apontar correlacdes moderadas a fortes (45>r<98); e a consisténcia
inferna, pelo alpha de Cronbach (@) em duas fases distintas: numa fase
preliminar com apenas 21 parficipantes obtendo-se valores aceitaveis
(63>0a<.70) com um fotal de .68, que aumentaram consideravelmente com
a amostra total (83> a<.85), obtendo-se um total de .84 e indiciando a sua
fiabilidade (Andresen, 2000).
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TABELA 4 ITENS DO QUESTIONARIO, CONSISTENCIA INTERNA (@) E ESTABILIDADE
TEMPORAL (R)

a r a r
Itens (N=21)  (N=21) (N=294) (N=294)
Ensinar é...
1. (I)' Expor os conteudos programdticos de 63 86** 84 45

forma l6gica, pois o objetivo primordial do
ensino é a transmiss@o de conhecimento.

2. Proporcionar oporfunidades de discussdo 68 b9+ 84 47
ativa e de trabalho cooperativo entre os

alunos.

3. (2) Instruir, testar e classificar a 65 90** 84 49
aprendizagem dos alunos.

4. (3) Promover a aprendizagem 67 L7* 84 44
autorregulada e o espirito crifico.

5. (4) Preparar os alunos na observacdo e ox

na mefodologia da investigacdo cientifica. /0 83 84 37
Aprender é...

6. (5). Assimilar e reproduzir conteudos 65 92** 83 50
programaticos lecionados nas aulas.

7. Ter a capacidade de construir 67 b2** 84 45

conhecimento afraves do questionamento
mutuo e da colabora¢cdo com os pares.

8. (6) Utilizar conceitos, principios e técnicas 64 45* 85 4
nas atividades que ocorrem na sala de
aula.

9. (7) Utilizar os novos conceitos adquiridos 69 86** 84 38
para mudar comportamentos de forma
permanente.

10. (8) Reorganizar informac¢do de forma
pessoal, adquirindo competéncias alargadas 69 Q8** 84 47
de desenvolvimento pessodl.

Avaliar é...

1. (9) Corrigir as respostas dadas nos festes, 66 Q0** 83 51
avaliando os conhecimentos adquiridos
pelos alunos.

12. Fornecer feedback aos alunos de forma 65 81 84 4]
a oferecer uma orienfa¢cdo clara e objetiva

de como melhorar a aprendizagem e o

desempenho académico.

13. (10) Testar os alunos por provas 64 T 83 54
periddicas e exames finais, para ajuizar

sobre os conhecimentos adquiridos dos

alunos e decidir sobre a sua progressdo.

14. (1) Facilitar o desenvolvimento pessoal 69 O 84 45
e a promoc¢do de competéncias de
autoavaliacdo.

15. (12) Observar os progressos das 65 L9 85 -20
aprendizagens e avaliar a sua adequacdo
comparativamente aos objetivos formativos.

A numeracdo dos ifens entre parénteses corresponde ao numero do item no questio-
ndrio inicial sujeito & validade de conteudo por parte dos peritos.
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TABELA 4 (CONT). ITENS DO QUESTIONARIO, CONSISTENCIA INTERNA (a) E ESTABILIDADE
TEMPORAL (R)

Acerca das praticas pedagogicas...

16. (13) As estratégias e os recursos séo 65 L7+ 84 27
gjustados as necessidades e ritmos de

aprendizagem dos alunos, fomando em

considerac&o os objetivos de aprendizagem.

17. A diferenciac@o pedagogica € um 68 T7* 84 55
processo que incorpora o uso de varias
estratégias de ensino.

18. (14) Existem alunos que precisam de 71 88** 84 4]
alguns confeudos ajustados aos seus

inferesses, NGo devendo receber, nestes

Ccasos, conteudo igual aos seus pares.

19. (15) As atividades de aprendizagem 65 82** 83 58
devem ser iguais e simulténeas para todos

0s alunos.

20. (16) O ensino implica a utilizacdo 68 70** 84 48

de diferentes materiais adaptados ds
necessidades dos alunos.

21. Alguns alunos aprendem melhor atraves 69 85** 84 50
do trabalho em grupo e alguns trabalhando

individualmente, alguns aprendem melhor

fazendo projefos, enquanto outros

aprendem melhor em discussGo com 0s

pares.

22. (17) Numa aula existem sempre 68 folon 84 4]
oportunidades para gjustar (diminuindo ou
aumentando) a dificuldade das tarefas.

23. O ambiente fisico da sala de aula deve 66 QL+ 84 A1
ser alterado, regularmente, para permitir

mudar os alunos de grupo, alocando tempo

e recursos distinfos a cada grupo.

24. (18) A repeticdo por parte do professor 68 Q0** 84 28
das mesmas estratégias de ensino-

aprendizagem permite aos alunos aprender

melhor.

25. (19) A utilizacdo de meétodos de 68 70** 85 42
avaliagdo diagnodstica permite determinar os

conhecimentos que os alunos j& possuem

sobre o fema a lecionar.

26. (20) A utilizacdo de instrumentos de 67 73 84 46
avaliagdo iguais para todos os alunos e

o procedimento mais correfo em termos

pedagdgicos.

27. Os professores devem diferenciar as 68 63** 84 47
atividades, dando cos alunos diferentes

opcdes de expressdo para demonstrar o

que aprenderam.

28. (21) A organizagdo da turma em grupos 68 L5* 84 L4
flexiveis e hefterogéneos ¢ uma mais valia
em fermos de aprendizagem.

29 (22) O ensino deve ser focado em toda 67 B89** 84 41
a furma, valorizando o grupo e ndo a
individualidade de cada aluno.

*0<05; ** p<0l
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Na validade de constructo para além das correlacdes, foi efefuada uma
andlise fatorial exploratéria? (indices de Kaiser-Meyer-Olkin=88 e teste de
esfericidade de Bartlett: ¥2=3569.07 / gl. 406 / p<007), para perceber a
relacdo entre itens e identificar a sua organizacdo por dimensdes. O méto-
do de andlise de componentes principais com rotacdo varimax identificou
cinco fafores, explicando 55.4% da varidncia fofal, cujos itens obedeciam
Qos critérios recomendados: eigenvalues superiores a 1, scree plot e valores
de extracdo superiores a .40 (Pestana & Gageiro, 2005). Com base nos
valores e notfas qualitativas dos peritos, eliminaram-se os itens 15, 16 e 24.
ApoOs uma andlise detalhada dos dados, resolvemos repetir o procedimen-
to fatorial, desta vez, utilizando 26 itens.

Os itens 1, 3, 6, 8, 1, 13, 15, 19, 24, 26, 29 foram objefo de invers&o.
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TABELA 5. MATRIZ DEFINITIVA DE COMPONENTES RETIDOS SEGUIDA DE ROTACAO

VARIMAX - QEADP

QEADP FATORES h?
1 2 3 4

ltem 1 75 58
ltem 2 70 57
ltem 3 80 67
ltem 4 74 6l
ltem 5 62 45
ltem 6 83 73
ltem 7 76 62
ltem 8 49 49
ltem 9 55 4]
ltem 10 72 58
ltem 1 83 71
ltem 12 58 50
Item 13 71 61
Item 14 69 58
ltem 17 54 50
ltem 18 53 43
ltem 19 75 72
ltem 20 66 53
ltem 21 52 44
ltem 22 65 45
ltem 23 69 50
ltem 25 43 40
ltem 26 75 67
ltem 27 66 51
ltem 28 67 51
ltem 29 6l 47
Valor-proprio 440 400 362 210

% Variéncia 170 154 139 8]

% Acumulada 170 324 463 544

a de Cronbach 85 87 80 74

Método de extracdo: andlise de componente principal. Método de rofacdo: Varimax com normali-

zacdo de Kaiser. a: Rotacdo convergida em 6 iteracdes.

Por fim, efetudmos uma andlise das correlacdes entre itens e dominios que
em conjunfo com a andlise fatorial realizada constitui o suporte estatistico
para a validade de constructo do QEADP. Os 4 fatores retidos expli-
cam 54.4 da variéncia fotal: 1) Concecdo de ensino-aprendizagem com-
preensiva e colaborativa (CEAcc); 2 - Concecdo de ensino-aprendizagem
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sistemdtica e convencional (CEAsc); 3 - Pratica pedagogica inclusiva (PPi);
e 4 - Prdtica pedagogica conservadora (PPc). As correlagdes significativas
entre os fatores 1 e 3 (55) e os fatores 2 e 4 (51) sdo concetualmente
muito relevantes.

A escassez de instrumentos validados acerca das concecdes e praticas
de ensino-aprendizagem dos professores em contexto nacional levou-nos
a elaboracdéo do QEADP cuja fiabilidade, validade de contetdo e cons-
fructo apontfam para a sua adequacdo para avaliar o consfructo em
questdo. O confributo dos peritos foi fundamental, levando & eliminacdo
de 3 itens e & infrodu¢cdo de novos itens sobre aprendizagem colaborativa
(Laal & Laal, 2012), avaliacdo entre pares (Tsivitanidou, Zacharia, Hovardas,
& Nicolaou, 2012) e prdticas de diferenciacdo pedagdgica (Ferreira, 2017).
Os itens organizam-se em 4 fafores com relevéncia tedrica e empirica
substantiva e parecem indicar que as conceg¢des de ensino-aprendizagem
dos professores influenciam a planificacéo e a implementacdo das suas
prdtficas pedagogicas, verificando-se que concegdes mais compreensivas
e colaborativas (CEAcc) estdo associadas a prdticas mais inclusivas (PPi)
enguanto concecdes mais convencionais (CEAsc) associam-se a prdficas
mais conservadoras (PPc - Echazarra et al, 2016; Trigwell et al, 2011). Esta
ideia parece ir ao encontro dos principios orientadores da educacdo inclu-
siva - educabilidade universal, equidade, direito ao acesso e participacdo
de modo pleno e efetivo, nos mesmos contextos educativos. Professores
com prdticas mais inclusivas e colaborativas estdo mais disponiveis para
aprender novas técnicas, utilizam mais estratégias para ensinar fodos os
alunos e participam ativamente na sua formacdo, apresenfando uma
atitude de mudanca face & heterogeneidade da turma (Cook, Cameron,
& Tankersley, 2007).

Como referem Cross, Traub, Hutter-Pishgahi e Shelton (2004), percorrer os
caminhos para uma educacdo inclusiva € criar um conjunto de praticas
baseado na entreqjuda e cooperacdo. NGo é expetdvel que o professor
possua todo o conhecimenfo e saberes necessarios para o atendimento
a diversidade dos processos de desenvolvimento de toda a populacdo
escolar. Assim, devem ser desenvolvidas acdes formativas que criem
oportunidades de aprendizagem e de desenvolvimento de competéncias,
tornando o professor progressivamente autbnomo na capacidade de
resolver problemas num modelo de ensino-aprendizagem construtivista e
interativo (Dejene, 2020). A elaboracdo de experiéncias de aprendizagem
diferenciadas envolve uma atuacdo proativa do professor, assegurando
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que fodos os alunos est@o envolvidos em contextos e atfividades signifi-
cativas (Cook et al, 2007). Numa sala de aula flexivel e inclusiva, o papel
do professor deve centrar-se na elaboracdo e selecdo de oportunida-
des de aprendizagem para os alunos, orientando-os e trabalhando com
eles na monitorizacdo da sua evolucdo escolar, promovendo nos alunos
processos de autonomia, de motivacdo e confianca. A implementacdo
destas prdticas inclui medidas de gest@o curricular que permitfem o acesso
diferenciado ao curriculo e as atividades de aprendizagem afravés, entre
outros, da diversificacdo de métodos e estratégias de ensino, da utilizacdo
de diferentes modalidades e instrumentos de avaliacdo e da adaptacdo
de materiais e recursos educativos.

As concecgdes e as praticas de ensino-aprendizagem dos professores estdo
associadas (Fives & Buehl, 2012; Savasci, 2006), havendo necessidade de
as idenfificar e analisar para uma mudanga no ensino-aprendizagem,
visando uma educacdo plena e para todos. Esta identificacd&o carecia
de um instrumento vdlido e fiavel, razdo pela qual se apresenta este
instrumento cujas qualidades métricas foram confirmadas e que permite a
obfencdo de dados para a compreensdo da relacdo enfre concecdes e
praticas de ensino-aprendizagem. Para além de correlacdes significativas,
destaca-se uma relacdo positiva e significativa entre concecdes mais con-
vencionais e praticas mais conservadoras, corroborando estudos anterio-
res (Gilakjani, 2012), fornando fundamental incluir nos processos formativos
dos professores mencdes explicitas sobre concecdes mais colaborativas e
centradas na personaliza¢cdo do ensino e na singularidade de cada aluno
(Dejene, 2020).

Os novos normativos da educacdo apostam numa escola inclusiva onde
todos os alunos, independentemente da sua situacdo pessoal e social,
encontram respostas que Ihes possibilitam a aquisicdo de um nivel de
educacdo e formacdo facilitadoras da sua inclusdo social. A escola ferd
de se afastar de modelos de ensino-aprendizagem centrados no curriculo,
passando a dar relevancia a modelos centrados no aluno em que a
construcdo do ensino fenha por base as suas necessidades individuais
(Ferreira et al, 2020). Esta diferenciacdo significa “romper” com muitas das
rofinas didrias da sala de aulg, implicando uma organizacdo de trabalho
que integre procedimentos de ensino e aprendizagem e que disponibilize
a cada aluno uma situagcdo de aprendizagem desafiante e motivadora
(Ferreira, 2017). Torna-se fundamental associar & formacdo inicial e confi-
nua dos professores evidéncias tedrico-empiricas de forma a aumentar a
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qualidade da sua formacdo e, concomitantemente, a qualidade da sua
acdo pedagogica. A valorizagdo das concegdes de ensino-aprendizagem
dos professores em atividades formativas de desenvolvimento profissional
é fundamental para se efetivar uma mudanca na escola. Este estudo pode
dar um pequeno contfributo para essa mudanca, fornecendo uma base
de dados para investigar o processo de ensino-aprendizagem, a fim de
informar o desenvolvimento profissional dos professores.
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Ao longo do percurso escolar dos alunos a influéncia dos professores
ndo € neutra. A qualidade da relacdo entre professor e alunos contribui
para o envolvimento na aprendizagem escolar (Carvalho, Santos, Anténio,
& Martins, 2020; Schussler, 2009) e para o ambiente na sala de aula
(Monteiro, Carvalho, & Santos, 2021; Wubbels & Levy, 1993). Concretamente,
uma das ferramentas que o professor tem para gerir a inferac@o com os
alunos e criar um clima de sala de aula inclusivo é o feedback eficaz. O
tipo de situacdes de aprendizagem propostas pelo professor, bem como
das suas respostas ao comportamento dos alunos irdo afetar os contextos
de participacdo (Marzano, 2003) e poderdo contribuir para a reificacdo
de posicdes (Carvalho et al, 201). Por outras palavras, poderdo ter conse-
quéncias na experiéncia e envolvimento escolar, nas trajetérias pessoais e
académicas do aluno, afastando-se, nalguns casos, do Perfil dos Alunos &
Saida da Escolaridade Obrigatdria (Despacho n® 6478/2017, 26 de julho).

