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RESUMO

Dentro dos varios processos de Intervencdo Precoce, elegemos o brincar,
enquanto ato sempre presente na crianga. Na revisao de literatura verifica-se
uma quase inexisténcia de estudos de Intervengdes centradas no jogo em
criancas institucionalizadas desde os 0 anos. Assim, partimos de duas
questoes fulcrais: quais os riscos associados a institucionalizacdo prolongada e
precoce, e de que modo o jogo e o brincar potenciam o desenvolvimento e a
aprendizagem da crianca em risco bioldgico e sociocultural.

O presente estudo tem como objetivo promover, através de um estudo de
caso, a relacdo do ludico com o desenvolvimento e a aprendizagem,
imprescindiveis numa crianca em situacdo de institucionalizacdo. Partimos da
problematica da institucionalizacdo infantil, expondo os diversos trabalhos
apresentados pela revisdo bibliografica relativamente aos riscos associados a
condicdo de institucionalizacdo. Os diversos estudos sublinham que,
efetivamente, ndo sera a Unica solucdo para as criangas em risco, apontando
para a legislacdo atual que prevé o acolhimento familiar como solugdo viavel e
mais ajustada as necessidades das criancas. Apresentamos ainda a teoria do
desenvolvimento de Vygotsky como fundamento tedrico-pratico deste

trabalho de intervengao centrada no brincar.

Palavras-chave: Institucionaliza¢ao, Risco, Interveng¢ao centrada no brincar,

Incapacidade.



ABSTRACT

Within the various processes of early intervention, we chose play, which is
always present in child’s act. In the literature review there aren’t almost any
studies of interventions focused on the game institutionalized children from 0
years. So, we start with two key questions: what are the risks associated with
prolonged and premature institutionalization, and how does play and game
enhance the development and learning of children in biological and
sociocultural risk.

The present study aims to promote, through a case study, the relation of
playfulness with the development and learning, essential in a institutionalized
child. We leave the issue of institutionalization child, exposing the various
papers presented by the literature review regarding the risks associated with
the condition of institutionalization. Several studies point out that, actually, it
may not be the only solution for children at risk, pointing to the current
legislation that provides foster care as a viable and most suited to children's
needs solution. We also present the development theory of Vygotsky as a

theoretical and practical foundation of this intervention work focused on

playing.

Keywords: Institutionalization, Risk, Play-Based Intervention, Disability.
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A odisseia da humanidade permanece desconhecida. Finalmente, a misséo
da educacgdo planetdria ndo pertence a luta final, mas antes a luta inicial pela
defesa e pelo devir das nossas finalidades terrestres: a salvaguarda da

humanidade e o prosseqguimento da hominizagdo.

Edgar Morin, Educar Para a Era Planetdria



INTRODUCAO

A questdo da institucionalizacdo prolongada infantil e dos riscos associados a
esta condicdo hd muito que é foco de interesse nos investigadores. Ja Spitz nos
anos 40 havia apresentado o conceito de “Hospitalismo”* nos seus estudos em
criancas em situacdo de privacdo do contacto materno, em situacdo de
institucionalizacdo ou estadia prolongada em hospitais. O autor constatou
danos psicoafectivos nessas criangas, que apresentavam sintomas como
agressividade hostil, birras, enurese, atrasos na fala, exigéncia de atencdo,
timidez, sensibilidade, por vezes rejeicdo dos alimentos, teimosia, negativismo,
egoismo, a succdo digital e choro excessivo (Horst & Veer, 2008).

Os dados atuais apontam para um numero excessivo de casos de
institucionalizagdo imediata da crianca em risco (Caracterizagdo Anual da
Situacdo de Acolhimento das Criancas e Jovens, Instituto de Seguranca Social).
Para Delgado (2009, 2010, 2012) o Acolhimento Familiar assume em Portugal
uma expressao reduzida, ndo obstante o discurso politico recente, defensor da
desinstitucionalizacdo e a evolugdo de outros sistemas sociais, como ja se
verificam noutros paises europeus. Como suporte a propria comunidade, na
protecdo e promogao do bem-estar das familias, criangas e jovens, os Centros

de Apoio Familiar e Aconselhamento Parental constituem uma tipologia

1 Hospitalismo é o conjunto de perturbagdes vividas por criangas institucionalizadas e privadas
de cuidados maternos: atraso no desenvolvimento corporal, dificuldades na habilidade manual, na
adaptacdo ao meio ambiente e atraso na linguagem. Spitz constatou que é menor a resisténcia as
doencas e que, nos casos mais graves, pode ocorrer a apatia. Os efeitos do Hospitalismo,
presentes nas criancas que foram abandonadas em orfanatos ou asilos, sdo duradouros e muitas
vezes irreversiveis (Baldini & Krebs, 1999).



relativamente recente de servigos de apoio familiar dirigidos a criangas e jovens
em situacao de risco e suas familias. No entanto, de acordo com Melo e Alarcao
(2009), tendem a operar de formas muito distintas, carecendo ainda de
enquadramento técnico e legal adequado. Deste modo, é urgente a
Intervencdo junto destas criancas e jovens, sobretudo em criancas
institucionalizadas em idades tdo precoces. Os servicos e a comunidade devem
dirigir os seus cuidados junto destas criancas em risco, assumindo o termo
“risco” como potenciador de desajustamentos futuros a varios niveis (Melo e
Alarcdo, 2009). A situacdo tenderd a ser mais grave se associarmos O risco
bioldgico inerente ao atraso desenvolvimental.

Dentro de um paradigma da inclusdo, estudos apontam para a necessidade
de uma Intervencdo Precoce junto das criancas entre os 0 e 6 anos que
manifestam atraso significativo no seu desenvolvimento ou se encontram em
situacdo de risco, dando énfase ao papel da familia durante o processo
(Bakermans-Kranenburg, l1Jzendoorn & Juffer, 2008; Bratton, Ray, Rhine &
Jones, 2005; Goetze & Grskovic, 2009; Willrich, Azevedo & Fernandes, 2009;
Nelson, Zeanah, Fox, Marshall, Smyke e Guthrie, 2007; Zeanah, Nelson, Fix,
Smyke, Marshal, Parker & Koga, 2003; Zeanah, Smyke, Koga & Carlson, 2005).

A literatura alerta para os riscos de uma institucionalizagdao prolongada
(Bucharest Early Intervention Project: Bakermans-Kranenburg, lJzendoorn &
Juffer, 2008; Goetze & Grskovic, 2009; Bratton, Ray, Rhine & Jones, 2005;
Willrich, Azevedo & Fernandes, 2009; Zeanah, Nelson, Fix Smyke, Marshal,
Parker & Koga, 2003; Zeanah, Smyke, Koga & Carlson, 2005). Assim, partimos
de uma premissa clara e que pretendemos apresentar ao longo do trabalho:
uma institucionalizacdo prolongada, iniciada numa idade muito precoce,
acarreta sérios riscos desenvolvimentais, particularmente em criangas com

fatores de risco biolégicos associados.



O Decreto-Lei 281/2009 de 6 de outubro prop&e a criagdo de um Sistema
Nacional de Intervencdo Precoce na Infancia, tendo em conta as diretivas da
Convencao das Nag¢des Unidas dos Direitos da Crianca e o Plano de Acdo para a
Integracdo das Pessoas com Deficiéncia ou Incapacidade 2006 - 2009. O SNIPI
abrange as criangas entre os 0 e os 6 anos, com alteragdes nas fungdes ou
estruturas do corpo que limitam a participacdo nas atividades tipicas para a
respetiva idade e contexto social ou com risco grave de atraso de
desenvolvimento.

Segundo os modelos tedricos atuais, a Intervencdo Precoce orienta-se pelos
paradigmas transacional e bioecolégico. Contudo, neste trabalho de
investigacdo, a Intervencao foi realizada junto da crianga no seu contexto de
vida, a instituicdo. Criancas em situacdo de institucionalizacdo prolongada e
precoce, suportando ainda a condicdo de risco bioldgico, necessitam de apoio
particular. Como resposta exequivel a esta problematica, elegemos a
Intervencdo centrada no brincar como forma de propiciar o desenvolvimento
de competéncias na crianga, assim como facultar uma interagdo favoravel entre
a crianga e um adulto significativo.

Para melhor compreendermos esta problematica, organizamos o trabalho da
seguinte forma: na parte I, no nosso enquadramento tedrico e conceptual,
expomos a problematica da institucionalizagdo infantil e das suas
consequéncias; apresentamos o conceito de Intervenc¢do Precoce como pratica
atual para criangas e familias em situacao de risco, os seus modelos tedricos
orientadores e a sua evolugdo em termos legais, incluindo o caso portugués. No
mesmo seguimento, na parte Il apresentaremos o estudo empirico do projeto
de Intervengdo centrada no brincar, tendo como fundamento tedrico a teoria
do desenvolvimento de Vygotsky. Descreveremos a intervencao realizada, o seu
contexto e os resultados evidenciados, explicitando devidamente os objetivos

pretendidos e as competéncias adquiridas.



| - ENQUADRAMENTO TEORICO E CONCEPTUAL

A INSTITUCIONALIZAGAO PROLONGADA E OS RISCOS ASSOCIADOS

Os estudos realizados ao abrigo do Bucharest Early Intervention Project
sublinham os efeitos positivos de uma intervencdo quando aplicada em fases
mais precoces da vida, ou seja, durante a infancia (Bakermans-Kranenburg,
lJzendoorn & Juffer, 2008; Goetze & Grskovic, 2009; Bratton, Ray, Rhine &
Jones, 2005; Willrich, Azevedo & Fernandes, 2009; Zeanah, Nelson, Fix Smyke,
Marshal, Parker & Koga, 2003; Zeanah, Smyke, Koga & Carlson, 2005). Uma
eficiente intervencdo consiste em orientar as criancas, em ambientes de risco,
com programas que visem o futuro sucesso escolar da crianca (Limbers, n/d).

A questdo de partida deste problema diz respeito a necessidade de uma
Intervencdo Precoce junto de criancas em situacdo de risco,
institucionalizadas e com atrasos desenvolvimentais. Segundo os principios
tedricos da Intervengdo Precoce, na atualidade, o meio/contexto envolvente
influencia diretamente o perfil psicolégico e as caracteristicas
comportamentais dos individuos (Limbers, n/d). Embora o componente
genético tenha o seu peso, o desenvolvimento é sempre diretamente
influenciado pela vivéncia ambiental.

O desenvolvimento cognitivo e as competéncias sociais sdo, de certa
forma, hierarquizados. Por outras palavras, “cada nova habilidade adquirida é
construida sobre o dominio do anterior, mais basico” (Limbers, n/d, p. 3).
Uma Intervencdo Precoce na infancia implica um trabalho sobre as
competéncias que irdo formar a base para o posterior desenvolvimento de
outras competéncias mais complexas. Além disso, ha certos estadios de

desenvolvimento no qual o cérebro é mais permeavel para a aquisicao de



determinadas habilidades. Se pensarmos na teoria de Piaget, por exemplo,
esta enfatiza o brincar enquanto competéncia social que permite ampliar a
representacdo simbdlica e as competéncias de literacia (Christie & Roskos,
2009). Esta perspetiva também se centra sobre as interacbes entre os
individuos e os objetos no ambiente fisico, o que leva ao desenvolvimento de
diversas competéncias (Christie & Roskos, 2009).

Segundo as autoras, Vygotsky foca a atencdo sobre o papel dos adultos e
dos pares na aquisicdo de competéncias sociais e de alfabetizacdo durante o
brincar (Christie & Roskos, 2009), sendo fundamental que os adultos atribuam
conteudos socialmente significativos aos atos e vocalizagcbes do bebé ou da
crianca. O periodo desde a concecdo até aos 3 anos de idade ndo tem paralelo
no ciclo da vida humana, tendo em conta a rapidez, a complexidade e a
profundidade das mudancas desenvolvimentais (Zeanah, Nelson, Fix Smyke,
Marshal, Parker & Koga, 2003). Nos primeiros trés anos, o bebé humano
progride de completa dependéncia de seu cuidador, para uma crianca movel,
verbal e cognitivamente sofisticada, capaz de compreender e participar
ativamente no grupo onde esta inserido (Zeanah, et al., 2003).

Ainda segundo Pimentel (2004), a partir dos seis meses de vida os bebés
fazem aquisi¢cdes que Ihes permitem uma explorac¢ao ativa do mundo que os
rodeia, de uma forma progressivamente mais auténoma da vontade do
adulto. Nesta fase, de afirmacdo pessoal, serd fundamental que encontrem
adultos que permitam e encorajem a autonomia fisica e psicolégica e que o
espaco a sua volta possa ser explorado.

As normativas atuais apontam para a necessidade da Intervengao Precoce
acompanhar criangas pré-escolares que apresentem alteragbes no seu
desenvolvimento psicomotor ou se encontrem em situa¢des de alto risco.
Uma crianga estd em risco, por exemplo, quando esta exposta a situacdes de
natureza biolégica ou ambiental que podem interferir com o normal

desenvolvimento — a situagao de institucionalizagao.



Criancas institucionalizadas encontram-se num ambiente que nem sempre
é propicio a um desenvolvimento cognitivo e social semelhante a criancas nao
institucionalizadas (Bakermans-Kranenburg, llzendoorn & Juffer, 2008).
Oportunidades de exploracdo de outras competéncias ou conhecimentos, a
constante mudanca dos seus cuidadores, a falta de estabilidade, etc., sdo
exemplos de fatores que implicam diretamente no normal desenvolvimento
cognitivo e socioemocional de criangas em instituicbes (Bakermans-
Kranenburg, lJzendoorn & Juffer, 2008). Os referidos autores comprovam os
efeitos negativos da institucionaliza¢do das criancas no seu desenvolvimento,
mediante a prova de estudos que foram realizados em instituicdes que
acolhem criancas e orfanatos, em diversos paises. Nesses mesmos estudos foi
possivel aplicar programas de Intervencdo junto dessas criangas. Umas das
principais conclusdes dos estudos dizem respeito ao timing de atuacdo, ou
seja, intervengdes que iniciam antes dos 12 meses revelam-se mais eficazes
gue intervengbes mais tardias (Bakermans-Kranenburg, lJzendoorn & Juffer,
2008). Contudo, de um ponto de vista global, verificaram-se significativas
melhorias no desenvolvimento cognitivo das criancas intervencionadas
(Bakermans-Kranenburg, llzendoorn & Juffer, 2008). Deste modo, uma
Intervencgado Precoce atenua as desvantagens da institucionalizacdo infantil.

Segundo Fuertes, a maioria dos problemas de atraso ndao decorre,
exclusivamente, de condig¢des bioldgicas mas, antes, de condigdes ambientais,
como por exemplo, a falta de estimulacdo e atencgdo privilegiada, cuidados de
educacdo e saude adequados, situacdes de abuso ou maus tratos, negligéncia
familiar, pobreza, etc., “ou da complexa interdependéncia biologia meio”
(Fuertes, n/d, p.117).

Segundo Halpern e Figueiras (2004, p. 105), fator de risco é definido como
“um elemento que, quando presente, determina um aumento da
probabilidade de surgimento de problemas. Pode também ser definido como

um fator que aumenta a vulnerabilidade de uma pessoa ou grupo em
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desenvolver determinada doenca ou agravo a saude.” De acordo com os
autores, ao falar de risco, devemos ter em mente dois tipos de interacdo: “a
interacdo da crianca como um organismo bioldgico em relagdo com o seu
meio social imediato, representado pela familia (microssistema), em que
ocorre uma série de processos, eventos e relacionamentos; em segundo, a
interagdao que diz respeito ao relacionamento desse sistema com o meio
ambiente, no seu sentido mais amplo (exossistema ou macrossistema) e
através do tempo (cronossistema)” (Halpern & Figueiras, 2004, p. 105). Os
autores insistem na importancia de um programa de Intervencdo que deverd
abranger os principais grupos de criangas de risco: “criangas com retardo do
desenvolvimento e comportamento com incapacidades ja instaladas”
(Halpern & Figueiras, 2004, p. 107); “criancas com risco biolégico, geralmente
relacionado as condi¢Bes de gestacdo e/ou nascimento” (Halpern & Figueiras,
2004, p. 107); por ultimo, considerando o grupo de “criangas que apresentam
riscos sociais relacionados com condicbes socioeconOmicas desfavoraveis,
estrutura familiar deficiente e cuidados de saude inadequados” (Halpern &
Figueiras, 2004, p. 107).” De facto, “a relagdo entre genética e ambiente é
dinamica e também cumulativa na sua capacidade de influenciar o
desenvolvimento do individuo e alterar comportamentos subsequentes. Essa
combinag¢do torna a fungdo cerebral maledvel o suficiente para que, através
de mudangas no meio ambiente, o risco de doenga mental possa diminuir”
(Halpern & Figueiras, 2004, p. 108).

O processo de desenvolvimento ocorre de maneira dindmica e é suscetivel
de ser moldado a partir de inUmeros estimulos externos. Assim, a interacao
entre os aspetos relativos ao individuo ao ambiente em que esta inserido e a
tarefa a ser aprendida, sdo determinantes na aquisicdo e refinamento de
diferentes habilidades. Para os autores, é fundamental considerar o
desenvolvimento motor infantil, pois atrasos motores acarretam prejuizos

que se podem estender até a fase adulta. Sendo assim, os fatores de risco



para atraso no desenvolvimento devem ser eliminados sempre que possivel.
Com a identificacdo precoce de disturbios no desenvolvimento é possivel
determinar uma Intervencao adequada, para que as criangas com diagndstico
de atraso possam seguir a mesma sequéncia que as criancas com desenvolvi-
mento normal (Willrich, Azevedo & Fernandes, 2009).

De acordo com os modelos tedricos atuais, a familia constitui o elemento
central da abordagem centrada na familia, sendo perspetivada como parte de
uma rede de sistemas sociais interrelacionados. Nesta perspetiva, os
profissionais sdo considerados como parceiros das familias, atentos na
resposta as preocupacoes e desejos destas (Pereira, 2009). Contudo, que tipo
de Intervencdo devemos defender/aplicar quando o tipo de familia implicada
é diferente dos moldes da familia tradicional? Como atuar quando a familia é
a prépria instituicdo que acolhe a crianca a nascenca?

Tendo em conta a taxa crescente de criancas e jovens em situacao de risco,
a maioria das interven¢es no ambito das criancas em risco defende a retirada
a familia a titulo provisdrio, acabando por se tornar numa medida definitiva
(Cansado, 2009). O contacto dos servicos com as familias maltratantes
cessava com a colocagao da crianga numa instituicdao, amputando, deste
modo, as relagdes intrafamiliares daquela crianga. Segundo a autora, o
problema de colocagdo em instituicdes destas criangas levanta outras
questdes, pois, “se é certo que uma crianga ou jovem ndo podem ser sujeitos
nem mantidos numa situacdo de violéncia, a verdade é que, a sua
institucionalizacdo pode representar uma nova forma de violéncia. Estas
criangas e jovens conhecem um mal-estar psicoldgico constante provocado
pelo abandono familiar, pela negligéncia ou pelos abusos a que foram
sujeitas” (Cansado, 2009, p. 3), tendo em conta que “a histéria pessoal do
individuo, nomeadamente as experiéncias vividas no seio familiar, tem uma
influéncia determinante no seu desenvolvimento psicolégico” (Cansado, 2009,

p. 4). Ainda segundo a autora, “qualquer institucionalizacdo pode comportar



by

consequéncias negativas a diversos niveis, sobretudo devido a vivéncia
subjetiva de afastamento e abandono das criancas relativamente a familia e
devido as atribuicdes depreciativas e de autodesvalorizacdo que pode
motivar” (Cansado, 2009, p. 9).

Seja qual for o contexto cultural, as sociedades atuais depararam-se
constantemente com o “desafio de pensar formas alternativas de cuidado as
criancas cujos pais biolégicos, por razdes diversas, ndo puderam cumprir com
atribuicbes especificamente relacionadas ao cuidado parental, como o
sustento, a criacdo e a educacdo dos filhos” (Cavalcante, Magalhdes & Pontes,
2007, p. 21). Diversas situacdes de risco “tém servido como justificativa para a
longa permanéncia de criangcas em instituicdes abertas ou fechadas, a
exemplo dos abrigos, orfanatos, internatos, hospitais e unidades
psiquiatricas” (Cavalcante, Magalhdes & Pontes, 2007, p. 21).