Na literatura educacional o feedback ¢ conceptualizado como a informa-
¢do recebida pelo aluno quando manifesta um comportfamento ou realiza
uma afividade (Hattie & Timperlay, 2007). Esta informacdo reduz a distén-
cia enfre 0 que o aluno sabe e realiza, e 0 que é esperado acontecer. Na
sala de aula ndo é apenas o professor que disponibiliza esta informagdo,
embora isso aconteca na maior parte das vezes, os colegas também
confribuem quando partfilham comentdrios. Na sala de aula o feedback
¢ um aspeto presente na relacdo professor-aluno (Black & William, 1998;
Black, Harrison, Lee, Marshall, & Wiliam, 2002), mas fambém aluno-aluno. E
por isso que diversos estudos evidenciam um claro impacto do feedback
na aprendizagem, no desempenho e na aprendizagem autorregulada do
aluno (Carvalho et al, 2020, 2014; Kluger & DeNisi, 1996; Monteiro et al, 202;
Sendziuk, 2010; Zimmerman & Schunk, 2001, 2007). O poder do feedback
do professor reside na sua abordagem a fatores cognitivos - quando se
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reflete sobre 0 que se realizou - e motivacionais - quando se age para
mudar. Desta forma, um feedback & Ufil para o aluno quando confém
informacdes que possa usar e (frans)formar desempenhos, competéncias
e conhecimentos ou atifudes. No enfanto, para isso acontecer, terd de ser
capaz de ouvir e compreender o seu significado para autoavaliar o que
consegue redlizar e, aindg, o que lhe falfa conseguir para se poder fornar
mais competente num determinado aspeto.

De acordo com o modelo desenvolvido por Hattie e Timperlay (2007), as
estratégias utilizadas pelos professores para reduzir esta distncia passam
pelo estabelecimento de desafios apropriados, definidos e explicados com
clareza aos alunos, bem como pela utilizacdo de estratégias de feedback
adequadas, que os agjudem a atingir os objetivos delineados. Segundo o
mesmo modelo, o sucesso desse feedback ird depender, em parte, do
nivel em que o feedback opera. Este poderd operar ao nivel do desem-
penho da farefa (compreensdo e execucdo), ao nivel cognitivo (processo
que leva & compreensdo e desempenho), ao nivel do desenvolvimento
da capacidade de auto-regulac@o (autonomia, definicdo da direcdo e
regulacdo das agdes), ou ao nivel do self (apreciacdes de cariz pessodl
e afetivo).

Segundo Hattie (2009), muitos professores afirmam fornecer aos seus alu-
nos feedback suficiente, no entanto, a verdadeira questéo € se os alunos
O recebem, compreendem e afuam em funcédo do mesmo com o objetivo
de melhorar os niveis atuais de desempenho. Valente, Conboy e Carvalho
(2009) descreveram estratégias de feedback utilizadas por professores
portugueses do ensino secunddrio quando informavam os alunos sobre o
seu desempenho. Os resultfados indicaram que a utilizacdo desadequada
do feedback por parte dos professores era comum. Ou sejg, 0s autores
verificaram que, em lugar do feedback ser utilizado para reduzir as dis-
crepdncias enfre o desempenho/compreensdo atingidas e o desempenho/
compreensdo desejadas, o feedback era frequentemente utilizado pelos
professores para julgar, acusar e punir. Por outras palavras, evidenciava-se
O erro e ndo a desconstrucdo do processo que o gerou. Este fipo de
feedback ndo é eficaz na promo¢do da aprendizagem e € demonstrativo
de como o feedback nem sempre gera as mudangas desejadas (Carvalho
et al, 2014 Kluger & DeNisi, 1996). Para essas mudancas acontecerem,
deve responder a frés perguntas. O que é realmente esperado o aluno
realizar; como estd indo e como pode melhorar em situacdes futuras (Hatie
& Timperlay, 2007).

A Escala de Percecdo de Feedback de Professores surge da necessi-
dade de desenvolver uma medida objetiva de avaliar como os alunos
percecionam o feedback dos seus professores (Carvalho et al, 2014). O
presente capitulo justifica-se por descrever o processo de construcdo e
validagdo da escala e como esta contribui para o desenvolvimento de



novas investigacdes sobre identificacdo escolar, envolvimento escolar e
clima de sala de aula.

A populacdo alvo usada na construc@o e validacdo da escala consistiu em
alunos do ensino bdasico e secunddrio que frequentavam os é°, 70, 9° e 10°
anos. A amostra foi constituida através de um processo de estratificacdo
multi-estagio, a nivel de Porfugal Continental. De acordo com os autores
(Carvalno et al, 2014) comecou-se por recolher dados relativos ao numero
de alunos matriculados nos ensinos bdsico e secunddrio do ensino regular
de acordo com o nivel de ensino, o ciclo de estudo, e © ano de escolari-
dade, por Unidades Territoriais para Fins Estatisticos (NUTS II). Em seguida,
realizou-se o levantamento por NUTS Il de fodos os estabelecimentos de
ensino regular (publicos e privados), constituindo-se uma listagem das
escolas, segundo o nivel de ensino, Distrito e Concelho. Numa segunda
fase, a partir do fotal dos alunos matriculados por NUTS Il nos 69, 7°, 9°
e 10° anos procedeu-se ao cdlculo da percenfagem de alunos em cada
um dos anos de escolaridade. Afraves das percentagens obtidas, foi entdo
calculado, em proporcdo, o numero de alunos a serem selecionados, por
NUTS I e respetivo ano de escolaridade. A esta informacdo agregou-se
O numero fotal de escolas que lecionavam, os 6°, 79 9° e 10° anos, por
concelho e NUTS Il

O passo seguinte consistiv na selecdo aleatdria de 50% dos concelhos
considerando a NUTS |l, para cada ano de escolaridade. Compilou-se a
listagem das escolas situadas nos concelhos selecionados, selecionando
5% das escolas. Este passo permitiv obter por NUTS Il o nimero e lista de
escolas por ano de escolaridade onde foi aplicado o instrumento. Para
terminar, e na posse da lista de escolas, os autores procederam & defini-
¢Ao do numero de turmas necessarias por escola. Foi usado o pressuposto
conservador de que por cada furma seriam recolhidos 15 questiondrios,
considerando © numero minimo de alunos necessArios para a amostra
por NUTS Il e ano de escolaridade. A descricGo da amostra feve por
objetivo valorizar e abranger a diversidade do universo dos alunos que
frequentavam esses anos de escolaridade.

A amostra final foi constfituida por 1089 alunos, provenientes do ensino
regular, designadamente, do 6° ano (25.7%), 7° ano (31.7%), 9° ano (26.6%)
e 10° ano (16.0%) distribuidos por 45 estabelecimentos de ensino publico
do fterritério de Portugal Continental. As idades variam dos 10 cos 25 anos
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(13.4 e DP=17, Mdn=13), sendo que 41.4% tém idades enfre os 10 e os 12
anos, 46.8% entre os 13 e os 15 anos, e 11.8% tém idades superiores a 15
anos. Esta amostra € constituida por alunos, na sua grande maioria (959%),
de nacionalidade porfuguesqa, sendo que 52% sdo do género feminino.

A escala foi desenvolvida por uma equipa multidisciplinar, seguindo varias
fases. A construcdo de itens foi baseada em investigacdo prévia (Brookhart,
2008; Hattie, 2009; Valente et al, 2009) e os itens formulados na forma de
afirmacdes, tendo os respondentes de se posicionar numa escala do fipo
Likert de quatro pontos, ancorada semanticamente nos extremos (Sempre=3;
Nunca=0). Os autores (Carvalho et al, 2014) respeitaram as preocupacdes
relacionadas com a elaboracdo e ordenacdo dos itens (Haynes, Richard,
& Kubany, 1995), havendo um cuidado particular no sentido de evitar: ()
utilizar termos que influenciassem e/ou induzissem as respostas; (o) usar ter-
mos ambiguos cujo significado ndo fosse percecionado da mesma forma
por todos os inquiridos; (¢) formular questdes duplas; d) utilizar linguagem
técnica dificimente descodificavel pelos inquiridos; (€) o desequilibrio nas
hipoteses de resposta. Relativamente & ordenac¢do dos itens, a principal
preocupacdo residiu no “efeito de halo”, ordenando-se os itens de forma a
tentar garantir que a sua sequéncia ndo permitisse que determinados itens
influenciassem as respostas dos seguintes (Tavares, 2007). No final, a escala
principal infegrava 14 itens onde se pretendeu aceder & perce¢cdo dos
alunos sobre as prdaticas de feedback dos seus professores. Assim, os alu-
nos deveriam responder até que ponto consideram que afirmacdes como
“As formas de avaliacdo na disciplina sdo apresentados de forma clara”
ou “Os comentdrios do professor mostram falta de respeito pelos alunos”,
descrevem a realidade das suas aulas. A im de contextualizar as respostas,
cada item foi apresenfado com a instrucdo, “Pensa numa disciplina de que
GOSTAS e responde sempre a pensar na mesma”. O questiondrio fambém
incluiu uma secdo sociodemografica e uma secdo respeitante as frajetdrias
escolares do aluno (Carvalho et al, 2014).

A recolha de dados foi autorizada pelo Departamento de Monitorizacdo
de Inquéritos em Meio Escolar da Direcdo Geral de Inovacdo e
Desenvolvimento Curricular. Apos contacto telefonico, foi enviada para as
escolas, via correio, a documentacdo (instrucdes para as Direcdes das
escolas, pedidos de autorizacdo para os encarregados de educacdo,
instrucdes para os Diretores de Turma lerem as suas tfurmas, questiondrios
e envelope com franquia para devolucdo dos questiondrios).
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A base de dados foi dividida, aleaforiamente, ao meio para efetuar as
andlises exploraforias e confirmatorias. Nos dois subgrupos resulfantes
foram removidos 0s casos com dados omissos. Em primeiro lugar realizou-
-se a Andlise Fatorial Exploratdria (AFE) que os autfores designaram por
Estudo 1, seguido da Andlise Fatorial Confirmatoria (AFC), o Estudo 2. A
realizacéo da AFC visa festar o modelo estrutural proposto para descrever
a dimensionalidade da escala. Para realizacdo das andlises estatisticas
recorremos ao soffware SPSS 22.0 e AMOS 22.0.

A amostra foi constituida por 354 alunos, provenientes do ensino regular,
designadamente, do 6° ano (24.0%), 7° ano (331%), 9° ano (26.6%) e
10° ano (16.4%). As idades variavam dos 11 aos 25 anos (M=13.4 e DP=17
Mdn=13), sendo que 399% tinham entre os 10 e os 12 anos, 49.0% entre os
13 e os 15 anos, e 11.1% apresentavam idades superiores a 15 anos. Esta
amostra foi constifuida por alunos, na sua grande maicria (97.4%), de
nacionalidade porfuguesa, sendo que 55% sdo do género feminino.

Em primeiro lugar recodificaram-se os itens negafivamente conotados,
prosseguindo com a andlise das correlacdes item-total da escala para
efeitos de depuracdo. De seguidag, os itens foram submetidos & AFE com
extracdo de fatores pela técnica dos componentes principais e rofacdo
ortogonal (varimax), obrigando-os a uma associacdo exclusiva a um fator.
Como critério de exclusdo foi definido o peso faforial de .30 como o
minimo para a aceitacdo de um item. Na andlise da consisténcia interna
(alpha de Cronbach) das subescalas que operacionalizavam os fatores,
excluiram-se os itens cuja correlacdo, com o fotal da sua subescala, fosse
inferior a .20.

Apos andlise da correlacdo item-fotal da escala, foi excluido um item que
apresentava uma fraca correlacdo (r<.20). Os restantes 13 itens foram sub-
metidos a uma AFE, com rotacdo varimax e usando o critério de férmino
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de Kaiser, que resulfou na extracdo de dois fatores, que explicavam 47.5%
da variéncia fofal dos resultados. Na Tabela 1 encontra-se os loadings dos
itens em Fle F2.

Em F1 ficaram agregados nove itens, designados como “Percecdo de
Feedback eficaz” (PFe), com um a=.82. Os restantes quatro itens compdem
a F2 e foram designados como “Percecdo de Feedback ndo eficaz” (PFne).
Este fator apresentou um a=75. Os aufores enconfraram uma correlacdo
moderada e estatisticamente significativa entre PFe e PFne (r=-.36, p<.001).

TABELA 1 PESOS FATORIAIS DOS ITENS NOS DOIS FATORES (ROTAGCAO VARIMAX)

Item PFe PFne

1. O professor faz comentdrios especificos para 74 19
nos ajudar nos frabalhos que vamos fazendo : :

2. O tom de voz e a cara do professor mostram 70 19
que acredita que vamos conseguir melhorar : :

3. Quando fazemos um trabalho, o professor
descreve claramente o que ndo estd bem e faz 66 15
sugestdes para melhorar

4. O professor explica o que é esperado 65 25
aprendermos na disciplina : ’
5. O professor da-nos oportunidades para Iy 0
melhorarmos os nossos trabalhos ’ ’
6. O professor faz perguntas que nos ajudam 63 04
a refletir sobre a qualidade do nosso trabalho : i
7. As classificagdes s@o comunicadas e explicadas 62 09
a cada aluno : '
8. As formas de avaliacdo na disciplina sdo 60 23
apresentadas de forma clara : ’
9. Sdo utilizadas diferentes formas de avaliagdo 47 10
(nGo apenas tfestes escritos) ' :
10. Os comentdrios do professor mostram falta 09 79
de respeito pelos alunos ’ :
11. Na comunicacdo das classificacdes, o professor 1 77
faz comentdrios desagraddveis ' :
12. O professor diz para fazermos melhor, mas n&o 16 73
diz como ) ’
13. O professor comenta mais sobre a nossa 08 69

maneira de ser do que sobre © nosso frabalho

Nofa. A negrito estdo indicados os loadings mais elevados de cada item (Refirado de Carvalho et
al, 2014).
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A amostra foi constituida por 388 alunos, provenientes do ensino regular,
designadamente, do 6° ano (229%), 7° ano (27.6%), 9° ano (28.1%) e 10°
ano (21.4%). As idades variavam entfre os 11 e os 17 anos (M=13.5 e DP=1.4;
Mdn=14), sendo que 38.0% tfinham idades compreendidas entre os 10 e
0s 12 anos, 49.0% entre os 13 e os 15 anos, e 13.0% apresentavam idades
superiores a 15 anos. A segunda subamostra foi constituida por alunos, na
sua grande maioria (96.1%), de nacionalidade porfuguesa, sendo que 55%
eram do geénero feminino.

Nesta andlise foi considerado um modelo hipotético bidimensional, consti-
tuido por duas variaveis latentes (PFe e PFne) e respetivas varidveis obser-
vadas/itens. Desta forma, os autores (Carvalho et al, 2014) procuravam
averiguar a adequabilidade do modelo tedrico aos dados empiricos e
para festar a identidade do modelo tedrico recorreram & estatistica do
Qui-quadrado (x2) e ados indices de adequabilidade do ajustamento CFl,
RMSEA e PNFI. O x2 permitiu encontrar o ajuste do modelo, avaliando
a magnitude da discrepdncia enfre a matriz de covaridncia dos dados
observados na amostra e a matriz de covari@ncia implicita do modelo
proposto. Os autores alerfam que por se tratar de um feste de significGncia
estatistica, o famanho da amostra deve ser ponderado. Para contornar as
limitacdes do X2 recorreram 4 interpretacdo do indice de aderéncia CFI
(comparative fit index, Bentler, 1990), que compara o modelo hipotético
com o modelo independente (que considera um cendrio onde ndo hd
nenhuma correlacdo entre qualquer par das varidveis observadas). Para
os aufores da escala, a utilizacdo do CFI foi justiicada pelo facto de
este ser um dos indices menos sensiveis ao famanho da amostra, sendo
que valores superiores a 90 revelam um bom ajuste do modelo (Hu &
Bentler, 1999). Reconhecido como um dos critérios mais informativos sobre
modelacdo de equacdes em estruturas de covariéncia, o RMSEA (roof
mean square of approximation, Steiger & Lind, 1980, citado por Steiger,
1990) tem em consideracdo o erro de aproximacdo na populacdo, sendo
que valores inferiores a .6 indicam um bom ajuste do modelo (Hu &
Bentler, 1999). Uma outra caracteristica relevante do RMSEA diz respeito
a estimacdo de intervalos de confianca (IC) calculados para o valor do
indice, cujo limife inferior serd proximo de O e o limite superior deverd ser
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menor que .08 (Hooper, Coughlan, & Mullen, 2008; Pilati & Laros, 2007).
Finalmente, o PNFI (parcimonious normed-fit index, Mulaik et al, 1989)
fornece informacdes sobre o qjuste do modelo por meio da relacdo entre
O numero de pardmetros estimados e a sua qualidade de aproximacdo
na populacdo. Trata-se de um indice que penaliza a complexidade do
modelo, o que resulta em valores consideravelmente mais baixos em
comparacdo a outros indices de ajuste do modelo. Mulaik et al. (1989)
referem a possibilidade de obtencdo de valores que rondam .50 como
correspondendo a um bom ajuste do modelo. Como base empirica para
a melhoria de ajuste dos modelos tedricos a partir do seu reagjuste, se
necessario, foi considerada a inspecdo dos indices de modificacdo. Esta
estratégia permite excluir os itens cujo erro de mensuracdo se correlaciona
com o de outros itens, considerando o nUmero de inter-relacdes e a sua
contribuicdo para o decréscimo do X2 (Diniz & Almeida, 2005).