Zeanah, Nelson, Fox, Smyke, Marshall, Parker e Koga (2003) consideram que
experiéncias de separac¢do ou perda de figuras de referéncia da crianga em razdo
da institucionalizacdo podem estar relacionadas com danos quase irreparaveis no
desenvolvimento da linguagem, na capacidade de ligar-se e vincular-se. Em razdo
disso, o afastamento da familia e a permanéncia da crianga em instituicdao que
oferega pouco estimulo fisico e social a formag¢do da mente, podem limitar os
avangos desenvolvimentais nessa fase da vida. Contudo, ndo se pode deixar de
reconhecer as instituicdbes como parte integrante da rede de apoio social e afetivo
que dispde a crianga oriunda de ambiente familiar exposto a privagées. Ou seja,
pese as criticas existentes, posto que tantas vezes o abrigo reproduz situacdes de
privacdo vividas na familia, essa instituicdo pode apresentar aspetos positivos em
termos das oportunidades de desenvolvimento colocadas a crianca sob seus
cuidados (Cavalcante, Magalhdes & Pontes, 2007). Ainda assim, os autores
chamam a atengao que quanto menor a idade da crianga institucionalizada maior

sera a probabilidade de vir a apresentar atrasos desenvolvimentais e sequelas



graves na sua trajetéria de desenvolvimento (Cavalcante, Magalhdes & Pontes,
2007).

Zeanah Zeanah, Nelson, Fox, Smyke, Marshall, Parker e Koga (2003) consideram
ainda que, quando a crianga estd sob os cuidados de uma instituicdo do tipo asilar
por varios anos, provavelmente sdo poucos os adultos com quem podera construir
uma relacdo afetiva duradoura, em razdo de caracteristicas comummente
associadas ao ambiente institucional, como a rotatividade de cuidadores e outros
profissionais, imposta pelo sistema de turnos de trabalho, e algumas praticas de
cuidado coletivo marcadas pela impessoalidade. De facto, a longa permanéncia em
ambiente institucional leva a crianca a se relacionar direta ou indiretamente com
um conjunto de pessoas que passam a dividir poder e responsabilidades sobre ela,
tais como educadores, técnicos, auxiliares, juizes, voluntdrios, entre outros
(Cavalcante, Magalhdes & Pontes, 2007).

Outros autores sublinham ainda a questdo evidente da falta de vinculagdo a
uma figura parental nas criangas abandonadas, em orfanatos ou outro tipo de
instituicOes de abrigo (Boing & Crepaldi, 2004; Horst & Veer, 2008; Martins, 2004).
Ao nascer, o bebé é um ser indefeso e incapaz de sobreviver sozinho, dai a
necessidade de um adulto cuidador (Boing & Crepaldi, 2004). Spitz e Bowlby
ressaltam a “necessidade de um contato afetivo continuo advindo de uma
figura constante - a mae ou um cuidador substituto competente - com a qual
estabelecerd relagcbes de apego que vém assegurar e favorecer seu
desenvolvimento biopsicoafetivo (Spitz e Bowlby, citados por Boing &
Crepaldi, 2004, p.212). Bowlby sublinha ainda a necessidade de se potenciar
ao bebé um clima de seguranca e afetividade, nomeadamente com a questao
da vinculacdo, que “postula a existéncia de uma organizacdao psicoldgica
interna situada no sistema nervoso central, responsavel pela formacdo e
manutenc¢do dos lacos emocionais intimos entre individuos” (Bowlby, citado
por Boing & Crepaldi, 2004, p.213). O autor considera que uma vivéncia

saudavel com a mae, ou outro cuidador que substitua esse papel, serd
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determinante na saude mental futura da crianga (Bowlby, citado por Boing &
Crepaldi, 2004, p.213). Ou seja, a crianca privada de afeto e vinculo a um
cuidador, sofre uma série de efeitos prejudiciais.

Spitz elaborou a sua teoria em estudos realizados com criancas
hospitalizadas, examinado a sua personalidade e comportamento,
comparando-as com criancas entregues em lares de acolhimento. As criangas
em ambiente hospitalar demonstraram um comportamento agressivo e hostil,
choro constante, enurese succdo digital (Spitz, citado por Horst & Veer, 2008).
As observacbes e conclusGes levaram o autor a designar estes
comportamentos desadaptativos por “Hospitalismo”?. Desde o inicio da
década de 40 do século XX, os estudos sobre o efeito negativo da
hospitalizacdo nas criangcas comecaram a surgir (Horst & Veer, 2008). Um dos
primeiros a interessar-se pela Hospitalizacdo foi o psiquiatra Lawson Lowrey
(Horst & Veer, 2008), com a observacdo do desenvolvimento e integracdo da
personalidade de 28 criangas, que estavam em lares de adopcdo. Lowrey
chegou a conclusdo de que parece inevitavel que as criancas criadas em
instituicGes sofrem de um tipo de isolamento (Horst & Veer, 2008). Spitz
realizou também observacdes em creches, apresentando, desta forma, o
conceito de “Depressio Anaclitica”?, debrucando-se especificamente sobre a
relagdo entre a mae e a crianga. “As criangas separadas das maes e que eram
colocadas em creches apresentavam choro, isolamento, retardo do
desenvolvimento psicomotor, reacdo lenta, retardo do movimento, e algumas
apresentavam imobilidade e perda do apetite (Spitz citado por Lima, 2004).

Outros autores constataram uma mudanc¢a de comportamento semelhante

> Para Spitz trata-se de um estado agravado o corpo confinado a um hospital, ou a
condicdo moérbida da atmosfera de um hospital.

* Sindrome psiquiatrica de natureza depressiva relacionados a uma perda do objeto de
amor, combinado com uma inibicdo total de tentativas de restituicdo.
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aquela descrita por Spitz em criangas institucionalizadas, que se
apresentavam passivas e apaticas (Goldfarb, citado por Lima, 2004).

Os cuidados fornecidos por uma mde a um bebé proporcionam
oportunidades a este para ac¢des significativas do ponto de vista afetivo, no
quadro das relacdes objetais. Aquando da auséncia da mae, este
acontecimento traduz-se numa caréncia emocional, que leva a uma
deterioracdo progressiva, que se manifesta por uma interrupcdo do
desenvolvimento psicolégico da crianca; comecam a surgir disfuncées
psicoldgicas, mudancas somaticas; num estadio seguinte, predispde a crianca
a infe¢Oes, e quando a privacdo emocional se perpetua no segundo ano de
vida, a taxa de mortalidade aumenta muito (Spitz, citado por Lima, 2004 e
Horst & Veer, 2008).

Spitz concluiu assim que “trocas afetivas sdo necessarias para uma saude
fisica e um saudavel desenvolvimento comportamental nas criangas; esta
interacdo é provida pela reciprocidade entre a mae (ou outro substituto) e a
crianca; e a privacdo desta reciprocidade é perigosa para o desenvolvimento

da personalidade da crianga” (Spitz, citado por Horst & Veer, 2008, p.238).

A INTERVENCAO PRECOCE COMO PRATICA ATUAL JUNTO DAS
CRIANCAS E DAS FAMILIAS EM SITUAGAO DE RISCO

De acordo com as praticas atuais, a Intervencdo Precoce é um servico
adequado para criangas com incapacidade ou em risco desenvolvimental
(Ramey & Ramey, 1998). Para Guralnick (2005), a Intervencdo Precoce esta a
assumir um papel cada vez mais evidente no campo da deficiéncia intelectual,
tendo em conta o potencial de deficiéncia mental em crianc¢as pequenas em todo

o mundo. Prossegue o autor defendendo que a Intervengdo Precoce permite
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melhorar o desenvolvimento das criancas que demonstram atrasos intelectuais
por causa de uma variedade de condi¢des bioldgicas e/ou ambientais, esperando
gue estes atrasos seja minimizados.

Em Portugal, o Sistema Nacional de Intervengao Precoce na Infancia afere
“o direito a participacdo e inclusdo social enquanto propriedade politica”
dentro dos valores sociais e culturais de um pais-* Na mesma sequéncia,
“quanto mais precocemente forem acionadas as intervencdes e as politicas
gue afetam o crescimento e o desenvolvimento das capacidades humanas,
mais capazes se tornam as pessoas de participar autonomamente na vida
social e mais longe se pode ir na correcdo das limitacbes funcionais de
origem.”>

Segundo a alinea a), do Artigo 32, do Decreto-Lei 281/2009 de 6 de
outubro, a Intervencdo Precoce é “o conjunto de medidas de apoio integrado
centrado na crianca e na familia, incluindo acdes de natureza preventiva e
reabilitativa, designadamente no dmbito da educacdo, da saude e da acdo
social.” De salientar a questdo do “risco grave de atraso de desenvolvimento»
e a verificacdo de condi¢Oes bioldgicas, psicoafectivas ou ambientais, que
implicam uma alta probabilidade de atraso relevante no desenvolvimento da
crianga.”®

“Assegurar e incrementar o seu desenvolvimento pessoal, fortalecer as
autocompeténcias da familia e promover a inclusdo social da crianga”
apresentam-se como o0s objetivos centrais de uma Intervengdao Precoce,
enquadrados nos principios éticos da Agéncia Europeia para o

Desenvolvimento em Necessidades Educativas Especiais (2010).7 A familia é

* Decreto-Lei 281/2009 de 6 de outubro.

> Decreto-Lei 281/2009 de 6 de outubro.

® Alinea c), do Artigo 39, Decreto-Lei 281/2009 de 6 de outubro.

A European Agency for Development in Special Needs Education é uma organizacdo
independente, apoiada pelos paises membros da Agéncia e pelas instituicGes europeias
(Comissdo e Parlamento).
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reconhecido um papel fundamental, pois serd nesse meio que “a crianga vai
adquirir toda uma heranca cultural, com valores préprios que irdo influencia-
la pela vida fora” (Simdes & Gongalves, 2010).

Neste entendimento, a Intervencdo Precoce compreende trés principios
fundamentais: globalidade, contextualidade e oportunidade. Globalidade
porque “encara a crianca como um todo e o apoio como integrado” (Franco,
2007). Contextualidade pois “a crianga é vista no quadro do seu contexto de
vida, ndo apenas familiar, mas também social e cultural” (Franco, 2007, p.
116). Por fim, oportunidade porque “a intervencdo deve ocorrer no tempo
certo (...), sempre de imediato” (Franco, 2007, p. 116).

Para Tegethof (2007, p.1), a Intervencdo Precoce passou a ser uma 4area
prioritaria, relevando a importancia das “experiéncias precoces e das influéncias
insepardveis e altamente interativas dos fatores genéticos e ambientais no
desenvolvimento cerebral e, consequentemente, no comportamento humano”,
comprovando a estreita relagdo entre as experiéncias de aprendizagem precoce e
os resultados escolares futuros. Deste modo, podemos afirmar que existe “uma
filosofia fortemente preventiva” (Tegethof, 2010, p.1) que considera objetivos da
Intervengdo Precoce, prevenir ou minimizar os problemas do desenvolvimento
resultantes de situagdes de risco bioldgico, familiar e, sobretudo, social, sem a qual
a situacao tendera a agravar-se.

Nos ultimos anos, a Intervencao Precoce caracterizou-se por avangos
consideraveis no seu dominio, que tiveram grandes repercussdes e
implicagbes na implementacao e organizacdao da abordagem centrada na
familia (Guralnick, 2005). Historicamente, os programas de Intervencao
Precoce centravam-se apenas na crianga, esquecendo a sua familia os seus
contextos de vida. A luz desta tendéncia, o modelo médico enquadrava o
apoio a familia segundo uma perspetiva patologizante e redutora, assumindo
a superioridade do profissional no que se referia as decisdes sobre os
cuidados a prestar a crianga, sendo a possibilidade de escolha sobre a

natureza destes cuidados retirada a mesma e a familia (Guralnick, 1997).
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O surgimento das teorias sistémicas, na década de 1960, acentuou um
enfoque cada vez maior no agregado familiar, situando-o num sistema amplo
e complexo de interacgdes e influéncias que perspetivam o desenvolvimento e
a manutencdo de redes de servicos e de apoios integrados mais abrangentes e
assentes em recursos da comunidade (Bronfenbrenner, 1994; Guralnick,
1997). Nesta mudanca de linha de pensamento, a Intervencdo Precoce,
baseada nos modelos ecossistémico e transacional, realcgam o papel dos
diferentes contextos de vida das criancas e o seu impacto no desenvolvimento
(Cabral, 2006).

Modelos tedricos atuais da Intervencao Precoce:
modelo transacional e bioecolodgico

A perspetiva transacional coloca a tdnica nos aspetos de um sistema, isto €,
a pessoa e o contexto coexistem e definem-se em conjunto. Esta perspetiva
foi defendida por Sameroff, baseando-se nos principios da teoria geral dos
sistemas de Von Bertallanffy (Sameroff, 1994, citado por Cabral, 2006).

Para Sameroff e Seifer (1983), o contexto da crianga tem implicagGes
diretas no desenvolvimento daquela, sobretudo em criangas com fatores de
risco associadas. De um ponto de vista transacional sistémico, “o ambiente é
organizado como um sistema dinamico” (Sameroff & Seifer, 1983, p. 1263). O
individuo ndo tem uma atitude passiva durante o seu desenvolvimento nem é
entendido como desfasado do seu contexto, ao invés, “pressupde que o
organismo introduz alteracdes no seu ambiente pelo préprio funcionamento,
criando situacdes adaptativas novas que, por sua vez, vao exigir novas
mudancas ao organismo” (Pimentel, 2004, p. 42).

Assim, segundo o modelo tedrico transacional, o desenvolvimento do
individuo implica: “caracteristicas biolégicas que estruturam as formas como

o ambiente é experienciado pela crianca; as estruturas sociais e técnicas da
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cultura em que esta se insere e as caracteristicas psicologicas da crianca
encaradas como resultantes da relacdo entre as caracteristicas bioldgicas e as
estruturas sociais” (Pimentel, 2004, p. 41). Assim, entre os aspetos bioldgicos
e psicoldgicos da crianca, bem como todo o meio envolvente, cria-se uma
relagao transacional complexa.

Para Pimentel (2004), o modelo transacional de Sameroff implica uma
intervengdo realizada com e para a crianga, tendo em conta os seus contextos
de vida. Neste sentido, nas criangas inseridas ou oriundas de ambientes de
risco, a sua situacdao pode ser superada quando reinseridas num contexto
apoiante (Bairrdo, 1994).

A teoria ecoldgica e social de Bronfenbrenner permitiu considerar a crianca
em interacdo com o meio, “colocando o ponto de partida para uma nova
forma de encarar a Intervencao” (Teixeira, 2005, p. 12). A perspetiva ecoldgica
considera que o desenvolvimento da crianca enquanto resultado das
interacGes desta com os diferentes ecossistemas em que esta inserida
(Bairrao, 1994).

A Teoria de Bronfenbrenner considera no seu modelo um conjunto de
sistemas ecoldgicos: o microssistema, o mesossistema, o exossistema e o
macrossistema. “O microssistema corresponde ao conjunto de experiéncias
que a crianga vivencia com os que a rodeiam”, (Brofenbrenner, 1994, p. 12),
por exemplo, a familia ou outros membros da sua comunidade, a escola, os
colegas, etc.. “O messossistema representa as interagdes entre dois ou mais
sistemas, ou entre os varios recursos formais e informais” (Brofenbrenner,
1994, p. 12), por exemplo, as rela¢des que se estabelecem entre a escola e a
familia, entre a familia e outras instituicdes, etc. “O exossistema refere-se aos
contextos em que a crianga ndo esta diretamente envolvida mas que exercem
influéncia sobre ela ou esta vai exercer influéncia sobre eles” (Brofenbrenner,
1994, p. 12). Segundo o autor, no exossistema, “ocorrem eventos que afetam,
ou por eles sdao afetados, os fatos que acontecem no ambiente que contém a
pessoa em desenvolvimento, como, por exemplo, o local de trabalho dos pais

ou a sala de aula de um irmdo mais velho” (Juliano & Yunes, 2010). Por dltimo
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“o0 macrossistema que se refere aos sistemas de valores e crencas culturais da
sociedade envolvente da crianca, que diverge na maneira de encarar e
valorizar a sua atuacdo em funcdo das criancas e das familias” (Teixeira, 2005,
p. 12). “A transicdo de um macrossistema para outro tem profundas
implicagdes nas politicas, nos meios e na orientagdo dos servigos de
Intervengdo Precoce, uma vez que todas as estruturas sociais sdo alteradas,
incluindo os microssistemas, os mexossistemas e os exossistemas” (Pereira,
2009, p. 34).

Em termos gerais, o autor sublinha a reciprocidade constante entre o
sujeito e o meio. “A pessoa em desenvolvimento molda-se, muda e recria o
meio no qual se encontra” (Juliano & Yunes, 2010, p. 354). O ambiente
relevante para a crianga ndo se limita ao seu contexto imediato (casa, escola,
familiares, amigos e vizinhos), englobando as interacGes entre os varios
contextos. Bronfenbrenner insere ainda uma ultima componente neste
processo: o tempo (cronossistema). A partir do cronossistema conseguimos
incorporar uma dimensdo temporal nos contextos de vida da crianca. Ao
introduzir este conceito nos contextos é possivel entender essas mesmas
mudancas da configuracdo dos multiplos sistemas e da alteracdo das relagdes

e das influéncias (Bronfenbrenner, 1994).
O modelo ecolégico defende a integragdo nao sé da familia, mas a

consideragao dos diversos contextos de vida na crianga. Uma rede de suporte
a familia devera entdo considerar todos os ecossistemas pertencentes a

crianga a ser intervencionada (Bairrdao, 1994).

Projetos internacionais e o caso portugués

Durante os anos 70, desenvolveram-se programas de apoio e servigos que se

constituiram como contributos fundamentais para explorar e explicar a natureza
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da prestacdo de servicos centrados na familia. Foi essencialmente com a
Education for All Handicapped Children Act, de 1975, que o valor dos programas
de Intervengao Precoce foi reconhecido. Considerada como um marco legislativo,
estabelece o direito a uma educacdo gratuita e apropriada para todas as criancas
com Necessidades Educativas Especiais (NEE) em idade escolar. No entanto, s6
em 1986, com a Education of the Handicapped Act Amendments, é que
realmente se assegurou a obrigatoriedade dos servicos para as criancas em
idade pré-escolar e respetivas familias, encorajando-se o desenvolvimento de
programas para criancas dos 0 aos 3 anos, equipas multidisciplinares e de
servicos coordenados (Pereira & Serrano, 2010).

O maior passo na abordagem centrada na familia é operacionalizado com a
Individuals With Disabilities Education Act (IDEA), em 1990, através do Plano
Individualizado de Apoio a Familia. O mesmo documento defende que
criangas com incapacidade sdo educadas com as criangas sem incapacidade, e
gue as classes especiais, ou outra remocdo de criangas com incapacidade a
partir do normal ambiente educacional ocorre somente quando a natureza ou
a gravidade é tal que a educagao em classes regulares com o uso de auxilios e
servigos complementares ndo pode ser alcangada de forma satisfatoria.

Parece-nos relevante sublinhar que, de um ponto de vista de mudanga de
paradigma, a Intervencdo Precoce passa a preconizar o conceito de Pessoa ao
invés do conceito de individuo com deficiéncia, atraso desenvolvimental,
incapacidade intelectual ou outro tipo de patologia ou limitacdo. O principal
objetivo da intervengdo “passou a ser a reabilitacdo” (Franco, 2007).

No caso portugués, assistimos a aplicacdo do Modelo Portage em 1969
(Portage, cidade do estado de Winscosin), que pretendeu ser um
programa de Intervenc¢do destinado a familia, sendo um sistema de ajuda a

educacdo de criancas com atrasos do desenvolvimento, seja a nivel
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domicilidrio, seja a nivel de contextos educativos. Este modelo foi de grande
importancia tendo em conta que influenciou, posteriormente, outros projetos
de Intervencdo Precoce. O Modelo conheceu a sua primeira implementacao
ainda durante os anos 80, através da Direcdo de Servicos e Orientacdo
Psicoldgica, integrada no Centro Regional de Seguranca Social de Lisboa
(Bairrdo & Felgueiras, n/d.). O sucesso do programa, pela sua inovag¢do no que
diz respeito a inclusdo dos pais no processo, conjeturava quatro diferentes
etapas: visitas domicilidrias semanais de um técnico; elaboracdo escrita de
atividades a realizar pelos pais semanalmente; ensino e registo dessas
atividades e, por ultimo, a supervisdo também semanal dos profissionais

(Bairrdo & Felgueiras, n/d).