Os autores do instrumento fiveram ainda em consideracdo a relacdo entre
a varidncia dos itens associada & varidncia do respetivo fator (R2) e a
varidncia dos itens que surge associada ao seu erro. Assim, sempre que o
R2 obtido para um dado item foi muito baixo (<15) este foi eliminado por
Ser pouco preciso. Para o estabelecimento da unidade de mensuracdo dos
fafores de primeira ordem do modelo, o coeficiente de regressdo ndo-es-
tandardizado de um dos seus itens foi igualizado a um (1.00), passando a
escala dos fatores a ser a mesma da dos itens. Finalmente, procederam
& andlise da consisténcia interna (alpha de Cronbach) das sub-escalas
(Corting, 1993; Sijtsma, 2009). Para efeitos de investigacdo, os valores acima
de .60 ou .70 sGo considerados adequados (Clark & Watson, 1995).

O teste do modelo bidimensional hierdrquico revelou que a solucdo
encontrada ndo era admissivel. Presumindo tratar-se de um problema de
especificacdo do modelo, os autores procederam & inspecdo dos indices
de modificacdo do modelo fornecidos pelo programa, verificando que o
ifem 2 tinha o seu erro de mensuracdo intercorrelacionado com o do item
6 [decréscimo esperado de 21.4 no x*(64, n=388)=151.20, p<.01]. Os autores
decidiram pelo estabelecimento desta relacdo, justiicando-a pelo facto
de serem dois itens pertencenfes ao mesmo consfructo, verificando ainda
que a precisdo do item 9 era muito baixa (R?=.09), pelo que foi eliminado.
O novo teste readlizado ao modelo voltou a revelar a sua rejeicdo. Os
aufores prosseguiram com a andlise aos indices de modificacdo, verifican-
do-se que o item 4 tinha o seu erro de mensuracdo intercorrelacionado
com o do item 8 [decréscimo esperado de 122 no ¥452, n=388)=100.03,
p<.01]. Como estes dois itens também pertenciom ao mesmo constructo,
decidiram pelo estabelecimento desta relacdo. Apesar do CFI>95 e da



probabilidade do RMSEA<Q5 ser >05, com o limite inferior do IC proximo
de 0 e o superior do IC inferior a .08 (026 e .057 respetivamente), o valor
do ¥? ainda era significativo, indicando a rejeicdo do modelo.

Apos andlise da matriz de residuos estandardizados, verificaram que o
item 13 finha o seu erro de mensuracdo intercorrelacionado com o de sefe
outros itens. O item 13 estava assim a confribuir bastante para o desagjuste
do modelo, sendo que apenas uma das sefe covaridncias era substantiva-
mente justificada ao nivel dos fatores de primeira ordem. Por este motivo
excluiu-se o item 13, testando novamente 0 modelo. O novo teste demons-
trou que a solucdo era admissivel e aceitdvel, como se observa na Figura
1 (Carvalho et. al, 2014). O facto do valor X2 n&o ser significativo (p>05),
do CFI>95, do vefor que representa o limite inferior do intervalo de 90%
do RMSEA passar pela origem (0.0) e da probabilidade do RMSEA<Q5 ser
>05, indicam um bom ajuste deste modelo aos dados empiricos.

Figura 1. Estrutura factorial bidimensional hierarquica

Nota. Carga fatorial estandardizada (Variéncia do erro);, Correlacdo do erro de mensuracdo entre
os itens 2 e 6 =26; Correlagdo do erro de mensuragdo entre os itens 4 e 8 =23; x2(41, N=388)=55.81,
p=0061; CFI=99, PNFI=71, RMSEA=03], IC de 90%=0.0; .049, p(RMSEA<.05)=96.

O peso fatorial dos itens revelou-se de elevada magnitude (B>50). O
ifem 1 era o que melhor representava o fator Feedback eficaz (R?*=57),
e o item 10 o que melhor representava o Feedback ndo eficaz (R?=70).
Relafivamente & estrutura latente do modelo, verificdmos que a percecdo
de feedback eficaz (PFe) era o fator que melhor representava a percecdo
sobre o Feedback do Professor (R?=.40), em comparacdo com o fator que
representava o Feedback ndo eficaz (R?=.20). A sub-escala que operacio-
naliza a PFe apresenta uma consisténcia interna de a=84 e a correlacdo
media interitens de r=40. O leque das correlacdes inferitens varia entre
26 e 57 Finalmente, a sub-escala que operacionaliza a PFne apresenta
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uma consisténcia inferna de a=71 e uma correlacdo média inferitens de
r=46. O leque das correlacdes interitens varia enfre .35 e 52. Finalmente,
verificdmos uma correlacdo fraca, mas estatisticamente significativa, entre
PFe e PFne (r=-.25, p<.00).

O primeiro passo de validacéo fatorial da escala, a AFE revela uma
estrutura bidimensional, sendo que as dimensdes distintas explicam 47.5%
da vari@ncia fotal. A estrutura reflefe o que se encontfra na investigacdo
no &mbito do feedback em contexto educativo. Ao designar o feedback
como eficaz, os aufores referem-se as informacdes que se centram na
tarefa, nos objetivos que lhe estGo associados e nas caracteristicas das
estratégias de resolu¢cdo apresentadas pelo aluno. Eficaz também, no
sentido de conter informacdo que pode ser usada pelo aluno, que |he
& Util (Brookhart, 2008). Pelo confrario, o feedback ndo eficaz para os
autores, e inspirados em William (2011), ¢ o que se foca no aluno, nas
suas caracteristicas pessoais. Para Brookhart (2008), e para os autores
da escala apresentada, os comentdrios de cariz pessoal do professor
desviom a afencdo dos alunos da aprendizagem. Assim, a designa¢do de
feedback ndo eficaz ¢ de um feedback vazio, ou seja, sem informacdo
que possa ser utilizada pelos alunos para superar eventuais dificuldades,
conduzindo-os mais além do ponto onde se encontram.

De forma a festar a estrutura fatorial resultante da andlise exploratoria, foi
redlizada a AFC, afravés da modelizacdo da equacdo estrutural proposta
para descrever a dimensionalidade da escala e dos erros de mensuracéo
e especificacdes causais entre as dimensdes e os itens. A escala de PFe
apresenta boa consisténcia inferna e uma boa homogeneidade. A escala
que operacionaliza a PFne apresenta uma consisténcia inferna aceitavel
e uma boa homogeneidade. Assim, quer a AFE, quer a AFC, deram ori-
gem a uma solucdo bidimensional que, como ja referido, encontra apoio
tedrico na literatura. A constata¢cdo de que a utilizacdo desadequada
de feedback pelos professores ¢ uma ocorréncia comum, e de que o
feedback € frequentemente utilizado para julgar, acusar e punir (Valente
et al, 2009) & consistente com a observacdo da estrutura bidimensional
encontrada no presente trabalho e com a nafureza das subdimensdes
reveladas. As duas dimensdes podem também ser comparadas aos dois
gumes de uma faca, como referem Kluger e DeNisi (1996). O valor obtido
para a correlacdo enfre as dimensdes PFe e PFne poderd indicar que,
do ponto de vista do aluno, mesmo se o professor, nalgumas situagdes,
age apropriadamente em fermos da operacionalizacdo de feedback, o
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aluno pode encontrar aspetos menos positivos no comportamento do
professor relafivamente a essa mesma operacionalizacdo. Como refere
Brookhart (2008), o feedback providenciado pelo professor ¢ filtrado pela
percecdo do aluno, influenciada pelo seu conhecimento prévio de outras
situacdes semelhantes adquiridas no decurso do seu trajefo escolar e a
sua motivacdo no momentfo.

Os autores sugerem que futuras investigacdes deverdo analisar o compor-
tamento da escalg, recorrendo a outros itens e/ou diferentes escalas de
resposta. No entanto, acreditam que apesar de se obter outros resulfados,
estes devem ser andlogos no que concerne A estrutura latente do modelo
apresentado, recomendando assim, que nesses estudos haja outras técni-
cas que permitam analisar a validade convergente, divergente e preditiva
da escala. E importante o desenvolvimento de novas investigacées que
permitam, por um lado, confirmar os resulfados obfidos €, por outro, dar
seguimento ao processo de validacdo da escala de percecdo dos alunos
sobre o feedback eficaz e o feedback ndo eficaz dos professores.

A literatura educacional ¢ clara na importéncia de confinuar a estudar @
problemdtica do feedback do professor pelo impacto que tem na vida
escolar dos alunos, e ndo apenas durante a escolaridade obrigatdria, mas
também durante o ensino superior. Ter instrumentos que possam ajudar 0s
professores a tomar decisbes com base em evidéncias pode ser uma mais
valia. De facto, a diversidade de alunos e de confextos de aprendizagem
alerta-nos para que um feedback eficaz num contexto e para um aluno
ndo pode ser assumido como tendo o mesmo efeito noutros contextos e
com outros alunos. Por outras palavras, a reflexdo do professor sobre o
contexto de aprendizagem e sobre o que € esperado os alunos realiza-
rem ndo pode ser desvalorizada. No entanto, encontramos consensos na
literatura sobre o que é considerado um feedback eficaz. Alguns exemplos
podem servir de ilustracdes que induzam os professores a pensar colabo-
rativamente como os vivem nas suas salas de aulg, e é nesse senfido que
os referimos. Partir de um comportamento ou resposta que observamaos
e explorar com o aluno alfernativas rumo a respostas ou aprendizagens
de comportamentos e afitudes mais robustas, seguindo © caminho da
aufonomia e a sua capacidade de autorregulacdo, € uma estrafegia
valorizada na literatura. No mesmo sentido, ser claro e especifico, € um
feedback que os alunos apreciam, preferencialmente, fornecido proximo
da concretizacdo da tarefa de forma a ser utilizado numa situacdo futura
semelhante. Deixar o aluno comecar por explicar o seu desempenho
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i

€ um feedback eficaz que possibilita aos alunos refletirem sobre o seu
desempenho g, evenfualmente, conseguirem novos desempenhos mesmo
antes do professor partilhar informacdes.

Um estudo realizado por Monteiro ef al. (2021), onde foi usada a escala
apresentada, conclui que os alunos que percecionavam os professores
como recorrendo a um feedback eficaz apresenfavam um maior nivel de
envolvimento comportamental e de identificacdo escolar. Um outro facto
curioso foi que nas salas de aula desses professores, os alunos tinham
percecdes de uma sala de aula com um clima de apoio mais positivo,
levando a pensar que as praticas de feedback dos professores potfen-
cializam (ou ndo) a construcdo de um ambiente escolar mais inclusivo
e valorizam a diversidade dos alunos. Esta ideia esta alinhada com o
documento sobre o perfil do aluno onde se refere que sendo a sociedade
humana imperfeita e onde as desigualdades estdo presentes ndo se pode
adotfar uma formula Unica. Bem pelo contrario, a complementaridade e o
enriguecimento mutuo entre cidad@os parece ser 0 caminho a percorrer.
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ANALISE DISCRIMINANTE DA TAREFA DE
PROCESSAMENTO DA LINGUAGEM EM PORTUGUES
EUROPEU (TPLING-PE) EM CRIANGAS EM IDADE
ESCOLAR COM E SEM PERTURBACAO

DO DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM

A investigacdo infernacional indica que aproximadamente 7% das crian¢as
em idade pré-escolar e escolar apresentam perturbacdes do desenvol-
vimento da linguagem (American Psychiatric Association [APA], 2013). A
Perturbacdo do Desenvolvimento da Linguagem (PDL) refere-se a um
grupo de criancas que apresenta comprovadas dificuldades na aquisicdo
e uso de algumas ou todas as componentes da linguagem (e.g., léxico,
morfologia, sintaxe ou pragmadtica). Estas dificuldades ocorrem na ausén-
cia de qualqguer efiologia conhecida como perda auditiva, perda visual,
lesGes cerebrais, dificuldade intelectual, Trissomia 21, Sindrome de William,
ou perfurbacdo do espectro do autismo (APA, 2013).

Este estudo teve como finalidade a adaptacdo e validacdo de uma tarefa
para o Portugés Europeu de forma a poder contribuir para uma avaliacdo
mais precisa de alunos com estas caracteristicas. Esta prova, centrada no
processamento cognitivolinguistico tal como outras, fem sido descrita na
literatura internacional como prova discriminante de criangas em idade
escolar com e sem perturbacdes da linguagem apresentando valores de
sensibilidade e especificidade elevados. Esta tarefa tem como objetivo
avaliar as competéncias da linguagem tendo por base duas componentes:
armazenamento e processamento ao nivel da memaoria verbal de traba-
Iho, e pretende avaliar a capacidade de reter e rechamar a informacdo
linguistica em fempo real. Alguns estudos evidenciaram que as crian¢as
com um baixo desempenho em medidas dependentes de processamento
tém uma probabilidade maior de fambém apresentarem perturbacdes da
linguagem (Conti-Ramsden, 2003; Dollaghan, 2007; Ellis Weismer, Evans,
& Hesketh, 1999). A relagdo entre o processamento da linguagem e a
memoria verbal de trabalho (verbal working memory) tem sido estudada
de forma significativa durante a Ultima década (Dollaghan, 2007; Santos,
2009). Diversos estudos tém sublinhado a importéncia da memaoria verbal
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de frabalho em inuUmeras competéncias linguisticas, nomeadamente ao
nivel da producdo e da compreensdo da linguagem (e.g, repeticdo de
palavras, contagem de palavras, compreensdo lexical). Estudos nacionais
e internacionais evidenciaram a capacidade e a necessidade de arma-
zenamento tempordrio e manipulacdo da informacdo linguistica durante
o processamento da linguagem (MainelaArnold & Evans, 2005; Santos,
2009). Este fenomeno tem sido abordado através de varios modelos, mas
dois modelos de processamento tém suscitado particular inferesse relati-
vamente as perturbacdes da linguagem uma vez que mostraram existir
diferencas entre criangcas com PDL e seus pares com desenvolvimenfo
tipico, nomeadamente o modelo de memdria de frabalho de Baddeley
(Baddeley, 1986; Baddeley & Hitch, 1974) e o modelo da teoria da capa-
cidade de compreens@o (Theory of Comprehension Capacity) de Just e
Carpenter (1992). Ambos os modelos compartiiham construcdes tedricas
comuns, como a capacidade de processamento, 0 conjunfo fixo de recur-
SOS operacionais e sistema executivo central, embora esses constructos
sejam operacionalizados de maneira diferente em cada um dos modelos.

Os objetivos do estudo consistiram em: @) adaptar e validar a Tarefa de
Processamento da Linguagem em Portugués Europeu - TPLIng-PE; b) com-
parar o desempenho das crian¢as porfuguesas em idade escolar com
PDL e criangas de desenvolvimento tipico, ¢) analisar a prova TPLing-PE
como potencial marcador para a PDL.