Em termos legais, o Decreto-Lei 281/2009 de 6 de outubro n3o constituiria
por si s6 uma novidade. Anteriormente, os Ministérios da Educacdo, Saude,
Trabalho e Solidariedade Social apresentam o Despacho Conjunto n@
891/1999, onde estdo plasmados os principios e condicOes para o apoio
integrado no ambito da Intervencdo Precoce dirigida a criancas com
deficiéncia ou em risco de atraso grave do desenvolvimento e suas familias,
referindo a passagem de uma “atuagdo centrada quase exclusivamente na
crianga e nos seus problemas, (...) para uma intervengao em que o enfoque é
colocado na crianga, no seu contexto familiar e a familia é considerada como
uma unidade funcional da comunidade” (Despacho Conjunto 891/1999,
introducdo, p. 15566).

De um ponto de vista tedrico e metodoldgico, a Intervencdo Precoce
deixou de ser ha muito um servico de estimulagdo das criangas com
deficiéncia ou outras limitagGes, ou seja, um servico que se “centrava
especificamente sobre as necessidades de estimular a crianga, pondo em agao
as suas competéncias motoras e sensoriais, de forma a obter maior qualidade
nesses dominios.” (Franco, 2007, p. 115). Na atualidade, alguns autores (e.g.
Smith & Maclean, citados por Augusto et al., 2013, p. 49) consideram que uma

Intervencdo Precoce “se pauta pela presenca de praticas centradas na familia,
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por uma interven¢do em contextos naturais, por uma intervencdo baseada nas
rotinas e por um funcionamento em equipa transdisciplinar”. Esta equipa
transdisciplinar tem como principio orientador perspetivar a familia “como a
unidade de intervencdo” (Smith & Maclean, citados por Augusto et al., 2013, p.
50), cabendo aos profissionais “capacitar e corresponsabilizar a familia,
respondendo as suas necessidades e preocupacdes (...) e intervir de forma
adaptada e individualizada em cada familia.” (Smith & Maclean, citados por
Augusto et al., 2013, p. 50).

Neste trabalho de investigagdo em concreto, a Intervencgao foi realizada junto
da crianca no seu contexto de vida (a Instituicdo). Embora a Instituicdo esteja um
pouco desprovida de alguns servicos inerentes a Intervencdo Precoce, ainda
assim é sempre possivel uma Intervencdo junto das criangas em situag¢do de risco
(bioldgico, sociocultural e emocional). Apresentamos nas paginas seguinte a
dimensdo pratica deste Intervencdo centrada no jogo e no brincar, partindo dos

pressupostos desenvolvimentais de Vygotsky.

INTERVENCAO CENTRADA NO BRINCAR: APROXIMACAO
A TEORIA DE VYGOTSKY

Numa primeira abordagem ao autor, devemos referir a originalidade
tedrica do mesmo, tendo em conta que Vygostky rompe com os paradigmas
da sua contemporaneidade, propondo um modelo de aprendizagem
enquanto “processo interno, ativo e interpessoal” (Neves & Damiani, 2006, p.
1), admitindo o contexto sociocultural do individuo, e, contrariando o
conceito de aprendizagem como aquisicdo de acumulacdo de informacgdes.
Deste modo, a teoria vygostkyana assenta num principio mais interacionista e
social. Dito de outro modo, a teoria do autor convenciona uma “abordagem
sociointeracionista (...) segundo a qual o desenvolvimento humano se dd em

relacdo nas trocas entre parceiros sociais, através de processos de interagao e

20



media¢do” (Rabello & Passos, n/d, p. 2). Para Vygotsky, existe um processo de
desenvolvimento tipico da espécie humana, sendo que “é a aprendizagem
que possibilita o despertar de processos internos de desenvolvimento”
(Oliveira, 2010, p. 56). Contudo, esse desenvolvimento s é possivel dentro de
um contexto sociocultural.

Por aprendizagem Vygotsky refere-se ao “processo pelo qual o individuo
adquire informacg0des, habilidades, atitudes, valores, etc. a partir do seu contacto
com a realidade, o meio ambiente, as outras pessoas.” (Oliveira, 2010, p. 57).
Mais concretamente, o autor reporta-se a este processo como um processo de
ensino-aprendizagem — interacdo dindmica entre os individuos. Para Morais
(2008), desenvolvimento e a aprendizagem implicam-se numa relacdo
dialética. Por outras palavras, a aprendizagem influencia o desenvolvimento e
o desenvolvimento influencia a aprendizagem. E com base neste pressuposto
que Vygotsky elabora a sua principal tese que considera que a boa
aprendizagem é aquela que conduz ao desenvolvimento. Segundo Vygostsky,
para entendermos o desenvolvimento da crianca, é necessario considerar as
necessidades dela e os incentivos que sao eficazes para coloca-las em ac¢do. O
seu desenvolvimento implica uma relagdo entre motivagdes e incentivos, ou
seja, os interesses de um bebé ndo sdo os mesmos que uma crianga mais
crescida. O brincar torna-se elemento imprescindivel no desenvolvimento
humano e, enquanto atividade ludica e de aprendizagem, é importante em
todas as fases da vida, mas na infancia é ainda mais essencial pois permite o
desenvolvimento da criatividade e de imaginagdo. Pelo brincar as criangas
descobrem o que estd a sua volta, os objetos, as formas, as cores, etc.,
recriam cenarios e realizam atividades, muitas vezes préprias do mundo dos
adultos (Rolim, Guerra & Tassigny, 2008).

Vygosksty baseia a sua perspetiva de desenvolvimento no conceito de
Zona de Desenvolvimento Proximal. Para o autor, “a relagdo entre o
desenvolvimento e a aprendizagem estd atrelada ao facto de o ser humano
viver em meio social, sendo este a alavanca para estes dois processos”

(Rabello & Passos, n/d, p. 4). O desenvolvimento depende da aprendizagem
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na medida em que se da por processos de internalizacdo de conceitos,
promovidos pela aprendizagem social. A Zona de Desenvolvimento Proximal
“é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, ou seja, determinado
pela capacidade de resolver problemas independentemente, e o nivel de
desenvolvimento proximal, demarcado pela capacidade de solucionar
problemas com ajuda de um parceiro mais experiente” (Rabello & Passos, n/d,
p. 5). A Zona de Desenvolvimento Proximal indica as potencialidades de
aprendizagem da crianga, intervindo-se nas potencialidades parciais da
crianca, potenciando-as para potencialidades totais (Nicolopoulou, 1993).

Por norma, referimo-nos ao desenvolvimento de uma criangca comparando
0 que a crianc¢a ndo sabia fazer em relacdo ao que ja sabe fazer, ou seja, até
onde a crianca ja chegou (Oliveira, 2010, p. 58). Quando dizemos que a
crianca ja sabe realizar determinada tarefa, referimo-nos a sua capacidade de
a realizar sozinha (por exemplo, saber construir uma torre de cubos, sem a
ajuda de outra pessoa). Vygotsky denomina esta capacidade de realizar
tarefas de forma independente de Nivel de Desenvolvimento Real. Para o
autor, “o nivel de desenvolvimento real da crianca caracteriza o
desenvolvimento de forma retrospetiva, ou seja, refere-se a etapas ja
alcangadas, ja conquistadas pela crianga” (Oliveira, 2010, p. 59).

Para compreender o desenvolvimento da crianga, nao basta avaliar o seu
nivel de desenvolvimento real, mas também o seu nivel de desenvolvimento
potencial, isto é, “a capacidade de desempenhar tarefas com a ajuda de
adultos ou de companheiros mais capazes. Ha tarefas que uma crianga nao é
capaz de realizar sozinha, mas que se torna capaz de realizar se alguém lhe
der instrucdes, fizer uma demonstracdo, fornecer pistas, ou der assisténcia
durante o processo” (Oliveira, 2010, p. 59). Por exemplo, a crianga nao
consegue sozinha fazer uma torre de cubos, mas se obtiver ajuda pode fazé-lo
(por exemplo, observando uma crianca mais velha ou um adulto a fazer uma
torre, ou qualquer tipo de instrugdes).

Nesta perspetiva, inscreve-se a ideia basilar do autor quando defende que

toda a aprendizagem implica o outro, ou seja, a relagdo dinamica e intencional
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entre os individuos — interferéncia do outro. No entanto, é importante
sublinhar que esta interferéncia ndo pode ocorrer ao acaso ou em qualquer
fase de desenvolvimento. Por outras palavras, ndo é possivel ensinar um bebé
de um ano a construir uma torre de cubos, mas essa aprendizagem ja é
possivel numa crianca de dois anos (Oliveira, 2010).

A zona de desenvolvimento potencial refere-se entdo ao “caminho que o
individuo vai percorrer para desenvolver fungdes que estdo em processo de
amadurecimento e que se tornardao fungdes consolidadas, estabelecidas no
seu nivel de desenvolvimento real.” (Oliveira, 2010 p. 60). Deste modo,
podemos afirmar que a Zona de Desenvolvimento Proximal € um processo em
aberto, dindmico, em constante mudanca, e ndo um processo fechado ou
estanque. Por exemplo, se a crianga ontem ndo conseguir fazer sozinha uma
torre de cubos, hoje consegue fazé-lo com a ajuda de alguém. Amanha ja o
fard sozinha — essa aprendizagem permitiu consolidar processos de
desenvolvimento.

Segundo Oliveira (2010), é possivel perceber na crianga o que a mesma
consegue fazer e o que ainda ndo consegue fazer, pela simples observacgado
das suas tarefas diarias. Numa crianca com incapacidade haverd uma
multiplicidade de tarefas que nao é capaz de realizar sozinha, contudo, torna-
se capaz de realizar se alguém lhe der instrugdes, fizer uma demonstracao,
fornecer pistas, ou lhe der assisténcia durante o processo: aprendizagem
mediada (Oliveira, 2010).

Uma intervengdao centrada no brincar sé poderd ser justificada na
perspetiva de que o sujeito ndo é passivo nem apenas ativo: é interativo
(Rabello & Passos, n/d). O desenvolvimento é tido na perspetiva socio-
interacionista, onde a “acdo do sujeito sobre o objeto é socialmente mediada”
(Rabello & Passos) por um interventor que age sob o individuo no sentido de
potencializar competéncias ainda ndo adquiridas (um fator de enriquecimento
para o desenvolvimento daquele). Neste sentido, “a presenca de elementos

mediadores introduz um elo a mais nas relagdes organismo/meio, tornando-
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as mais complexas” (Oliveira, 2010, p. 27). Assim, a relacdo do homem com o

mundo passa a ser uma relagéo mediada (Oliveira, 2010).

UMA INTERVENCAO CENTRADA NO JOGO: A
IMPORTANCIA DO BRINCAR

Para além da escola como um espaco de aprendizagens formais, Vygotsky
apresenta outro dominio mais inovador: o brinquedo e o ato de brincar.
Segundo o autor, o brincar desempenha uma clara funcdo nos processos de
desenvolvimento proximal da crianca. Por exemplo, ao brincar ao faz de
conta, “a crianca é levada a agir num mundo imaginario, onde a situacdo é
definida pelo significado estabelecido pela brincadeira e ndo pelos elementos
reais concretamente presentes” (Oliveira, 2010, p. 66). Deste modo, a crianga
entra no mundo do jogo simbdlico: quando pega num telefone de brincar e
finge que esta a falar com alguém, o telefone de brincar passa a ser realmente
um telefone; quando leva uma colher a boca de um boneco, o boneco passa a
ser um bebé que tem fome e é preciso alimenta-lo. Este jogo simbdlico
“constitui um passo importante no percurso que a levard a ser capaz de, com
no pensamento adulto, desvincular-se totalmente das situa¢Ges concretas”
(Oliveira, 2010, p. 66). O brinquedo potencia assim uma situagdo de transicao
entre o concreto e o seu significado.

Segundo o autor, ao brincar, a crianga comporta-se de uma forma mais
avancada do que nas atividades do dia-a-dia — “as a¢des no brinquedo sao
subordinadas aos significados dos objetos, contribuindo claramente para o
desenvolvimento da crianga” (Oliveira, 2010, p. 67). Deste modo, sera
favoravel a crianga potenciar-lhe situa¢des ludicas, envolvendo-a em
brincadeiras. O brincar passa a ter uma funcdao pedagdgica, fundamental no

processo de desenvolvimento infantil.
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Para Smith e Pellegrini (2008), a grande maioria das criancas perdem a sua
energia no ato de brincar. Como tal, o ato de brincar deve ser entendido como
potenciador de aprendizagem. Os autores referem cinco aspetos
fundamentais nesta questdo, nomeadamente: a importancia do brincar, no
sentido em que permite o desenvolvimento motor, ou seja, atividades fisicas
como correr, permitem o treino fisico e o envolvimento do corpo; o ato de
brincar enquanto interacdo social, ou seja, ao brincar com outras criangas ou
outros adultos, a crianga socializa e interage; o brincar pode implicar também
os préprios objetos, tais como carrinhos, bonecas, puzzles, etc., permitindo a
crianca novas combinacOes desses mesmos objetos ou a resolucdo de
problemas; o ato de brincar permite desenvolver novas competéncias
linguisticas e fonéticas, aprender novo vocabulario e novos significados; por
ultimo, o brincar ao faz-de-conta envolve, por exemplo, fingir outro fim para
um objeto ou situagdo, quando a crianca finge que esta a dar a sopa a um
bebé, pegando num boneco, ou finge que o bebé tem sono e deita o boneco,
serdo atividades que obrigam ao desenrolar de uma histdria que a propria
criancga cria e quer demonstrar.

A importancia dada ao ato de brincar ndo aparece desfasada da realidade
atual, bem pelo contrério, “nas sociedades contemporaneas, os adultos sao
geralmente envolvidos nas brincadeiras infantis, proporcionando ambientes
de lazer e brinquedos” (Smith & Pellegrini, 2008, p. 3). O jogo criativo, por
exemplo, pode ser melhorado através do fornecimento de legos para
estimular as atividades de construgao criativas (Smith & Pellegrini, 2008).

Linder defende que a Transdisciplinary Play-Based Assessment (TPBA) é
uma abordagem natural e funcional para avaliagdo, que permite uma analise
transversal do nivel de desenvolvimento, o estilo de aprendizagem, padrdes
de interagdo e outros comportamentos relevantes da crianga (Linder, 2008). O
modelo TPBA é um procedimento de avaliagdao do desenvolvimento da crianga
que conta com a participacdo ativa dos seus prestadores de cuidados e que
pode ser implementado nos contextos naturais da crianga ou num contexto

artificial que procura aproximar-se o mais possivel do contexto real,
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garantindo a validade ecoldgica da avaliacdo preconizada por Bronfenbrenner
(1994).

Os resultados de uma estratégia assente no jogo e no brincar permitem elucidar
sobre estratégias de intervencdo para as equipas que trabalham com a crianca.
Nesta abordagem, considera-se ainda fundamental a inclusdo dos elementos
constituintes da vida da crianca: familia, pares, profissionais, etc. (Linder, 2008).
Este modelo permite uma abordagem holistica, dindmica e flexivel, permitindo
a alteracdo dos métodos, dependendo das necessidades da crianca. O modelo
analisa as habilidades/competéncias de desenvolvimento da crianga e os
processos de desenvolvimento subjacentes (Linder, 2008), sendo menos
stressante para a crianca pois permite que esta, no fundo, seja crianga, possa
brincar e interagir como gosta. Neste tipo de avaliacdo as vantagens sdo varias
para todos os intervenientes. Para a crianca, a situacdo é menos ameacadora
e muito mais divertida.

Com base nos dados recolhidos no processo de avaliagdo é construido (em
conjunto com os prestadores de cuidados da crianca) um plano de intervencdo
orientado para as necessidades e caracteristicas da familia e crianca, a
implementar pelos prestadores de cuidados, nos contextos de vida habituais.
Este plano de intervengdo é implementado no decurso das rotinas da crianga,
através de atividades ludicas congruentes com os seus interesses. Deste modo,
aumenta-se a regularidade da intervengdo, garantindo-se o envolvimento da
crianga, dado que esta ocorre em contexto natural e ludico (Linder, 2008).

Brincar € comum em quase todas as criangas e reflete o desenvolvimento da
mesma: o funcionamento cognitivo, o desenvolvimento emocional, habilidades
sociais, utilizacdo de linguagem e desenvolvimento motor - influenciados pela
experiéncia do brincar. Atrasos desenvolvimentais, incapacidade, etc., também se
refletem no ato de brincar. Assim, o uso de um ambiente estimulante e técnicas
facilitadoras permite a adaptacdo de uma crianca com incapacidade (Linder, 2008).
Brincar é agradavel e motivador para as criangas, e é como eles despendem muito
do seu tempo. Contudo, ndo desempenha apenas o papel de rotina diaria das

criangas, é também uma janela para os seus niveis de desenvolvimento e um
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contexto onde a aprendizagem pode ocorrer (Vance & Ryalls, 2008). Vygostky
propunha o ato de brincar, tendo em conta que, ao brincar, a crianca compreende
o mundo a sua volta e desenvolve varias competéncias. Assim, deverdo ser os
adultos a encorajar esse desenvolvimento (Han, Moore, Vulkelich & Buell, 2010).

Vance e Ryalls (2008) criticam o uso de testes padronizados com criancgas
pequenas. Segundo as autoras, este tipo de testes servem fins de
elegibilidade, mas nao fornecem informagdes sobre como desenvolver ou
acompanhar intervenc¢des adequadas. Ndo sendo ecologicamente vélidos, ndo
avaliam a crianca no contexto natural, sdo uma meio potencial de
desmotivacdo e inadequadas na obtencdo de informacgbes validas sobre uma
crianca. Como tal, além disso, muitos profissionais preferem usar estratégias
alternativas como a avaliacdo do brincar.

As origens da avaliacdo e intervencdo centrada no brincar resultam de
trabalho psicanalitico com criancas na viragem do século XX enquanto
abordagem terapéutica (Vance & Ryalls, 2008). Mais recentemente, esta
abordagem comecou a ser aplicada na primeira infancia, nomeadamente em
Intervencdes Precoces, sobretudo com os trabalhos desenvolvidos por Linder
(2008). A abordagem transdisciplinar de Linder capta a esséncia da
colaboragao em que os prestadores de servigos da primeira infancia e os pais
trabalham juntos para descobrir informa¢Ges sobre niveis de
desenvolvimento da crianga e vinculd-la diretamente as intervengdes. Para as
autoras uma das caracteristicas positivas deste modelo é o facto de poder ser
realizado numa variedade de espagos/contextos, tais como na casa, na
creche, na pré-escola, etc.. Nesta perspetiva, os resultados obtidos sdo muito
mais positivos em relagdo as intervencdes realizadas em ambiente de
laboratério.

Tendo em conta as boas praticas deste tipo de interven¢do Vance e Ryalls
(2008) referem um aspeto importante em relacdo a escolha dos brinquedos.
Ao selecionar os brinquedos é importante certificar-se de que os brinquedos
sdo apropriados para a idade e ao nivel de desenvolvimento assumido,

podendo ter impacto no resultado da avaliagdo. A organizacdo dos mesmos
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deve ser considerado, sendo importante que todos brinquedos estejam
visiveis e acessiveis para a crianca (Vance & Ryalls, 2008). Além disso,
brinquedos semelhantes (por exemplo, bonecas e brinquedos relacionados
com a boneca) devem ser agrupados para incentivar o jogo tematico. As
autoras apontam ainda para a necessidade de uma boa organizacdo da sala de
estimulacao.

Ao contrario dos testes padronizados, as informacdes obtidas, a partir de uma
avaliacdo do jogo, sdo faceis para os pais entenderem. As criangas evidenciam
mais propensdo a adesdo a este tipo de intervencdo (Vance e Ryalls, 2008).
Efetivamente, diversos estudos identificam casos onde a intervencdo centrada no
brincar evidenciou resultados positivos (e.g. Barbosa, 2000; Bratton, Ray, Rhine &
Jones, 2005; Baumer, 2013; Christie & Roskos, 2013; Clark, 2013; Goetze &
Grskovic, 2009; Gray, 2011; Grosso & Carvalho, 2013; Guralnick, 1998, 2005 e
2011; Han, Noreen, Vukelich & Buell, 2010; Hart & Tannock, 2013; Jenvey, 2013;
Linder, 2008; Samuelsson & Pramling, 2013; Smith & Pellegrini, 2013; Vance &
Ryalls, 2008).