Os participantes deste estudo foram 150 criancas, dos 7 aos 11 anos
de idade, do 2° ao 5° ano do Ensino Bdsico: 75 criancas identfificadas
com Perturbacdo do Desenvolvimento da Linguagem (PDL) e 75 pares
aleatdrios com desenvolvimento fipico (DT) da mesma idade cronologica e
geénero. A aplicacdo da prova decorreu em 17 escolas da rede publica em
contextos urbanos, suburbanos e rurais da Regido Norte pelo investigador
principal deste estudo. Os participantes do estudo foram selecionados de
acordo com os seguintes critérios de incluséo com base em observacdes
existentes, entrevistas, listas de verificacdo de desenvolvimento informal,
portefolios, relatdrios escolares e avaliacdes fornecidas por pais e profes-
sores de forma a serem recrutados para o grupo de PDL e para o grupo
de alunos com DT. Os pais foram informados do objefivo do estudo e
todos deram consenfimento para que os seus filhos participassem. Todas
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as criancas com PDL foram avaliadas por psicologos escolares com o
teste WISC-IIl (2003) padronizado para a populacdo portuguesa europeia.

O instrumento utilizado neste estudo consistiu na Tarefa de Processamento
da Linguagem- TPLing-PE, uma versdo adaptada de Competing Language
Processing Task (CLPT, Gaulin & Campbell, 1994) adaptada & realidade
portuguesa e analisada em fermos psicomeétricos. A TPLIng-PE é consti-
tuida por 42 frases verdadeiras e falsas igualmente distribuidas ao longo
da tarefa. As frases sdo distribuidas por seis niveis de dificuldade; cada
nivel fem dois grupos. A tarefa requer que as crian¢cas analisem e verifi-
qguem semanticamente a veracidade das frases enquanto “retém” a ultima
palavra de cada frase para serem rechamadas verbalmente no final de
cada grupo. A exigéncia de uma resposta: verdadeira/falsa garante que
as criancas compreendam as frases e evita que se concentfrem apenas na
parte da tarefa de evocacdo de palavras: por exemplo, para cada grupo
no nivel 1, os participantes devem compreender uma frase e relembrar a
Ultima palavra de uma frase (por exemplo, “Arvores tém folhas”). O nUme-
ro de frases em cada grupo aumenta em um em cada nivel, chegando
a um tofal de seis frases para serem compreendidas e seis palavras
para serem relembradas. Ao afingirem o nivel 6, os partficipantes devem
compreender as seis frases e relembrar as Ultimas palavras das seis frases.

Consequentemente, é alocada uma exigéncia superior nos ultimos niveis,
pois eles tfém mais palavras para refer do que nos primeiros niveis, ou sejq,
as ultimas palavras para reter no nivel 1 mostram que este serd o nivel
mais facil e o nivel 6 o mais dificil da tarefa. O processo de adaptacdo
da farefa considerou o mesmo significado semdantico dos itens originais,
no enftanto foram realizadas adaptacdes ao nivel da sinfaxe e morfologia
de acordo com o porfugués europeu. Assim, 10 itens permaneceram como
frases de frés palavras enquanto 32 foram transformados em frases de
quatro palavras.

Na administracdo da farefa os pais foram informados acerca do objetivo
da investigacdo, da sua confidencialidade e todos deram consentimento
para a parficipacdo do seu educando neste estudo. O desempenho das
provas foi gravado em dudio tendo sido previamente autorizado pelos pais
e pela direcdo de cada escola. Esta tarefa foi administrada individualmente
num local isolado e franquilo com uma acustica razodvel, de forma a que
a Crian¢a consiga escutar e percecionar correfamente os itens da prova.
Esta tarefa poderd ser administrada a criangas e jovens dos 6 aos 18 anos
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e a sua aplicacdo demora em média vinte minutos. A cotacdo da tarefa é
composta por frés componentes que deverdo ser cotadas e inferprefadas:
1) numero de palavras produzidas verbalmente (cada resposta correta vale
1 ponto; resposta incorreta vale zero pontos) e os resultados brutos totais
da tarefa podem variar entre zero e 42 para esta componente da prova;
2) numero de frases analisadas corretamente em termos de veracidade
(cada resposta pode ser analisada como verdadeira ou falsa, sendo que
cada resposta correta vale 1 ponto) e os resultados totais da tarefa podem
variar enfre zero e 42 para esta componente da provg; e 3) nivel atingido
em termos de ‘Span’; para que a cofacdo seja atribuida é necessdrio que
a resposta & veracidade das frases seja correta (componente 2 da tarefa),
e s entdo o nUmero de palavras produzidas serd analisado e cotado. O
resulfado total do ‘Span’ da farefa pode variar entre zero e 6.

Os procedimentos de ponfuacdo da prova por nivel crescente de dificul-
dade foram: i) a pontuacdo total € dada para o nivel mais alto para o
qual as crian¢as rechamarem corretamente as Ultimas palavras, e julgarem
com precisdo a veracidade das frases (verdadeira/falsa); cada nivel é
composto por dois grupos, portanto, a rechamada obtida em apenas um
grupo do nivel resultard numa pontuacdo 0,5 menor que o numero do
nivel (e.g., Nivel 3, rechamada com precisdo num sé grupo, a pontuacdo
serd 2,5); i) quando as criangas apenas verbalizam um grupo de frases
num nivel, ndo importa qual o grupo (1° ou 2° grupo do nivel alvo)
recebem 0,5 créditos (e.g, Nivel 3, rechamada corretfa do grupo 2, @
pontuacdo serd 2,5); iii) todos os niveis inferiores devem ser concluidos com
precisdo para receber a pontuacdo; e iv) se uma palavra for rechamada
correfamente, mas ndo for produzida no plural ndo serd considerada
correta, mesmo que as restantes palavras desse grupo estejam corretas.
Portanto, a pontuacdo serd afribuida ao nivel mais elevado que tenha
ambos 0s grupos corretfamente respondidos.

Foram analisadas trés componentes da tarefa: a) TPLing-PE-Verd/Falsa, b)
TPLing-PE -Palavras Rechamadas, ¢) TPLing-PE -Nivel Span. Os resultados
ser@do enquadrados nas medidas de precisdo do teste diagnostico: (@)
andlise da razéo de verossimilhanca (fabelas 1, 2, e 3), (o) sensibilidade
do teste e especificidade do teste (tabelas 4, 5 e 6), e (©) curva ROC
para as frés componentes da TPLing-PE (tabela 7). Todas as andlises
foram realizadas no soffware estatistico - SPSS. Os resultados obfidos na
andlise inferencial permitem concluir que: i) criangas com PDL diferem
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de criancas de desenvolvimento fipico no numero de respostas corretas
das frases (verdadeira/falsa) F (1,147) =26.64, p<.00]7; i) criancas com PDL
diferem de criancas de desenvolvimento fipico no numero de rechamada
das ultimas palavras de cada frase F (1, 147)=12510, p<.007; iii) criancas com

PDL diferem de criancas de desenvolvimento tipico no Nivel de Span, F (,
147)=41.05, p<.001.

TABELA | LIKELIHOOD RATIO DA TPLING-PE — VERDADEIRA/FALSA

PDL (N=75) DT (N=75)
Verdadeiro/Falso N Proporc¢do N Proporcdo  Likelihood ratio (LR)
< 88 12 160 1 013 12.30
Q0 - 96 38 506 26 346 144
> 97 25 333 48 640 52

TABELA 2. LIKELIHOOD RATIO DA TPLING-PE — RECHAMADA DA PALAVRA

PDL (N=75) DT (N=75)
Rechamada da N Propor¢do N Proporcdo  Likelihood ratio (LR)
palavra
<24 28 373 1 Q13 28.04
25-45 37 493 34 453 108
> 46 10 133 40 533 24

TABELA 3. LIKELIHOOD RATIO DA TPLING-PE — NIVEL SPAN

PDL (N=75) DT (N=75)
Nivel Span N Proporcdo N Proporcdo  Likelihood ratio (LR)
<10 36 48 10 13 369
15-20 34 45 A 85 52
>25 5 06 21 28 21

TABELA 4. SENSIBILIDADE E ESPECIFICIDADE DA TPLING-PE — VERDADEIRA/FALSA

Pontos de corte Sensibilidade Especificidade
88 20 98
Q7 70 40



ANALISE DISCRIMINANTE DA TAREFA DE PROCESSAMENTO DA LINGUAGEM EM PORTUGUES EUROPEU (TPLING-PE)
EM CRIANGAS EM IDADE ESCOLAR COM E SEM PERTURBACAO DO DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM

TABELA 5. SENSIBILIDADE E ESPECIFICIDADE DA TPLING-PE — RECHAMADA

Pontos de corte Sensibilidade Especificidade
29 20 96
57 98 88

TABELA & SENSIBILIDADE E ESPECIFICIDADE DA TPLING-PE — NIVEL SPAN

Pontos de corte Sensibilidade Especificidade
10 50 86
25 93 72

O ponto de corte de 88% nas respostas TPLINg-PE- Verdadeira/Falsa ilustra
uma excelente especificidade, que é consistente com o altfo valor da
andlise LR para um teste positivo. Portanto, usar este ponto de corte pode
garantir que uma alta percentagem de crian¢cas com desempenho abaixo
desse ponto de corte tenha comprometimento na linguagem, embora
algumas criancas ainda ndo sejam identificadas. Este ponto de corte pode,
portanfo, ainda ser Util na identificacdo de criancas com perfurbacdes de
linguagem porque ainda poderiamos excluir criancas com competéncias
tipicas com mais confianca. Por outro lado, o ponto de corte de 97% para
a TPLing-PE Verdadeira/Falsa revela uma boa sensibilidade e uma modes-
ta especificidade. Além de determinar a sensibilidade e a especificidade
das medidas em relacdo & condicdo PDL, foi mensurada a drea sob a
curva ROC. O objetivo das andlises foi verificar com que precisdo cada
medida diferenciaria criancas com e sem PDL (ver tabela 7).

Quanto maior for a drea sob a curva, melhor serd a sensibilidade e especi-
ficidade da medida. Os resultados indicam a drea TPLing-PE -Verdadeira /
Falsa sob a curva é de .703. Isso indica que a probabilidade de obtencdo
de um diagnostico positivo verdadeiro de PDL e a probabilidade de uma
determinacdo de um falso positivo pela medida TPLIng-PE- Verdadeira /
Falsa tem um nivel de precisdo de razodvel (0,70 - 0,80 é razodvel, de
acordo com Katz, 2001).

TABELA 7 CURVAS ROC PARA AS TRES COMPONENTES DA TAREFA DE PROCESSAMENTO
DA LINGUAGEM (TPLING-PE)

. < Intervalo
Tarefa de Processamento da Linguagem Area sob Erro
(TPLing-PE) curva ROC  Padrdo  COTfianca
Componente 1) TPLing —Verdadeira./Falsa 703 043 620 - 787
Componente 2) TPLing —Rechamada da palavra 826 034 760 - 892
Componente 3) TPLing —Nivel Span 726 041 645 - 806
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Os resultados indicam a drea TPLing-PE - Rechamada da palavra sob a
curva é de 0,826, e a drea TPLiIng-PE - Nivel Span sob a curva é de .726.
Isso indica que a probabilidade de obtencdo de um diagndstico verdadei-
ro positivo de PDL e a probabilidade de uma deferminacdo de um falso
positivo pela TPLing-PE - Rechamada da palavra tem um nivel de preciséo
bom, sendo igualmente a componente que mais discrimina os alunos com
e sem PDL (0,80 - 0,90 ¢ considerado bom, segundo Katz, 2001). Os dados
apresentados e analisados nesta populacdo-alvo prefendem  contribuir
para uma identificacdo vdlida e atempada de forma a proporcionar uma
infervencdo eficaz de acordo com as necessidades destes alunos.

Os resultfados deste estudo indicam-nos que as provas dependentes do
processamento  cognitivo-linguistico  demonstram ser apropriadas para
diferenciar crianc¢as portuguesas com PDL de crian¢as de desenvolvimento
tipico. Podemos tambeém concluir pela andlise psicométrica que os resul-
tados combinados desta prova demonstram robustez na sua fidelidade e
validade na identificacdo de criangcas com Perturbacdes da Linguagem.
A componente dois da TPLing -Rechamada da palavra (@ medida de
processamento da linguagem em que o0s alunos ter@o de rechamar e
verbalizar as Ultimas palavras de cada frase) revelou ser a medida com
maior poder discriminativo e, consequentemente, com maior potencial
de identificacdo de criancas com Perturbacdo do Desenvolvimento da
Linguagem (ROC=826) em idade escolar. Pretende-se com os resultados
deste estudo contribuir para uma identificacdo vdlida de forma a garantir
uma infervencdo e monitorizacdo eficazes num confexto de educacdo
inclusiva.

Este trabalho foi financiado por Fundos Nacionais atravées da FCT -
Fundacdo para a Ciéncia e a Tecnologia no dmbito dos projefos do
CIEC (Centro de Investigacdo em Estudos da Crianca da Universidade do
Minho) com as referéncias UIDB/00317/2020 e UIDP/00317/2020.
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ANEXO A

Tarefa de Processamento da Linguagem (TPLINg-PE)

FICHA DE REGISTO

Avaliador Data

Nome da crianga/codigo Data de nascimento da crianca

Resposta Resposta  Rechamada
correta  da crionca  da palavra

ITEMS PARA PRATICAR

| Grupo A As criangas jogam. S SN
As macds sdo pretas. N SN
I Grupo B O gelo é guente. N SN
Os ratos comem gueijo. S SN

ITEMS DO TESTE
II. NIVEL 1

Il Grupo 1 As arvores tém folhas. S SN
Grupo 2 Os comboios voam. N SN
. NIVEL 2
Grupo 1 As aboboras sdo roxas. N SN
As camionetas tém rodas. S SN
Grupo 2 Os meninos comem. S SN
As bananas s&o azuis. N SN
Grupo 1 As cenouras dancam. N SN
A dgua é seca. N SN
O agucar é doce. S SN
Grupo 2 Os baldes confam piadas. N SN
Os cavalos tém caudas. S SN
O leite & branco. S SN
Grupo 1 As penas fazem cocegas. S SN
Os bebés conduzem _tratores. N SN
Os passaros voam. S SN
Os carros constroem pontes. N SN
Grupo 2 Os caracois tém conchas. S SN
As cadeiras comem bolo. N SN
Os gigantes sGo pequenos. N SN
Os baldes flutuam. S SN
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I1Il. NiVEL 5

Grupo 1 Os sapatos tém ouvidos. N SN
O fogo queima papel. S SN
Os pdssaros comem minhocas. S SN
Os carros fazem corridas. S SN
Os cachorros-quentes_ladram. N SN
Grupo 2 Os cavalos tém patas. S SN
Os prafos assobiam. N SN
Os peixes puxam vagoes. N SN
AS rosas tém espinhos. S SN
Os gatos falam. N SN
Grupo 1 As macds sdo quadradas. N SN
Os coelhos leem_livros. N SN
As casas saltam. N SN
Os lapis comem doces. N SN
Os avides voam. S SN
As bolas sdo redondas. S SN
Grupo 2 Os peixes nadam. S SN
As nuvens usam chinelos. N SN
As ovelhas comem ledes. N SN
As pessoas tém olhos. S SN
Os ces correm. S SN
Os limdes sdo amarelos. S SN
Resultados:
Total correto: Percentagem correta (___/42)
Verdadeira Falsa
Rechamada

Copyright 2009© Anabela Cruz-Santos. Tarefa de Processamento da Linguagem (TPLing-PE).
Adaptado de Gaulin e Campbell (1994). Autorizado o uso clinico e educacional.

Como citar esta prova: Cruz-Santos, A. (2009). Tarefa de Processamento da Linguagem (TPLing-
PE). Instrumento n&o publicado. Instituto de Educacdo. Universidade do Minho.
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A AVALIACAO DA CONSCIENCIA QUEROLOGICA
DE ALUNOS SURDOS

A intervencdo com as pessoas surdas fem vindo a alterar o seu para-

digma (Lane, 2006), também no conftexto educativo, realcando-se o
crescente interesse no processo de ensino-aprendizagem das crian¢as
surdas, com a infrodugdo da lingua gestual (Carmo, Martins, Morgado,
& Estanqueiro, 2007) em detrimento da exclusividade da linguagem oral.
A Lingua Gestual Portuguesa (LGP) estd reconhecida na Constituicdo da
Republica Porfuguesa para a equiparacdo de oportunidades (alinea h,
n°2, artigo 74°, Assembleia da Republica, 1997) e, como lingua naturdl
das criancas surdas porfuguesas, € a unica que permite aceder a um
input linguistico e comunicativo, promovendo o desenvolvimento da sua
linguagem. As linguas gestuais sdo linguas naturais, espontaneamente,
criadas pelo Homem e que obedecem a universais linguisticos (Correia,
2014) sendo necessdrio que o gestuante dé atencdo ao significado e ao
significanfe. Embora a ferminologia ainda n&o seja consensual, a esta
habilidade atfribui-se 0 nome de consciéncia queroldgica (Capovilla, 2011),
definida enquanto capacidade de refletir, analisar e manipular os segmen-
tos minimos que constituem um gesto (Karnopp, 1997).

Stokoe (1960) considerou a mdo o elemenfo essencial na producdo dos
gestos, sugerindo os fermos de querologia para o estudo das unidades
discretas (grego khiros=mdo); e de queremas para as unidades signifi-
cantes distintivas das linguas gestuais (equivale aos fonemas - sons, nas
linguas orais), que deferminam o significado global dos gestos. Um signo
Oou gesto é constituido por partes discretas e arbitrdrias, ou seja, unidades
discretas - queremas - que definirdo o seu significado (Correia, 2009): a)
configura¢do da mdo - forma que a mdo assume na execucdo de um
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gesto; b) orientacdo da palma da mdo - direcdo que a palma da mdo
assume; ¢) local de articulagdo - local do corpo onde € executado o
gesto; d) movimento - trajetéria do gesto; e) componente ndo manual
- expressdo facial e/ou corporal. O freino da consciéncia queroldgica
inicia-se com a utilizacdo das grandes unidades (gestos) e, s& numa fase
posterior, a crianca comeca a fer consciéncia do uso e da existéncia das
unidades minimas de um gesto (queremas - Pratas, Correia, & Santos,
2019). Essa evolugdio ird depender, necessariamente, da exposicdo d lingua
natural, dos estimulos linguisticos exteriores, e, ainda, da motricidade fina
que a crianca adquira e desenvolva (Karnopp, 1999). Além disso, por
norma, quando as criancas experimentam os primeiros gestos, fazem-no
com modificacdes nos queremas, alferando as configuracdes ou produzin-
do movimentos inadequados, correspondendo a execucdo de gestos mais
simples (Carmo et al, 2007).

Os estudos s@o escassos no dmbito da consciéncia querologica, destacan-
do-se os realizados na American Sign Language (ASL) e, pontualmente, na
LIBRAS (Siedlecki & Bonvillian, 1993), onde ¢ estabelecida a ordem da sua
aquisicdo, sendo o local de artficulagdo o primeiro a ser adquirido, seguin-
do-se 0 movimento e configuracdo de mdo. As evidéncias apontam cor-
relacdes significativas (=47, p<01) entre a consciéncia queroldgica da ASL
e o desempenho da leitura de uma lingua segunda (McQuarrie & Abbott,
2013), indiciando o seu impacto na proficiéncia da leitura e do codigo
alfabético, de uma segunda lingua (Cruz, 2018), e nas competéncias de
uma lingua escrita (Dubuisson, Parisot, & Vercaigne-Menard, 2008). Parece
fundamental considerar a avaliacdo da aquisico da consciéncia querolo-
gica como uma etapa no ensino-aprendizagem, pois a exposicdo fardia
& lingua natural das criancas surdas, e consequente falta de consciéncia
querologica, poderd revelar-se num prejuizo na aquisicdo da linguagem
(Cruz, 2018). Os professores de ASL exploram a consciéncia queroldgica
como estratégia na promocdo da alfabetizacdo de seus alunos (Crume,
2013). O Decreto-Lei n® 54/2018 salvaguarda o direito dos alunos surdos
a uma educacdo bilingue, onde visem o dominio da LGP (como primeira
linguad), do portugués escrito (como segunda lingua) e, eventualmente,
falado. A escola compete contribuir para o crescimenfo linguistico dos
alunos surdos. Um curriculo bilingue implica a sistematica monitorizacéo do
processo de aquisicdo e desenvolvimento educativo (Haug, 2005).

O desempenho queroldgico melhora com o periodo de exposicdo lin-
guistica (Costa, 2012; Cruz & Lamprecht, 2008), idade (Enns & Herman,
201), experiéncia linguistica (Corina & Welch, 2014; Cruz, 2016), qualidade e
quantidade do estimulo linguistico (Guimardes & Campello, 2018). Os pou-
cos festes existentes revelam informacdes insuficientes sobre a sua andlise
meétrica, colocando em causa a validade e a fiabilidade dos resultados,
e a sua utilizacdo para efeitos de avaliacdo, havendo necessidade de
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andlises psicométricas mais robustas (Haug et al, 2016). A escassez de
instrumentos desta natureza limita a avaliocdo dos alunos surdos relativa-
mente ao desenvolvimento de linguagem, dificulfando a identificacdo das
competéncias e relacdes enfre habilidades cognitivas e desenvolvimento
da linguagem (Anderson & Reilly, 2002). Dada a inexisténcia de insfru-
mentos na darea a nivel nacional, foi criado o Insfrumento de Avaliacdo
da Consciéncia Queroldgica da Lingua Gestual Portuguesa (IACQ-LGP) e
analisadas as propriedades psicométricas do mesmo.

A amostra deste estudo é composta por 23 criancas surdas que comunicam
através da LGP, entre os 5 e 0s 12 anos (209+192), 17 do género masculino
(739%) e 6 do género feminino (26,1%), sendo a faixa etdria mais preva-
lente a dos 9 e 10 anos (nN=14, 60.8%) e 0 ano de escolaridade o 3° (nN=8;
34.8%). Os participantes frequentavam 4 escolas de referéncia para a edu-
cacdo bilingue de alunos surdos (Caldas da Rainha, Evora, Lisboa e Regidio
Auténoma dos Acores), e a maioria nasceu surdo (nN=16; 69.6%) e apenas
com um primeiro contacto com a LGP a partir dos 3 anos (n=9; 39.1%), idade
com que iniciaram o ensino preé-escolar, corroborando o confacto formall
com a lingua natural (0=20; 87%). A maioria dos cuidadores dos participantes
ndo tem dominio da LGP (n=20; 87%), apesar de 22 (95.7%) a aceitar.

O IACQ-LGP foi elaborado para avaliar a consciéncia queroldgica de
criancas surdas, enfre os 5 e 12 anos que comuniquem atraveés da LGP, de
acordo com as direfrizes internacionais (Haug et al, 2016), e é constituido
por itens de avaliacdo da consciéncia queroldgica recetiva (subteste 1) e
expressiva (subteste 2, 3, 4 e 5 - Hermans, Knoors, & Verhoeven, 2010):

1. Avaliacdo da execucdo de 10 gestos (Figura 1): a avaliacdo das
unidades minimas é de cardter somdatico, quantificando o conhecimento
dos avaliados na execucdo dos gestos solicitados, atraves de 10 itens;
o avaliado observa uma imagem (com o respetivo significado em por-
tugués e o seu alfabeto manual), de cada vez, e procede & execucdo
do gesto, sendo requerida a execucdo dos gestos: AGUA, CAVALO,
LEITE, AMARELO, CASA, CARRO, ANANAS, FACA e PASSARO. O registo
da execucdo de cada gesto é registado (Figura 2) e cotado com: 1
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ponto - readliza corretamente os queremas; O ponfos - n&o realiza /
realiza incorrefamente os queremas.

Figura 1. Exemplo do tfeste da avaliagdo das unidades minimas: Configura¢cdo da mao,

Movimento e Local de Artficulagcdo

Figura 2. Grelhas de registos de avaliacéo

2. Avdliagdo da unidade minima local de articulagdo (Figura 3): quan-
tifica o conhecimento relativamente ao par@metro local de articulacdo,
tendo o avaliado de selecionar a opcdo correta entre as varias apre-
senfadas havendo 5 itens e 2 itens exemplos (ndo contabilizam na
avaliagdo): primeiro apresenta-se um gesto realizado com determinado
local de articulacdo (queixo, festa, bochecha, zona neutra e peito) e 3
opcdes de escolha (A, B e C) com gestos distintos, e o avaliado deverd
escolher o/a gesto/opgdo que apresenta o mesmo local de articulacdo
do gesto apresentado. As respostas dos subtestes 2 a 5 sdo registadas
(igura 4).
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Figura 3. Exemplo do feste da unidade minima - Local de Artficulagéo

Figura 4. Grelhas de registos de avaliagdo

3. Avdliagdo da unidade minima do movimento: quanfifica o conheci-
menfo relativamente ao movimento: friccionar; para a frente;, abrir e
fechar; circular para a frente e circular.

4. AvaliagGo da unidade minima da configura¢do da mdo: lefra “R”
“Indicar”; “Bico de pato fechado” e letra “C”.

5. Discriminagdo de pares minimos (Figura 5): devendo os avaliados
distinguir os 2 gestos do par apresentado, identiicando qual o gesto
correto conforme a imagem apresenfada; este subteste & constituido
por 5 itens com 2 itens exemplos, sendo apresentada uma imagem
e dois gestos (A e B) que apresenftam um par minimo, devendo o©
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avaliado escolher o gesto correspondente; o avaliado deve registar a
resposta na folha de registo. Os pares minimos e pardnimos a serem
descriminados nesfe subteste s&o: CASA/SABADO, VERDE/CASTANHO,
PESSEGO/AMEIXA, AMIGO/BONECA e BOLACHA/HOMEM. Depois de
aplicados os subtestes 2, 3, 4 e 5, a pontuacdo ¢ registada (Figura 6).
Quanfo maior a ponfuacdo, melhor o desempenho.

Figura 5. Exemplo do teste discriminacdo de pares minimos

Figura 6. Exemplo grelha registo de avaliacdo do subteste 2

Todos os procedimentos éticos intrinsecos a uma investigacdo desta nature-
za foram assegurados e em consondncia com as diretrizes da Declaracdo
de Helsinquia. Inicialmente estabeleceu-se contacto com as direcdes das
diferentes instituicdes no sentido de aplicar o IACQ-LGP e depois da sua
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auforizacdo, foram enfregues consentimentos aos professores, encarrega-
dos de educacdo e respetivos educandos. A recolha destes documentos
assinados permitiu a aplicacdo do teste no respetivo estabelecimento esco-
lar maioritariamente aplicados pela investigadora principal e/ou docentfes
de LGP a quem foi dada formacdo. Cada aplicacdo teve uma duracdo
media de 25 minutos. A versdo 25 do software IBM Statistical Package of
Social Sciences (SPSS) foi utilizada para o fratamento dos dados.

A construc@o do IACQ-LGP baseou-se em outros testes ja existentes (Costa,
2012; Cruz & Lamprecht, 2008; Rodrigues, 2017) e assentou nas linhas de
orientfacdo para o desenvolvimento, avaliagdo e utilizacdo de testes de
lingua gestual, considerando-se as evidéncias mais atuais, as caracteris-
ticas da LGP (Haug et al, 2016) e as tarefas mais relevantes para esta
avaliacdo: identificacdo das configuracdes da mao, locais de articulacdo
e movimentos com cardter distintivo (Karnopp, 1999), através da compara-
¢&o entfre pares minimos ou identificacdo de gestos com unidades minimas
iguais. A orientacdo da palma da mdo ndo foi incluida uma vez que é
discutivel a independéncia deste par@metro em relacdo a configuracéo da
mao, bem como a expressdo NGo manual, por ser um querema bastante
complexo, adotando funcdes linguisticas e gramaticais, promovendo a
entoacdo (Correig, 2009) e a estruturacdo morfologica dos gestos (Morais,
Jardim, Silva, & Mineiro, 2011), e estando eventualmente relacionada com o
querema do movimento (Rathmann, 2005). A organizacdo dos subtestes 2,
3 e 4, seguiu a ordem nivelada por Siedlecki e Bonvillian (1993): local de
arficulacdo, movimento e configuracdo de mao; e no subteste 2 a ordem
de Karnopp (1997): 1°) espaco neutro, tronco, queixo e testa; 2°) mdo e
bochecha; 3°) meio da carg, pulso, pescoco, cabeca; 4°) antebraco; 5°)
parte superior do braco. A ordem do movimento e configuracdo da mé&o
(Carmo, 2010) também foram considerados. A selecdo do vocabuldrio
incluiu os campos semdanticos apreendidos mais facilmente pelas criancas
(Carmo et al, 2007), sendo gestos simples e compostos. As imagens con-
templaram itens lexicais perfinentes ao léxico infantil, tendo sido priorizadas
imagens coloridas e sem muitos estimulos (Costa, 2012).

A andlise das propriedades méfricas implica o estudo da validade (con-
teldo, critério e constructo) e fiabilidade (Haug, 2005, Haug et al, 2016).
A validade de conteudo envolve a avaliacdo da representatividade dos
indicadores (ifens - Yaghmaei, 2003), e foi analisada por uma dupla abor-
dagem: qualitativa com a revisdo extensiva da literatura e quantitativa pela
avaliacdo de 7 peritos (pessoas surdas, professores de LGP, doutorados na
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drea das metodologias de validacdo de instrumentos), que classificaram os
itens de acordo com a sua relevancia, clareza, simplicidade e ambiguidade.
Os indices de validade de contetdo (IVC - tabela 1), proporcdo de acordo
entre peritos (fabela 2) e o Kappa de Kohen (fabela 3) foram calculados.