O jogo, como caracteristica essencial da infancia, permite uma avaliacdo do
desenvolvimento da crianga. Os primeiros comportamentos no ato de brincar
preparam e providenciam competéncias que antecipam outras formas de brincar
mais elaboradas e complexas. Para os autores, tendo em conta que as
experiéncias mais precoces levam a integracdo efetiva das experiéncias
sensoriomotoras, as criangas que sao portadoras de algum tipo de défice e, do
mesmo modo, aquelas que sdo socialmente privadas das condigdes minimas de
estimulacao, ficarao limitadas ao nivel do acesso a informacdo, o que vai implicar
limitagdes ao nivel das respostas e por consequéncia, desvantagem face a outras
criangas. Estas criangas pertencem a um grupo de risco para quem é fundamental
0 apoio de técnicos especializados, materiais e jogos devidamente selecionados
e/ou adaptados as necessidades reais, capazes de encorajar e estimular areas
especificas e o desenvolvimento em geral (Brattom, Ray, Rhine & Jones, 2005).

A crianca é um ser em desenvolvimento, como tal a forma como brinca vai-se

estruturando com base no que é capaz de fazer em cada momento. Isto &, as
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criancas, aos seis meses e aos trés anos de idade tém possibilidades diferentes de
expressdo, comunicacao e relacionamento com o ambiente sociocultural no qual
se encontram inseridas. Ao longo do desenvolvimento, portanto, as criangas vao
construindo novas e diferentes competéncias, no contexto das praticas sociais,
que irdo permitir-lhes compreender e atuar de forma mais ampla no mundo
(Queiroz, Maciel & Branco, 2006).

Para Vygotsky, a crianca nasce num meio cultural repleto de significacdes
definidas e codificadas que sdo constantemente ressignificadas e apropriadas
pelos sujeitos em relagdo, constituindo-se, assim, em motores do
desenvolvimento. Neste sentido, o desenvolvimento humano é visto como um
processo cultural que ocorre necessariamente mediado por um outro social, no
contexto da propria cultura, forjando-se os processos psicoldgicos superiores,
sendo a psique humana, nesta perspetiva, essencialmente social (Queiroz, Maciel
& Branco, 2006). A brincadeira oferece as criangas uma ampla estrutura basica
para possiveis mudancas das necessidades e tomada de consciéncia: acdes na
esfera imaginativa, na motivacdo e oportunidade de interacdo com o outro, que,
sem duvida contribuirdo para o seu desenvolvimento (Queiroz, Maciel & Branco,
2006).
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Il — ESTUDO EMPIRICO

ESTUDO DE CASO - ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

Este estudo de caso insere-se numa intervencdo focada na crianca,
individualizada e baseada numa avaliacdo continua e desenrolou-se num
ambiente que promoveu a seguranga, o envolvimento ativo e a aprendizagem
da crianga. A intervencdo realizou-se no seu ambiente natural, inserida no
contexto de vida da crianca e nas suas rotinas, aproveitando ao maximo as
oportunidades de aprendizagem que ai surgem. Tendo em conta as
caracteristicas da crianca e do seu meio, a investigadora propos uma
intervencdo centrada no brincar, enquanto pratica vidvel em criangcas em
situacdo de institucionalizacdo precoce.

Segundo estudos de Bakermans-Krannenburg, Uzendoorn e Juffer (2007), o
contexto ndo tem que ser um fator limitador dos resultados, ao invés, os
autores evidenciam numeros positivos no que diz respeito a intervengdo em
orfanatos, resultados que comprovam uma efetiva melhoria no
desenvolvimento cognitivo das criangas.

Dois grandes objetivos foram definidos para a prossecu¢do de resultados: a
estimulacdo da criatividade e curiosidade, aspetos distintivos da infancia, bem
como potenciar o desenvolvimento da crian¢a através do brincar, para o uso e
manipulacao de objetos e jogos.

A utilizacdo do método do estudo de caso, deve-se ao facto de se
pretender apresentar resultados qualitativos, bem como a centralizagao do
trabalho numa sé crianca, por outras palavras, um intervencdo holistica,
visando “compreender o caso no seu todo e na sua unicidade” (Yin, 2005,
citado por Coutinho & Chaves, 2002, p, 223).

Um estudo de caso é um plano de investigacdo que envolve o estudo

intensivo e detalhado de uma entidade bem definida, ou seja, o caso
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(Coutinho, 2002), sendo o caso definido neste trabalho, conforme referimos, a
crianca institucionalizada. Assim, “toda a pesquisa cientifica necessita definir
seu objeto de estudo e, a partir dai, construir um processo de investigacao,
delimitando o universo que sera estudado” (Ventura, 2007. P. 383).

Aceitando uma dicotomia entre as metodologias qualitativa e quantitativa, a
metodologia qualitativa orienta-se por uma perspetiva mais interpretativa e
construtivista (Meirinhos & Osério, 2010). As problematicas a investigar “sao (...)
formuladas com o objetivo de estudar fendmenos com toda a sua complexidade
em contexto natural” (Meirinhos & Osdrio, 2020, p. 50). Do ponto de vista da
investigacdo qualitativa, procura-se, sobretudo, compreensdo das complexas
interrelacbes que acontecem na vida real (Ventura, 2007). Os modelos
qualitativos “sugerem que o investigador esteja no trabalho de campo, faca
observacdo, emita juizos de valor e que analise” (Meirinhos & Osério, 2010, p.
51).

Outra questdo relevante em relacdo aos estudos de caso transporta-nos
para a relacdo sujeito/objeto na investigacdo nas ciéncias sociais. Num estudo
de caso o investigador esta diretamente implicado com o objeto de estudo.
Assim, admite-se “a existéncia de um papel mais construtivo do sujeito e,
consequentemente, a existéncia de uma realidade subjetiva” (Meirinhos &
Os6rio, 2010, p. 60).

Tendo em conta as consideragdes anteriores, consideramos uma descri¢ao
pormenorizada da crianga intervencionada e do seu contexto, no sentido de
possibilitar a replicacdo deste estudo e fundamentar a sua validade social. Por
outras palavras, os procedimentos e resultados obtidos apresentam-se de
forma suficientemente descritiva para tal efeito.

Apesar deste trabalho de investigacdo se situar num paradigma qualitativo,
consideramos que algumas metodologias quantitativas seriam uma mais-valia
para a avaliacdo dos resultados obtidos. Deste modo, apresentaremos alguns
graficos ilustrativos do fator tempo, ou seja, o tempo com que a crianga foi
brincando com cada jogo, ou brinquedo, durante as sessdes, bem como

outros graficos ilustrativos de outros comportamentos. O fator tempo surge
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entdo como varidvel dependente descrita com a precisdo exigida nos estudos
de caso (Horner, Carr, Halle, McGee, Odom & Wolery, 2005), ou seja, desde
qgue a crianca pega no brinquedo até que o larga ou a investigadora lhe

entrega outro para as m3os.

Contexto da intervencao

A observacdo realizou-se numa instituicdao de acolhimento de criancas até
aos 8/9 anos, instituicdo onde sou voluntaria desde janeiro de 2013. Esta
instituicdo acolhe, em média, 60 criancas.

A referida instituicdo particular de solidariedade social funciona 24 horas
por dia, para acolher criangas em perigo, vitimas de maus tratos, negligéncia
ou quaisquer outras formas de violacdo do seu desenvolvimento ou dos seus
direitos. A maioria das criangas acolhidas na instituicdo esta ao abrigo da
Comissao de Protecdo de Jovens e Criangas.

Relativamente a organizacdo, a instituicio comporta 3 salas principais de
abrigo de criangas: sala rosa, azul e verde. Na sala rosa encontramos cerca de
10 bebés e 10 criangas até aos 2 anos; na sala azul 20 criangas entre os 2 e os
5 anos e na sala verde cerca de 15 partir dos 5 anos (idade em que vao
frequentar a pré-escola). Semanalmente o nimero de criangas acolhidas varia
mediante as circunstancias (entradas ou saidas de crianc¢as). Cada sala tem os
respetivos quartos, casas de banho e salas polivalentes. As criangas das 3 salas
sdo acompanhadas 24 horas por dias por uma vasta equipa. A sala rosa é
acompanhada por 4 auxiliares que fazem diversos turnos de modo a garantir a
vigilancia, cuidados de higiene e alimentacdo dos bebés, bem como a
participacdo nas atividades do Gymboree (intervencdo com musica e
instrumentos musicais). A sala azul tem uma Educadora destacada para o
efeito que acompanha as criangas durante a semana e aos fins-de-semana em

situacBes ocasionais (visitas paternais, festejos, etc.). A sala azul conta ainda
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com mais 4 auxiliares que garantem a alimentacdo e higiene das criancas e
acompanhamento noutras atividades. Por ultimo, a sala verde tem também a
disposigdo uma Educadora destacada durante a semana e, ocasionalmente,
aos fins-de-semana. Conta ainda com cerca de 3 auxiliares que orientam as
criancas na alimentacdo, higiene e idas a escola (para os que ja frequentam as
escola). A instituicdo contratou durante este ano uma Educadora Social, que
neste momento tem o principal papel de desenvolver atividades ludicas e
pedagdgicas com as criancas. De referir ainda um elemento fundamental na
sala verde: uma voluntaria reformada que vive na Instituicdo, tratando-se do
adulto mais presente na vida destas criancas.

Em termos logisticos a instituicdo dispde de carrinhas para compras ou
levantamento de doacbes de alimentacdo, carrinhas de transporte das
criancas (para as escolas ou atividades), bem como carrinhas da Emergéncia
Infantil.

A instituicdo, além do refeitdrio para as refeicGes das criancas e
funcionarios, tem ainda uma pequena biblioteca, duas salas de estimulagdo,
salas para as visitas dos pediatras e enfermeiros, salas das educadoras, sala
para visitas dos pais (que estdo devidamente autorizados para tal e sob a
vigilancia de um colaborador), sala dos servicos administrativos, sala de
reunides e sala da diregao, bem como um servigo de economato gerido pelas
voluntdrias mais antigas. Além destes espacgos interiores, no exterior as
criangas usufruem de um espacgo consideravel para brincarem, andarem de
bicicleta entre outras atividades. A horta faz parte de outro projeto (do qual
também fiz parte): além da obtencdo de produtos agricolas, a horta tém uma
vertente pedagdgica para as criangas.