TABELA 1. INDICE DE VALIDADE DE CONTEUDO DOS ITENS (IVC) DO IACQ-LGP

Relevancia Clareza Simplicidade Ambiguidade

Subteste 1 tem 1 a item 10 1 1 1 1

Subteste 2 Exemplo 1 86 86 86 86
Exemplo 2 1 1 1 1
ltem 1 1 1 86 vl
ltem 2 1 1 1 86
ltem 3 1 86 n 86
ltem 4 a 5 1 1 1 1
Subteste 3 Exemplo 1 1 1 1 1
Exemplo 2 1 86 86 86
ltem 1 1 86 86 1
ltem 2 86 A 71 il
ltem 3 1 86 n 7
Item 4 1 1 86 86
ltem 5 ] 1 1 1
Subteste 4 Exemplo 1 1 1 1 1
Exemplo 2 1 1 1 1
ltem 1 86 86 86 86
ltem 2 a5 1 1 1 1

Subteste 5 Exemplo 1 a item 2 1 1 1 1

ltem 3 1 1 1 71

ltem 4 1 86 1 86

ltem 5 1 1 1 1
AU/IVC-E 99 96 95 94
M/IVC-E 99 96 95 94

Todos os itens foram considerados representativos (IVC>.80), excecdo aos
cinco itens (subtestes 2, 3 e 5), que necessifaram de algumas reformula-
¢des. Os valores do Kappa de Cohen reportam a fendéncias para acor-
dos perfeitos (k>84, Wynd, Schmidt, & Schaefer, 2003). A versdo final do
IAQ-LGP foi, entdo, aplicada a todos os participantes (n=23). A fiabilidade
foi analisada pela consisténcia inferna com valores elevados do coeficiente
alpha (@.79) (Noonan, Miller, & Noreau, 2009) e estabilidade temporal
(n=15) (fécnica do teste-reste com 2-3 semanas de intervalo), e os valores
de correlacdo de Spearman apontaram correlacdes moderadas a fortes,
corroborando Hermans et al. (2010).
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TABELA 2. PROPORCAO DE ACORDO ENTRE OS PERITOS

Relevéncia Clareza Simplicidade Ambiguidade

Pl ] 1 97 97
P2 ] 1 ] 1

P3 1 97 1 1

P4 1 95 89 89
P5 1 1 1 97
P6 1 97 97 95
P7 92 84 84 82

Legenda: P=perito

TABELA 3. VALORES KAPPA COHEN (IACQ-LGP)

Peritos 1 2 3 4 5 6 7
1 1

2 99 1

3 98 99 1

4 93 93 93 1

5 98 99 99 93 1

6 96 97 93 93 97 1

7 87 87 86 84 86 85 1

Apenas o subfeste 5 apresentou correlacdes fracas, mas quando analisa-
dos o numero de acertos das duas aplicacdes, constata-se uma evolucdo
do desempenho, inferindo-se que apesar da suposta sensibilidade desde
cedo aos queremas (Basso, 2006), a exposicdo e experiéncia com a lingua
gestual € um fator de impacto (Coring, Hafer, & Keaarnean, 2014) no
desenvolvimento da consciéncia queroldgica e numa melhor proficiéncia
da primeira. O IACQ-LGP ¢ fiavel. A validade de critério ndo foi analisada
dada a inexisténcia de outras medidas. A validade de constructo foi anali-
sada pelas intercorrelacdes entre os varios itens/dominios (fabela 5) e pela
andlise fatorial exploratéria (AFE) com rotacdo varimax para investigar a
inferrelacdo de um conjunto de varidveis observadas, identificar novos
fatores e estabelecer dimensdes. As correlacdes tenderam a moderadas
e significativas, indiciando a relevéncia dos itens/subtestes do IACQ-LGP
na avaliacdo da consciéncia querologica, decorrente das alteracdes que
tendem a surgir nos queremas quando as crian¢as surdas expressam 0s
primeiros gestos com configuragcdes alteradas ou movimentos inadequa-
dos (Carmo et al, 2007).
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TABELA 4. FIABILIDADE ITENS IACQ-LGP

r (n=15)

Subtestes e itens IACQ-LGP (leste-refeste) a (n=23)
Item 1 ] 80
Item 2 68 80
Item 3 63 80
ltem 4 68 80
1 Item 6 42 80
Item 7 70 80
Item 8 37 79
Item 9 68 80
Item 10 49 79
2 tem1ab 32 80
3 ltem1ab 37 .80
4 tem1ab 73 80
5 tem1ab 13 80
TABELA 5. CORRELACAO ENTRE OS SUBTESTES DO IAQ-LGP
Subtestes IAQ-LGP Sl S2 S3 S4 S5 Total
Sl_total 1 L4 22 B5Lrx 12 8L
S2 local artficulacdo 1 22 57 S b9+
S3 Movimento 1 36 30 L7*
S4_Configuracdo 1 L6 79**
S5 Pares minimos 1 50"
Total 1
*p<05*p<0l

O subteste 1 denota uma correlacdo moderada com os subtfestes 2 e
4, e fraca com os subtestes 3 (movimento) e 5 (discriminacdo dos pares
minimos) eventualmente pelo subteste 1 estar mais associado & querologia
expressiva e os outros (subtestes 3 e 5) & recetiva (Hermans et al, 2010). O
subteste 1 (querologia expressiva) ndo exige a reflexdo sobre as unidades
minimas (subtestes 2,3,4 e 5), o que remete & percecdo do desenvolvimento
querologico- pela progressdo de grandes para as peguenas unidades
(Carroll, Snowling, Hulme, & Stevenson, 2003). O subteste 2, pelo parémetro
que avalia (local de articulacdo) parece ser o primeiro a ser adquirido
(Siedlecki & Bonvillian, 1993). Apesar da expectativa da estrutura bidimensio-
nal (expressiva e recetiva), a matriz obtida parece apontar para uma orga-
nizacdo multidimensional com os primeiros quatro fatores (e.g. configuracdo
md&o, local articulacdo, movimento e direcdo) a explicar 40.8% da variGncia
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e todos os itens tiveram valores superiores a 1.0 e pesos fatoriais de, pelo
menos, 40. Inferindo-se a estrutura multidimensional do instrumento, que
carece, de uma andlise mais aprofundada (e.g: andlise fatorial confirma-
torio) com uma amostra significativa e representativa. A direcdo assumida
pelo gesto parece acarretar um aspeto morfologico (Carmo, 2010).

Os resulfados globais apresentaram correlagdes moderadas com a idade
e ano de escolaridade (>.30; r=.47, p<.0l, respetivamente), voltando a indi-
ciar a sua eventual influéncia na consciéncia queroldgica (Quadros & Cruz,
201): maior exposicdo & lingua gestual, melhor o desempenho querolo-
gico ao nivel dos pardmetros gestuais (Stokoe, 1960) e ndo apenas no
significado global de um gesto (Karnopp, 1997). O género ndo apresenta
diferencas no desempenho com correlacdes fracas a moderadas nos
subtestes (02>r<.37), tal como a idade de aquisicdo da LGP - precoce ou
tardia (08>r<30) com a maioria dos parficipantes a ndo ter adquirido a
LGP enquanto lingua materna. A dificuldade dos avaliados na percecdo
da execucdo dos subtestes 2, 3 e 4 pode ser compreendido pelo facto
dos pais dos participantes serem ouvintes, afrasando-se o contacto com a
lingua natural que acontece apenas em contexto escolar formal.

A sensibilidade intuitiva em relacdo aos queremas ocorre desde O Nasci-
menfo, fraduzindo-se na capacidade da sua discriminacdio precoce, ou
unidades minimas de um gesto (Basso, 2006). Embora com diferencas ao
nivel estrutural querolodgico (lingua visual) e fonologico (ingua oral), o pro-
cessamento deste conhecimento ¢ semelhante (Cruz, 2018), colocando o
treino desta habilidade no centro da aprendizagem de uma lingua gestual.
A sensibilidade queroldgica inicia-se num nivel pré-consciente, revelando-se
bastante importante no processo de aquisicGo e ao desenvolvimento da
lingua gestual. A aquisicGo precoce por parte das criancas surdas da sua
lingua natural € um aspeto a considerar (Corina et al, 2014; Crume, 2013;
McQuarrie & Abott, 2013). A influéncia positiva da consciéncia querologica
na proficiéncia da leitura de uma segunda lingua, enfatizando a relevancia
da consciéncia queroldgica para uma boa proficiéncia linguistica, € apon-
tada também por Cruz (2018).

O IACQ-LGP parece ser um instrumento vdlido e fidvel para a avalio-
¢do da consciéncia querologica, assumindo importéncia no caminho da
equidade enfre uma lingua gestual e uma lingua oral, visando a sua
operacionalizacdo com a populacdo a que se desting, e os resultados
obtidos pela sua aplicacdo podem fornecer informacdo e pistas para
a infervencdo na dareq, permitindo a identificacdo e compreensdo das
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diferentes etapas da aquisicGo da LGP. A aplicacdo do IACQ-LGP deve ser
feita em complementaridade com outras informacdes, para uma recolha
de dados mais abrangente ao nivel da LGP.
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A entrada no 1° ano do 1° CEB, a aprendizagem da leitura comeca por
ser um fim em si mesmo, tornando-se rapidamente numa ferramenta
insubstituivel na aprendizagem de novos conhecimentos (Cruz, 2005). A
fluéncia na leitura requer que a crianca descodifique rapidamente, de
forma a permitir que a sua capacidade de afencdo se dirija para a
compreens@o do fexto. Contudo, é necessdrio o freino sistematizado de
técnicas de automatizacdo que permitam ulfrapassar © processo moroso
da traducdo letra-som, para que o reconhecimento visual de palavras seja
direto, permitindo, entdo, o rapido acesso & compreensdo do material lido
(Freitas & Santos, 2001).

Assim, a fluéncia na leitura referir-se-& & mestria em trés dominios dis-
tinfos: precisdo, velocidade e prosodia. Uma definicdo para o conceito
de fluéncia na leitura ndo poderd, & luz do modelo tedrico defendido
por Hudson, Lane e Pullen (2005), deixar de equacionar entdo o papel
destas frés dimensdes-chave infrinsecas que lhe assistem, nomeadamente:
precisdo, velocidade e prosodia (Rasinsky, 2003, 2006, 2009; Rasinsky &
Padak, 2008). Comecando com uma abordagem & primeira destas trés
dimensdes, a precisdo, defende-se que esta se refere & capacidade para
reconhecer e descodificar palavras de forma exata e precisa, o que sO é
possivel se houver um pleno dominio do principio alfabético. A precisGo
refere-se, ent@o, e nesta linha de ideias, explicitamente & capacidade para
descodificar palavras, isto &, converter lefras em sons, pelo que um conhe-
cimento profundo do principio alfabético da lingua em que se aprende
a ler & condicGo bdsica numa leifura precisa, independenfemente de em
causa estar uma leitura de palavras isoladas ou em contexto (Torgesen &
Hudson, 2006). Uma das principais razdes para o interesse permanente no
processo de reconhecimento de palavras &, assim, o de tenfar perceber
de que forma o desenvolvimento de uma competéncia de reconhecimento
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eficiente de palavras se enconfra associado a uma melhor compreensdo
do material lido (Rasinsky, 2009).

Todavig, e de maneira a melhor compreender de que forma uma compe-
téncia em termos de reconhecimento de palavras pode influenciar outros
pProcessos, Como sejam a compreens@o, autores como Calfee e Piontkowski
(1981), Herman (1985) e Stanovich (1985), citados no National Reading Panel
(2000), referem que o reconhecimento de palavras deve ser equacionado
tendo como aliada a velocidade a que tal reconhecimento ¢ efetuado,
isto porque em fase inicial de aprendizagem da leitura, o aluno pode tfer
uma precis@o no reconhecimento de palavras, mas a velocidade a que
o faz tende a ser desajustada. Uma velocidade na leitura remete, entdo,
para uma leitura eficaz, ndo so porque precisa, mas sobrefudo porque
rdpida (Armbruster, Lehr, & Osborn, 2001). Mais ainda, vdrios estudos tém
demonstrado que a velocidade de leitura € uma condicdo necessdria para
a compreensdo do que se |&, ainda que ndo seja condicdo Unica para tal
(Citoler, 1996; Morais, 1997). O pressuposto € o de que uma leitura rapida €
reflexo de um reconhecimento de palavras realizado sem esforco (Rasinsky,
2004). Idealmente, os leitores devem, por isso, reconhecer as palavras de
forma automdadtica, de preferéncia sem necessidade de recurso a pistas
contextuais, isfo porque, quantos mais recursos mentais forem dedicados &
andlise contextual, no processo de identificacdo de palavras, menos recur-
sos estardo disponiveis para a compreensdo do material lido (Adams, 1990).

No que diz respeito & ferceira dimensdo-chave equacionada na fluéncia
na leitura, a prosodia, esta é descrita como um fermo linguistico que fem
em conta aspetos ritmicos e tonais do discurso (Torgesen & Hudson, 2006).
Esta tem sido vista, mais recenfemente, como a dimensdo mais perfinente
na concecdo de uma fluéncia na leitura. Na verdade, uma prosoddia na
leifura parece, pois refletir j&@ uma construcdo de significado por parte do
leitor aguando da leitura de um texto. Como refere Rasinsky (2004), uma
leitura expressiva acontece a partir do momento em que determinado
grau de automatismo se encontra estabelecido, isto porque: “Quando 0s
leifores incorporam volume, fom, énfase, e outros elementos apropriados
na expressdo oral, estdo j& dando evidéncias de interpretar ou construir
ativamente o significado” (Rasinsky, 2004, p. 4). Um correto uso da prosddia
parece ent@o mostrar um nivel de compreens@o do proprio texto, uma
vez que para tal o leitor precisard de saber quais os momentos em que
deverd proceder a pausas e conferir expressividade & sua leitura (Rasinsky
& Padak, 2008, p. 202). A prosodia, ou os aspetos melddicos da leitura oral,
encontram-se, ent@o, infrinsecamente relacionados com o processo de nivel
superior que & a compreensdo, permitindo desde logo, e de acordo com
O autor, controlar o processamento do texto a um nivel superficial.

Neste sentido, o leitor inicial precisard de adquirir fluéncia para poder ler
sem dificuldade e concentrar sua atencdo e memoria na compreensdo



A AVALIACAO DA FLUENCIA NA LEITURA

do que & Um aluno fluente serd pois aquele que |é com exatiddo,
cometendo nenhum ou poucos erros, rapidamente e recorrendo a uma
prosoddia adequada.

Ora, muitas vezes, quando um professor encontra, nas suas furmas, alunos
cuja leitura ¢ feita de forma lenta e laboriosa, pouco expressiva e ritmada,
ndo raras vezes coloca-se algumas questdes, nomeadamente se estard a
utilizar as estratégias adequados no seu ensino da leiturg, isto porque uma
fluéncia na leitura deficitdria conduzirg, inevitavelmente, a uma compreen-
sdo de textos, igualmente deficitaria. Por outro lado, € também verdade
que fal muitas vezes s aconfece com alguns dos alunos que compdem
a tofalidade da turma, pelo que, nessa situacdo, as questdes que o
professor se coloca sdo de natureza distinta e relacionam-se, sobretudo,
com o como sinalizar e como intervir junfo desses alunos, no sentido de
os conduzir a um desempenho similar ao dos seus colegas (Rasinsky, 2003,
2006, 2009; Rasinsky & Padak, 2008). EntGo, e sobrefudo por isso,

(.) e dificil perceber como & que um profissional (professor, etfc)
pode ter sucesso em identificar, diagnosticar, prescrever trafamentos,
ensinar ou recuperar, motivar ou gerar melhorias na vida de um
individuo com DA sem primeiro ter uma ideia clara e precisa da
natureza das DA. (Cruz, 1999, p. 51)

Mais ainda quando sdo vdrias as evidéncias que apontam para o facto
de que, perante dificuldades na aprendizagem da leitura é possivel veri-
ficarem-se progressos, sendo que estes se enconfram dependentes de
aspetos fundamentais, nomeadamente: () uma sinalizacdo precoce; (i) a
realizacdo de diagndsticos precisos; e (jii) programas de infervencdo ade-
quados ao fipo de problematica (Fayol, David, Dubois, & Rémond, 2000).
Porém, e gquando a toénica é posta em termos da avaliacdo de uma
competéncia como é a fluéncia na leiturg, a grande questdo com que O
professor se depara é entdo a de saber o que e quais Os insfrumentos
que poderd utilizar para tal avaliacdo, isto porque, e se, num primeiro
momento, consegue distinguir entre uma leitura fluente e uma leitura n&o
fluente; num segundo momento encontra-se, muitas vezes, desprovido dos
recursos que o possam ajudar na avaliacdo da disfluéncia na leitura
(Rasinsky, 2009).

E, pois, nesta linha de ideias que se vé legitimada uma avaliocdo que
potenciard a devida intervencdo nas situacdes em que se sinalizarem
casos de alunos que apresentem uma leitura disfluente. Serd crucial que 0s
professores sejam capazes de medir a eficdcia das suas praticas relativas
ao incremenfo de uma fluéncia na leifura dos seus alunos, de maneira a
que os resultados que venham a apurar correspondam de forma confiGvel
as diferentes dimensdes infrinsecas a fal competéncia. Para tal, precisardo
de instrumentos especificos para o efeito que lhes permitam compreender
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se 0s seus alunos apresentam, ou ndo, uma fluéncia na leitura adequada
a sua faixa efdria e nivel de escolaridade, nomeadamente insfrumentos
que permitam reunir dados relativos a: precisdo, velocidade e prosodia na
leitura (Rasinsky, 2004).

Assim, importa que qualquer avaliacdo feifta em termos de fluéncia na
leitura incorpore e equacione tais dimensdes e, sobretudo, que fenha um
grau de validade e confiabilidade que dé aos professores uma seguranca
face aos resulfados de fal avaliacdo, pois como refere Rasinsky

Os avaliadores devem fer certeza de que os resulfados obtidos sdo
confidiveis - que os resulfados fornecerdo medidas consistentes de
fluéncia e ndo variardo devido a imperfeicdes na propria avaliacdo.
Deverdo, igualmente, ter a certeza de que as avaliagdes sdo validas
- que elas reamente medem a fluéncia de leitura. (2004, p. 5)

Por outro lado, serd igualmente afravés de uma avaliacdo da fluéncia
na leitura dos seus alunos que os professores estardo em condicdes de
desenhar um plano interventivo mais eficaz, porque atempado, face a
um diagndostico negativo daquela. Uma infervencdo assim equacionada
potenciard, seguramente, resulfados superiores se comparada com outra
feita j& depois de iniciado o processo da compreens@o de textos, pois
permitird atuar direfamente na dimensdo da fluéncia na leitura implicada
(precisdo, velocidade, prosddia), uma vez que direcionada nesse sentido.

Posto isto, uma preocupacdo que deve estar subjacente a qualquer ava-
liacdo, sobretudo em fermos de uma competéncia como a fluéncia que
incorpora trés dimensdes distintas, serd a da utilizacdo de instrumentos
avaliativos passiveis de serem utilizados pelos professores durante as suas
aulas, sob pena de estes, em situacdes em que tal ndo aconfeca, a eles
ndo recorram, por falta de tempo para a sua aplicacdo.

A populacdo a que a PAFL diz respeito sdo aos alunos que frequentaram
0 2° ano do 1° CEB, no ano letivo de 2008/2009, no ferritério continental
e ilhas. A selecGo da amostra para a validacdo encontra-se ancorada
em dados fornecidos pelo Ministério da Educacdo, disponiveis on-line na
pagina do GEPE (Gabinete de Estatistica e Planeamento da Educacdo),
que d&o confta do numero de alunos matriculados por ciclo/ano em cada
ano lefivo. Partindo da distribuicdo por Dire¢cdes Regionais da Educacdo
do ferritério nacional, divisGo essa que contempla as Dire¢cdes Regionais
de Educacdo do Norte, Centro, Lisboa e Vale do Tejo, Alentejo, Algarve,
Acores e Madeirg, optou-se por contactar a fotalidade dos Agrupamentos
das referidas Direcdes Regionais, de modo a conseguir agrupar o
numero de sujeitos desejavel para a constituicdo da amostra, evitando,
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simulfaneamente, uma selecdo da amostra por conveniéncia. A referir
igualmente que o processo de selecdo das escolas foi efefuado pelos
proprios Agrupamentos, que seguiram dois critérios: () escolas com um
minimo de 50 crian¢cas matriculadas no 2° ano do 1° CEB, numa fentativa
de conseguir maximizar as deslocacdes da equipa de aplicacdo da prova
e minimizar fambém as interferéncias no normal funcionamento das aulas
(isto porque escolas com um numero inferir a 50 criangas por ano de
escolaridade conta, muitas vezes com turmas mistas; (i) concorddncia
da escola selecionada em participar no estudo, pois seria a escola a
efetuar, junto dos Encarregados de Educacdo, o pedido de autorizacdo
para participacdo na prova dos respetivos educandos. Com 0s confactos
estabelecidos, obtfiveram-se respostas positivas, respostas negativas (com
justificacdes varias) e alguns casos em que ndo se obtiveram respostas.

A amostra final contou entdo com 701 criancas (354 do género masculino
e 347 do género feminino) que frequentavam o 2° ano do 1° Ciclo do
Ensino Bdsico no ano letivo de 2008/2009, num fotal de 26 escolas, de
17 Agrupamentos, de 6 Direcdes Regionais da Educacdo do ferritorio
nacional. Participaram na tofalidade 60 professores com uma meédia de
idades de 45 anos. Destes, a maioria possuia como habilitacdes literdrias
a Licenciatura (46 professores do total de 60), sendo que a média de
tempo de servico era de 21 anos. Enfre os meses de maio e junho de
2009, momento em que se procedeu & aplicacdo da prova, a idade
meédia das criancas era de 8 anos (94 meses), com um desvio-padréo
de 7 meses e com um minimo de 6 anos € 5 meses e um mdaximo de 10
anos e 8 meses. Das criancas da amostra, 685 (97,7%) foram apontadas
pelos professores como Ndo possuindo necessidades educativas especiais
(NEE) diagnosticadas formalmente, sendo que 16 (2,3%) foram apontadas
pelos professores como se frafando de criangcas devidamente sinalizadas,
afravés de relatorio. Destas 16 criancas, 4 foram apontadas como tendo
perturbacdes do dominio cognitivo, 3 do dominio da comunicacdo, fala
e linguagem; 3 do dominio emocional e da personalidade; e 6, embora
indicadas como sinalizadas com relatério por parte dos professores, estes
ndo especificaram as NEE em causa.

PAFL - Prova de AvaliacGo da Fluéncia na Leitura: da consfrucdo do
instrumento & validagdo para a populagcdo portuguesa

Ao construir uma prova de avaliacdo da leifura em fase inicial de aprendi-
zagem e, em parficular da fluéncia na leitura, uma preocupacdo primeira
era que a mesma reunisse duas condicdes essenciais: por um lado, ser uma
prova que se baseasse num quadro conceptual que entendesse a fluéncia
enquanto competéncia-ponte enfre os processos de descodificacdo e
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compreensdo; e, por oufro, ser uma prova que permitisse fragar percentis
de desempenho relativos as dimensdes infrinsecas & competéncia que
se entende ser a fluéncia na leitura, nomeadamente: precisdo, velocida-
de e prosodia. A necessidade de uma prova desta natureza prende-se,
sobretudo, com o facto de em Portugal, embora existindo um numero
significativo de provas que confemplam a avaliacdo da leitura, ndo existir,
cré-se, nenhuma prova de avaliacdo que reuna 0s pressupostos acima
mencionados. Assim sendo, e de acordo com a revisdo da literatura
de especialidade, entendeu-se que o instrumento-piloto construido, para
efeitos futuros de validacdo para a populacdo porfuguesa, se deveria
estruturar de acordo com o que se entende serem as dimensdes sub-
jacenfes a competéncia que é a Fluéncia, sendo que para fal se cons-
truiriam trés provas: duas Provas de Leitura de Palavras e uma Prova de
Leitura de Textos. Tais provas conduziriam, posteriormente, a construcdo
do instrumento definitivo que se queria estruturado em trés dimensdes
nucleares: precisdo, velocidade e prosddia; que se julga constitutivas dessa
competéncia-ponte que é a fluéncia.

Com a Prova n°l de Leitura de Palavras pretendia-se apurar em que
medida os alunos, no final de dois anos de ensino explicito e formal da
leifura, dominavam o principio alfabético, nomeadamente as regras de
converséo grafema-fonema ndo univocas. Esta prova, reunindo 341 itens,
prefendia aferir o grau de precis@o na leitura de palavras, enconfrando-se
para tal contemplados todos os grafemas que admitem mais do que um
fonema na lingua porfuguesa. No que se refere & Prova n°2 de Leitura
de Palavras, em causa esteve, uma vez mais, a capacidade de leitura
precisa, pelo aluno, de fodas as palavras apresentadas, num total de 194
itens. De referir que, nas palavras selecionadas para esta prova, houve
a preocupacdo de contemplar, em fermos proporcionais a sua taxa de
ocorréncia, os padrdes silabicos em Portugués Europeu (PE) mais comuns
(Andrade & Viana, 1994): CV, CVC, V, CVG, CCV, VC, CVGC, VG, CCVC.
De referir também que a selecdo das palavras para as duds provas
referidas anteriormentfe teve ainda em conta o Banco de Palavras que
resulfou do estudo Para a Avaliacdo do Desempenho da Leitura (Sim-Sim
& Vianag, 2007), levado a cabo no &dmbito do Plano Nacional da Leiturg,
e que sugere que fais palavras/itens (em termos futuros da continuacdo
do proprio estudo):

(.) na medida em que j& foram festados com criancas portuguesas,
julgamos pertfinente e Uil que esses itens possam constituir o inicio
de um banco de itens que se organizard como O primeiro repo-
siforio nacional de material para avaliacdo da leitura de palavras
isoladas. (Sim-Sim & Viana, 2007, p. 51)
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Saliente-se, todavia, que as palavras selecionadas ndo constam, na sua
totalidade, do Banco de Palavras pelo facto de este ndo possuir, em algu-
mas sifuacdes, palavras de acordo com os critérios subjacentes & criacdo
daquelas (Prova n°l e Prova n° 2 de Leitura de Palavras).

Relafivamente & Prova de Leitura de Textos, esta contemplou a leitura
de quatro fextos de tipologia distinta: dois textos poéticos, “O Menino do
Contra” de Luisa Ducla Soares e “As Férias Batem & Porta” de Antonio
Motag; e dois textos narratfivos, “O Tio Inventor” de Mario Sala Gallini e
“Cuidado com Estranhos” de Alexandra do Carmo. A opc¢@o por duas
tipologias de fexto distintas pretende-se com o facto de se entender que
quer o texfo poético, quer o fexto narrativo, pelas suas caracteristicas
proprias, se revelam propicios a uma leitura que se deseja ritmada e
expressiva. Os textos escolhidos para infegrarem o instrumento encontra-
vam-se disponibilizados em manuais do 2° ano do 1° CEB para o ano
letivo de 2007/2008 e respeitam, de acordo com o parecer de professoras
de 1° CEB auscultadas para o efeitfo, um grau de exigéncia em termos de
competéncia leifora adequado a alunos em final do 2° ano do 1° CEB.
Houve igualmente a preocupacdo de contemplar fextos que incluissem
passagens dialogadas (no caso dos textos narrativos) e estrutura rimada
(no caso dos textos poéticos), por se entender que tfal se prestaria &
especificidade da avaliacdo pretendida em termos de ritmo (vacilacdes,
repeticdes, silabacdes e fragmentacdes) e expressividade (respeito pelas
caracteristicas entoacionais de frases, avaliadas através dos sinais de
pontuacdo). Com efeito, esta prova pretendia verificar em que medida
os alunos, no final de dois anos de ensino explicito e formal da leiturg,
levam j& a cabo uma leitura prosodica, respeitando um ritmo de leitura
adequado ao material a ler, bem como as caracteristicas entoacionais de
tipologias distintas de frases.

O instrumento-piloto constituido pretendeu conduzir & versdo definitiva
do insfrumento que serviu para fins de validacdo. Nesse sentido, quer o
numero de palavras apresentadas (535 palavras nas duas provas de leitu-
ra de palavras), quer os textos escolhidos (2 textos poéticos e 2 textos nar-
rativos dialogados), conheceram alteracdes significativas, nomeadamente
a reducdo a cerca de 80% do numero de palavras nas provas de leitura
de palavras e a reducdo do numero de textos de quafro para dois, em
funcdo dos resulfados apurados neste primeiro estudo. Tal reducdo, ainda
que pareca, numa primeira andlise, demasiado acentuada, prende-se com
a necessidade sentida de se criar uma prova unica de leitura de palavras
cujos itens a validar (as palavras) pudessem ser os mais significativos na
avaliacdo em causa. Assim, tfal so se conseguiria se a totalidade dos itens
a integrar o instrumento-piloto fosse de tal forma exaustiva que permitisse
apurar os itens verdadeiramente pertinentes. Aplicado a 125 criancas (63
do género masculino e 62 do género feminino) que frequentavam o
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2° ano do 1° Ciclo do Ensino Bdsico de 14 escolas dos concelhos do
Enfroncamento e Torres Novas, o instrumento-pilofo foi sujeifo a uma vali-
dacdo em ftermos das provas que o constituem, nomeadamente ao nivel
das andlises estatisticas dos itens, a saber: cdlculo do poder discriminativo,
do indice de dificuldade, e ainda no que se refere as andlises estatisticas
de suporte & sua fidelidade e validade externa.

Assim, 0 numero de palavras inicial, 535 nas duas provas de leitura de
palavras, foi reduzido a 58, selecionando-se apenas itens com poder
discriminativo  significativo superior a .20, indice de dificuldade Muito
Facil (media de .87 - valor pretendido para efeitos de precis@o), alfa de
Cronbach superior a 94 e correlacdes ndo inferiores a .02. Por sua vez,
0s fextos selecionados, inicialmente 2 poéticos e 2 narrativos dialogados,
foram reduzidos a metade, selecionando-se o texto narrativo e o tfexto
poétfico com valores mais significativos: poder discriminativo  significativo
superior a .20; indice de dificuldade superior a .80; alfa de Cronbach de
95 e percentagem de concorddncia entre desempenho dos alunos e
percecdo dos professores superior a 50%.

A PAFL, que resulta de uma cuidada andlise dos dados apurados com a
aplicacdo do instrumento-piloto, organizada & luz do quadro conceptual
que entende a fluéncia numa organizacdo em frés dimensdes infrinsecas
fulcrais: precisdo, velocidade e prosodia (Rasinsky, 2009), concentra-se em
duas sub-provas: (i) Prova de Leitura de Palavras e (i) Prova de Leitura de
Textos. A Prova de Leitura de Palavras, constituida por 58 itens, procura
confemplar, como anteriormente mencionado, os objetivos  estipulados
inicialmente, uma vez que as palavras selecionadas consideram ndo sO
todos os grafemas consonénticos da lingua portuguesa com possibilidades
unicas de leitura, mas igualmente todos os grafemas que admitem mais
do que um fonema, e encontram-se fambém contemplados os padrdes
sildbicos mais significativos em PE. De referir também que, e ainda que se
pudesse apontar como um constrangimento o facto de a prova contem-
plar apenas 58 itens, julga-se que tal ndo o serd, uma vez que embora
sejam apenas 58 itens, estes reunem tudo o que se julga crucial numa
prova desta natureza, por um lado, €, por outro, muitas provas andlogas,
embora com um maior numero de itens, apresentam limite de tempo,
levando a que os alunos ndo leiam agueles na infegra. No caso da
presente provag, tal nunca acontece, 0 que Nos permite uma visGo abran-
gente das competéncias dos alunos em termos de dominio do principio
alfabético. Relafivamente & Prova de Leitura de Textos esta confempla a
leitura de dois textos de tipologia distinta - um fexto narrativo e um texto
poetico. Os textos escolhidos, tal como ja referenciado, encontravam-se
disponibilizados em manuais do 2° ano do 1° CEB para o ano letivo de
2007/2008 e respeitavam, de acordo com o parecer de professoras de
1° CEB auscultadas para o efeito, um grau de exigéncia em fermos de
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competéncia leifora adequado a alunos em final do 2° ano do 1° CEB.
A escolha dos fextos a infegrarem a prova foi sobrefudo no sentido de
estes contemplarem passagens dialogadas, por se enfender que tal se
prestaria & especificidade da avaliacdo prefendida em termos de ritmo
(vacilacdes, repeticoes, silabacdes e fragmentacdes) e expressividade (res-
peito pelas caracteristicas enfoacionais de frases, avaliadas afravés dos
sinais de pontuacdo).

Assim, a dimensdo da precisGo na leifura é apurada com a conjuga-
cdo dos desempenhos obtidos com a aplicacdo da Prova de Leitura de
Palavras e com a aplicacdo da Prova de Leitura de Textos. Com efeito, é
indiscutivel que para ler é necessdria uma precisa identfificacdo das pala-
vras, pelo que qualguer avaliacdo da leitura terd de o ter em conta. Por
sua vez, a dimensdo da velocidade na leifura obtéem-se igualmente com a
conjugacdo dos desempenhos obtidos (N° de palavras corretamente lidas
por minuto) em ambas as provas de leitura de palavras e leitura de textos.
No que diz respeito & componente da prosodia, esta é avaliada mediante
0os dados obfidos com a aplicacdo da Prova de Leitura de Textos. Tal
avaliacdo compreende dois eixos, nomeadamente a expressividade, ava-
liada pelo respeito, ou nGo, dos sinais de pontuacdo presentes em ambos
os fextos, e o ritmo, avaliado pela verificacdo, ou ndo, de vacilacdes,
fragmentacdes, silabacdes, repeticoes.

A PAFL, enguanto Prova de Avaliacdo da Fluéncia na Leitura, agora
apresentada, pretende ent@o ser uma prova que permita sinalizar crioncas
em risco de falharem na aprendizagem inicial da leitura, nomeadamen-
te na transicdo enfre o processos de descodificacdo e compreensdo
leitoras, e, de forma mais especifica, destina-se a avaliar a Fluéncia na
Leitura, mediante a consecu¢cdo de um percentil de desempenho relativo
a criancas em final do 2° ano do 1° CEB, ie, criancas que tenham sido
j& submetidas a dois anos de ensino explicito formal da leitura. Falamos
de criancas com e sem necessidades educativas especiais, relativamente
a oufras que se enconfram em igual situagcdo. Com a sua aplicacdo foi
possivel apurar alguns dados que se revelaram extremamente significati-
vos, tendo em conta o facto de se tratar de uma prova validada para a
popula¢cdo portuguesa.

Com efeito, pretendia-se com a PAFL, acima de fudo, delinear uma matriz
de percentis correspondente as dimensdes relativas a Precisdo, Velocidade
e Prosodia, dimensdes que se defendem constitutivas da competéncia
que é a Fluéncia. Encontrados fais valores percentilicos, para os grupos



A AVALIACAO DA FLUENCIA NA LEITURA

de criancas sem e com NEE, para cada uma das dimensdes avaliadas,
e porgue muitas vezes é o valor médio que serve de base as avaliacdes
dos professores, isto €, quando inferessa ao professor situar uma ou outra
crian¢a relativamente as demais, aquele toma como valor a medig; jul-
gamos por isso de relevncia destacar os valores encontrados para o
percentil 50, em cada uma das referidas dimensdes.

Assim, verificamos que em fermos de PrecisGo na Leitura, o percentil 50
assume uma faxa de 897% e 69%, para o grupo de criancas sem e
com NEE, respetivamente, em situacéo de leitura isolada de palavras. Em
sifuac@o de leitura de texto, os valores obtidos para a PrecisGo na Leitura
aumentam consideravelmente, assumindo uma taxa de 100%, independen-
temente do grupo de criancas fer ou ndo NEE, e independentemente da
tipologia textual (fexto narrativo ou texto poético). Por sua vez, e no que
diz respeito & dimensdo da Velocidade na Leiturg, o percentil 50 referente
a0 numero de palavras corretamente lidas por minuto, no grupo de
criancas sem NEE, é de 26,6 palavras e no grupo de criangas com NEE o
valor é de 91 palavras correfamente lidas por minuto; isto em situacdo de
leitura isolada de palavras. Em situacdo de leitura de texto, o nuUmero de
palavras correfamente lidas por minuto aumenta consideravelmente, assu-
mindo um valor de 56,5 e 65,5 palavras corretamente lidas por minuto
pelo grupo de criancas sem NEE, e 28,8 e 35 palavras correfamente lidas
pelo grupo de criancas com NEE, isto para cada um dos fextos n°® 1 e 2
respetivamente. Por outro lado, e relativamente & dimensdo da Prosodia,
verifica-se que o percentil 50 para o eixo do Ritmo apresenta um valor de
55 itens avaliados positivamente e para o eixo da Expressividade um valor
de 215 itens avaliados positivamente, isto para o grupo de criangas sem
NEE. No grupo de criangas com NEE, fais valores conhecem um decrés-
cimo significativo, apresenfando os valores de 33 e 89 itens avaliados
positivamente nos eixos do Ritmo e Expressividade, respetivamente.

O objectivo-chave que norfeou o presente estudo prendeu-se com a
consfrucdo de uma prova de avaliacdo da fluéncia na leitura que pudesse
determinar um percentil de desempenho relativo a alunos que fivessem
sido submetidos a dois anos de ensino explicito da leitura. Prefendeu-se,
sobretudo, que tal prova permitisse situar qualgquer crianca em final de
2° ano de escolaridade, com e sem necessidades educativas especiais,
relativamente a outras em igual situacdo, pois entende-se que uma sinali-
za¢do precoce de possiveis dificuldades na aprendizagem inicial da leitura
torna possivel uma infervencdo mais consistente, porque consciente. Tal
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sinalizacdo ajudard, cré-se, os professores numa intervencdo mais eficaz,
porque atempada.

Como apontado, desde inicio, as normas e os resulfados ao nivel da fluén-
cia na leiturg, sobrefudo porque convertidos em percentis de desempenho,
revelam-se de exfrema importdncia para os profissionais em educacdo,
podendo ser utilizados para diferentes propdsitos: despiste precoce de
dificuldades na aprendizagem da leitura, sinalizac&o de dificuldades na
aprendizagem da leitura, monitorizacdo e acompanhamento da evolucdo
dos alunos e avaliacdo da aquisicdo de competéncias que possibiliftam
aprendizagens ulteriores dependentes do complexo processo que é a
leitura (Hasbrouck & Tindal, 2006).

Posto isto, julga-se ainda pertinente evidenciar a necessidade de um fra-
balho constante e confinuado, em estreita colaboracdo com os professo-
res e outros técnicos, no senfido de maximizar os desempenhos de alunos
em fase final de aprendizagem da leitura, digamos, no 2° ano do 1° Ciclo
do Ensino Basico. Defende-se que se for possivel sinalizar, desde cedo, de
forma clara e objetiva quais os alunos que necessitam de apoio especifico,
bem como quais as dimensdes em que fal apoio se deverd mover, sera
possivel melhorar de forma significativa os desempenhos dos alunos. A
destacar igualmente que a possibilidade de acompanhar o desempenho
dos alunos se revela crucial para o tipo de acompanhamento que lhe
venha a ser proporcionado, permitindo agjustar estratégias em funcdo das
melhorias evidenciadas por aqueles. Como referido por Cruz (2005, p.521):

ndo femos de esperar para ver, isto € ndo é preciso esperar que
a crianca falhe na aprendizagem da leitura para intervir, pois
podemos antecipar eventuais dificuldades e infervir de modo ajus-
tado para evitar dificuldades na leitura mais severas e dificeis de
ultrapassar

Assim, e fendo presente o afrds exposto, entende-se que a PAFL poderd
contribuir de forma positiva ndo so para uma avaliacdo da fluéncia na
leitura de alunos em final do 2° ano do 1° CEB, como também potenciar
a sinalizacdo precoce de alunos em risco de falharem na aprendizagem
inicial da leiturg, isto porque permite, de forma clara e diferenciada, avaliar
as dimensdes infrinsecas a essa competéncia-ponte que é a fluéncia.
Aferindo qual ou quais as dimensdes, precisdo, velocidade, prosodia, em
que o aluno apresenta défices, poderd o professor ou técnico intervir,
desde logo, delineando e estruturando estratégias eficazes porque ajusta-
das. Por outro lado, e disponibilizando percentis de desempenho, a PAFL
permite igualmente ao professor saber quais os desempenhos esperados
para o 2° ano de escolaridade, em fermos de fluéncia na leiturg, evitando
assim gue 0os seus alunos iniciem o 3° ano de escolaridade, & partida
dedicado ao ensino da compreensdo, sem serem ainda leitores fluentes.
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Quero sublinhar aqui que uma das grandes licdes da minha vida é
deixar de acreditar na perenidade do presente, na confinuidade do
devir, na previsibilidade do futuro.

Edgar Morin, 2021, p. 40

A descoberta que fizemos quando a escola assumiu que a sua mis-
sGo era a de ndo excluir ninguém, ndo foi a diversidade. A diversidade
sempre foi inerente a condicGo humana e ndo precisava de ser desco-
berta. A verdadeira descoberta foi que a diversidade ndo existe para
que seja transformada em uniformidade e em homogeneidade. E ndo é
uma descoberta irrelevante. Durante muito tempo a escola e a educacdo
foram concebidas como sistemas disciplinadores e homogeneizadores. As
criancas e os jovens chegavam diferentes & escola, mas esperava-se que
a saida ficassem bem mais parecidos uns com os outros do que aquilo
que entraram. Assim, reconhecer a diversidade podia ser s o primeiro
e necessdario passo para identificar as diferencas que precisavam de ser
anuladas. Desta forma, conhecer a diferenca ndo conduz inevitavelmente
& sua aceitacdo e pode mesmo ser usada para legitimar a segregacdo, a
incomunicacdo e o entendimento enfre os humanos. A histéria da ciéncia
estd repleta de casos em que as diferencas humanas foram estudadas
ndo para entender a humanidade como um todo e na sua diversidade,
mas sim para justificar o tracado das linhas de separacdo e de fronteiras
entre humanos.

F, pois, muito imporfante uma vigiléncia ética sobre para que serve o
conhecimento das diferencas. Hoje, ao enftrar no segundo quartel do
seculo XXI, os documentos produzidos por agéncias internacionais
(homeadamente a OCDE e a UNESCO) e o pensamento pedagodgico
dominante, ddo ao conhecimenfo educacional uma funcdo centfral de
promocdo da equidade. Quando referimos “promocdo da equidade”
queremos dizer tambéem combate & desigualdade. A desigualdade tem-se
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constituido como um dos (sendo “0”) aspefos maiores de injustica social. A
Declaracé&o Universal dos Direitos Humanos de 1948 postula no seu artigo
1° que “Todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e
direitos(.)”. Mas se & certo que nascem nesta condi¢do, é igualmente certo
que as condicdes sociais em que vivem vao rapidamente criar e aprofun-
dar uma enorme desigualdade entre eles. Estas condi¢cdes sociais, ainda
que com diferencas entre as diversas culturas, confinuam a beneficiar ou
penalizar seres humanos em funcdo do seu género, orienfacdo sexudl,
origem socio - cultural, sécio econdmica, nacionalidade, efc.. Todas estas
caracteristicas fém um enorme impacto na vida de cada pessoa, mas
quem as sofre ou delas beneficia ndo fez nada para merecer isso. Por isso
dizemos que a desigualdade se constitui como uma injustica porque as
origens das pessoas as colocam em condi¢cdes absolutamente desiguais.
Quando chegam o jardim de inféncia ou & escola, estas desigualdades
est@o ja bem presentes atraves de diferencas de atitudes, de comporta-
mento, de linguagem, de motivacdo e afté de condi¢cdes bdsicas para a
aprendizagem e para a socializacdo. Estas diferencas entre as pessoas
s@o diferencas que provém da desigualdade e nédo de uma diversidade
atfribuivel ao fendtipo de cada um.

E regressamos & questdo: e que fazer com esta desigualdade? Se a escola
tomar estas desigualdades como inerentes, inevitGveis e inulfrapassaveis
o que fard é simplesmenfe sancionar e legitimar as desigualdades. Estes
discursos foram ja muito usados: os alunos que tém ou ndo tém “jeito
para os estudos”’, os alunos que logo & partida recolhem expectativas
positivas ou negativas que condicionam - ainda mais - a sua vida escolar.
E certamente aqui que reside um dos “ethos” principais da Educacdo do
sec. XXI - fazer chegar, a todos, os insfrumentos essenciais para poderem
parficipar numa sociedade complexa, imprevisivel e mutavel como aquela
em que vivemos. Hoje a complexidade da sociedade tem implicacdes
na liberdade. Sem o conjunfo alargado de conhecimentos, atitudes e
competéncias ndo é possivel infervir, participar e usufruir com liberdade
da vida em sociedade. A ilusGo neoliberal que se pode ser livre sem estes
instrumentos € isso mesmo: uma ilusdo.

Para que a educacdo cumpra o seu desiderato de educar todos (mesmo
aqueles que hd poucos anos se pensava que deviam estar fora da
escola ou em escolas “especiais”) tem de se modificar. Para acolher todos,
para que fodos sinfam que pertencem, para que fodos tfenham sucesso,
a educacdo tem de se diversificar e diferenciar. Esta diferenciacéo e
reconhecida ao nivel da legislacdo nacional (Decreto-Lei n° 55/2018) e co
nivel infernacional (vide: https://www.oecd.org/education/adapting-curricu-
lum-to-bridge-equity-gaps-6b49el18-en html). Trata-se, sem duvida de uma
mudanca dificil. A formacdo dos professores, a organizacdo da escolg,
as expectativas da sociedade e das familias sdo fatores que aproximam
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mais a Educacdo do seu cardter conservador e homogeneizador do que
desta necessdria inovacdo e diferenciacdo. A mudanca €, no enfanto,
fundamental para que a Educacdo deixe de legitimar as desigualdades,
mas que, pelo contrdrio, se constitua como uma alavanca decisiva na
promoc¢do da equidade. Estamos no presente, longe de estar no grau zero
deste percurso: muito caminho tem sido feifo por muitas escolas e existem
em Portugal bons exemplos de concecdes e praticas em que a Educacdo
“vai buscar o aluno onde ele estd” para construir percursos de sucesso
com ele e com a comunidade a que ele pertence.

Este livro ¢, na minha visdo, um contributo para aprofundar esta desejavel
diferenciacdo. Todos os projetos humanos progridem pela reflexdo e pela
avaliacdo do que é feito e a Educacdo ndo é uma excecdo. O processo
de avaliacdo é essencial para o progresso da Educacdo: sem ela anda-
riamos as cegas ou conduzidos por “estados de alma” impermedveis &
realidade. Precisamos assim de uma avaliacdo que contribua para dis-
pormos de sistemas educativos mais eficazes na promocdo da “presenca,
participacdo e aprendizagem” de todos os alunos.

Assim, para aprofundar a diferenciacdo precisamos de processos de ava-
liacdo que sejam também diversos e holisticos. E conhecemos algumas
dificuldades em realizar estes processos. Falaremos brevemente de 3 delas:
antes de mais, a avaliacdo ¢ frequentemente concebida no “historico”
modelo de diagndstico-prescricdo, isto €, na ilusdo que se encontramos
um diagndstico saberemos sem muita margem para duvida o que é
preciso fazer em fermos educacionais. Como se fosse uma receita para
uma doenca. Em segundo lugar, a conce¢cdo que o problema estd na
crianca ou no jovem e é preciso encontrd-lo e resolvé-lo ai mesmo. Em
terceiro lugar, que a escola é imutavel e estd (quase sempre) correta em
lugar de concebermos a escola como adaptavel, suscetivel de um leque
quase infindavel de estratégias, recursos e ambientes.

Para criarmos ambientes educativos inclusivos precisamos de conhecer os
pontos de partida e precisamos de regular e sistematicamente ir conhe-
cendo as indicacdes que nos sdo dadas pelos percursos. Conhecer as
competéncias e os comportamentos das criancas e dos jovens, sobretudo
0s qQue parecem fer maior relevncia para a parficipacdo e para a
aprendizagem, tem uma importancia fundamental para desenvolvermos
processos educativos de sucesso.

O livro que este texto encerra é uma valiosa contribuicdo para conhecer-
mos melhor a extraordindria diversidade humana. Uma diversidade que
precisa de ser enfendidag, encorajada e apoiada. Na verdade, os humanos
s@o mais velculos de “todo-o-terreno” que podem progredir em condi¢cdes
de ferreno muito diversas, do que carruagens de comboios que devem
ser rebocadas em frilhos pré-existentes.
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Como escreve Edgar Morin na frase que antecede este texto, vivemos sem
a cerfeza da continuidade e previsibilidade do futuro. Estamos ainda com
muitas inferrogacdes de como serd possivel fransformar a escola de forma
que possamos aproveitar em toda a sua plenitude a decisiva forca de
progresso que é a diversidade humana. Hoje, mais do que antes, € sobe-
jamente evidente que a diversidade nos frouxe enquanto Humanidade até
aqui e é essencial para avancarmos. Sem esta diversidade (e comecando
pela Educacdo) teremos muitas dificuldades em criar sociedades progres-
sivas, sustentdaveis e justas. Teremos, como sempre, de confiar na reflexdo,
no multilateralismo, na investigacdo para encontrar estas pontes entre o
“ser” e o “fornar-se”’; entre o “be” e o “become”. E este o contributo que
este livro nos oferece: pensar numa avaliacdo que seja mais um degrau
para a compreensdo da complexidade e diversidade dos humanos.
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