A instituicao beneficia de Acordos de Cooperagdo com o Instituto da
Seguranca Social - Norte e com o Ministério da Educacdo, onde consta o
destacamento de educadoras. Conta ainda com as visitas semanais de
pediatras, terapeutas da fala e terapeutas ocupacionais, resultantes de outros

protocolos e/ou ajudas.
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A crianca intervencionada pertence a sala azul e a intervencdo foi
inicialmente solicitada pela Educadora responsavel. A Educadora da crianca
também comunga dos principios da intervencao centrada no brincar, tendo

em conta o contexto e as especificidades da crianga.

Perfil de funcionalidade da crianca intervencionada

Aguando do pedido da minha intervencdo junto da crianga, previamente,
em reunido com a Educadora responsavel, o caso foi apresentado, tendo em
conta relatério médico, o historial da familia e as préprias observacdes da
educadora. Este perfil foi por mim elaborado, tendo em conta as informacgdes
obtidas e referidas anteriormente. O perfil foi elaborado a montante da
intervencdo, quando a crianca tinha 26 meses.

Fun¢oes do corpo:

A crianca apresentou dificuldades moderadas ao nivel das fungGes mentais
intelectuais (b117.3). Apresentou também dificuldades ao nivel da atencdo
(b140.2), sobretudo ao nivel da manutencdo da atengcdo numa tarefa
(b1400.2).

Ao nivel das fun¢bes mentais linguagem, apresentou dificuldade acrescida
— nao reconhece sinais nem simbolos (b167.3), bem como na expressdo da
linguagem (b1671.3). Normalmente s6é emitia pequenos monossilabos
relativos a objetos ludicos e pessoas (b310.3; b3100.3; b320.3) — dificuldades
na producdo de sons e articulacdo da voz. Apresentava sialorreia (b5104.3). A
crianga apresentou também baixa acuidade visual (b210.2) — usava éculos de
consideravel graduacdo, (antes de completar 2 anos, ou seja, antes da data da
elaboracdo deste perfil).

A crianga evidenciou, sobretudo, dificuldades graves na articulagdo motora
e na manipulacdo de objetos (b260.3; b710.3), tendo em conta que ao nivel

da motricidade fina n3dao conseguia realizar uma série de tarefas ou
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movimentos (b735.3). Demonstrou fraca fungdo tatil, evidenciando pouca
sensibilidade na identificacdo de diferentes texturas (b265.2). Evidenciou
ainda dificuldade em manter certas posturas (b755.2), como endireitar-se,
sentar-se ou levantar-se sozinho ou na articulacdo dos membros inferiores
com os superiores (b7603.2). Ao nivel das fungGes dos movimentos
involuntarios, evidenciou maneirismos aos abanar os bracos com alguma
frequéncia e sem motivo aparente (b765.2; b7652.2).

A crianga usava fraldas 24 horas por dia. Nao controlava os esfincteres nem
a bexiga (b525.2; b5250.2; b610.2; b620.2).

Atividades e participacao:

A crianca revelava alguma incapacidade na compreensdo de pequenas
orientagdes, nem sempre entendia o que as pessoas lhe comunicavam, ou
seja, orientacdes mais complexas ndo deviam ser usadas pois nem respondia
(d3100.3; d3101.3; d3102.2; d315.2; d330.2; d350.2). Também ndo
compreendia a linguagem ndo verbal (ndo conseguia identificar simbolos
numa imagem ou gestos (d315.2; d3150.2; d320.2). Nem sempre era facil
manter a atencdo necessaria para a execug¢dao de uma tarefa; por vezes
parecia estar “disperso” (d1609.2; d161.2).

Ndo demonstrava interesse pelos seus pares e raramente procurava
companhia de outras criangas ou brincar acompanhado — tendia a sentar-se e
permanecer nessa posicdo e abanava-se com frequéncia (movimentos
repetitivos).

Articulava apenas alguns sons monossilabicos ou pequenas palavras
relacionadas com brinquedos ou pessoas (“bola”, “old”, “xau”, por exemplo
(d330.3; d332.3).

Determinados movimentos revelavam-se dificeis pois a crianca evidenciava
dificuldades moderadas na mudanga e posi¢dao do corpo, como por exemplo,
levantar-se sozinho quando esta sentado no chdo ou sentar-se sozinho numa
cadeira ou para sentar-se sozinho num triciclo (d410.2; d4103.2; d4104.2;
d4106.2). Nao se ajoelhava ou cruzava as pernas (d4102.3). Evidenciava

dificuldades ao nivel da articulacio dos membros inferiores com os
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superiores, ndo conseguia fazer o movimento de empurrar algo com os
membros inferiores (d435.2; d4350.2; d4351.2). A utilizacdo dos membros
finos da mao é outra limitacdo (d440.3; d4401.2; d4402.3; d4453.3), tendo em
conta a fraca existéncia de movimentos finos da mao (d4402.3; d445.3;
d4453.3) — evidenciava dificuldades na manipulacdo de objetos.

Como a crianga ndo controla os esfincteres nem a bexiga, usava fraldas 24
horas por dia (d5300.3; d5301.3). Ndo indicava a necessidade de adotar a
posicdo adequada ou escolher e ir a um lugar apropriado para urinar ou
eliminar dejetos (d53000.4; d53010.4), o que dificultou algumas tarefas de
ambito ludico.

Fatores ambientais:

A crianca nunca teve com a familia bioldgica (trata-se de uma crianga
institucionalizada e retirada a familia a nascenca). Contudo, verificava-se uma
relacdo favoravel com varios adultos significativos, nomeadamente auxiliares
(e340+3), a educadora da sala (e325+3; e360+3), e eu, como voluntaria
(e340+4). Na sala de estimulacdo também demonstrou a vontade com o
espaco. Estas interagdes com as pessoas referidas manifestavam-se
importantes para o seu desenvolvimento. Tendo em conta que o espago é
estimulante por si s6, foi um aspeto facilitador (€11521+3).

A crianca demonstrou bem-estar dentro da instituicao (e5550+3), apesar
de ser ainda muito pequena e ndao compreender ainda a sua situagao.

Revelava ainda interacdo favordvel com a Terapeuta Ocupacional e
Psicdloga que o acompanhavam, revelando também um sentimento de
confianga (e355+3).

Tendo em conta as limita¢des da crianca ao nivel das fungdes do corpo, os
jogos e brinquedos usados durante a intervencao foram elementos
facilitadores (e1152+3; e11520+3; e1400+3) — a crianca demonstrou
satisfacdo ao brincar, curiosidade e risos espontaneos.

A crianga revelava comportamentos por vezes instdveis (irritacdo e choro
constantes). As atividades ludicas foram facilitadoras na interacdo com a
crianca (e1152+3; e11520+3; e1400+3).
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Embora a crianca esteja rodeada de imensos cuidados e afeto, a questao
da institucionalizacdo, a longo prazo, poderd evidenciar-se um obstaculo

(e5759.4), de acordo com o ja referido em pdginas anteriores.

PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS

Esta Intervencdo foi realizada em contexto institucional com uma crianca
com incapacidade. Enquanto voluntaria e facilitadora, a Intervencdo foi
realizada apenas aos sabados, com a duracdo de 1 hora e 30 minutos
(aproximadamente). A Intervencdo foi realizada em colaboracdo, sobretudo,
com a Educadora e, ocasionalmente, com a Terapeuta Ocupacional. As
estratégias trabalhadas com a crianca foram analisadas previamente com a
Educadora. As minhas observaces foram registadas em forma de Diario. Os
registos apresentados nos graficos, nomeadamente em relagdo ao tempo com
que a crianca estda com um brinquedo/jogo foram monitorizados e
cronometrados por mim durante as sessdes — desde o minuto em que a
crianga interage com um brinquedo até ao minuto que o troca por outro ou a
facilitadora Ihe entrega outro brinquedo.

Para melhor compreender as etapas deste trabalho apresento as fases de
intervengdo da mesma. As grelhas de observagdao, objetivos a atingir,
atividades e avaliagdo apresentam-se em anexo (anexos 1, 2, 3 e 4).
Disponibilizamos ainda em anexo o inventarios dos jogos e brinquedos
utilizados (anexo 5).

Na Fase 1 (Cf. Anexo grelha 1), com a durag¢do de 2 meses (4 sessdes),
pretendi conhecer melhor a crianca, compreender o seu historial (familiar,
legal e médico). No inicio desta etapa a crianca tinha 27 meses. Nesta fase
inicial a Educadora responsavel pela crianga apresentou o caso e considerou
gue o meu apoio poderia trazer mais-valias a crianga. Trata-se de uma fase

“facilitadora”, de ganhos emocionais com a crianga para que a interven¢ao
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futura fosse entendida pela mesma como um espaco ludico. Ainda nesta fase
verifiquei ao pormenor a sala de estimulacdo precoce, fazendo uma espécie
de inventdrio dos jogos, brinquedos e recursos a minha disposi¢ao. Em pleno
a vontade com a crianca, pretendi ainda dar-lhe quase total liberdade para
explorar o espaco fisico da sala e alguns brinquedos a sua disposicdo. O
objetivo era compreender se a crianca demonstra curiosidade perante os
brinquedos, a sua forma de interacdo com a facilitadora (eu) e perceber o tipo
de brinquedos que mais gostava. Nesta fase ainda ndo pretendi estruturar
concretamente o tipo de jogos ou brinquedos, contudo, nas sessdes seguintes
pretendi demonstrar outras utilizagdes dos brinquedos. Em sintese: nesta fase
as competéncias que foram avaliadas dizem respeito a Socializacdo,
Autonomia e Linguagem e Comunicacgao.

Na Fase 2 (Cf. Anexo grelha 2), com a duracdo de 3 meses (5 sessoées), ja foi
possivel estruturar os jogos e brinquedos de uma forma mais concreta, de
modo a prender a atengdo naqueles que a crianga mais gosta. Como tal, antes
da Intervencdo, a sala era preparada nesse sentido, deixando os
brinquedos/jogos que mais despertaram atencdo a crianca na fase anterior.
Nesta fase introduzi os livros de texturas no sentido de despertar a atencdo da
crianga para a fungao tatil e perceber o interesse da mesma nestes objetos. As
atividades ludicas foram controladas por mim (facilitadora), no sentido de
evitar a dispersdo da atenc¢do da crianga. No inicio desta etapa a crianga tinha
30 meses. Pretendi avaliar as competéncias ao nivel da Motricidade,
Raciocinio, a Estimulagao sensorial e a Linguagem e Comunica¢do. Um aspeto
inovador, em relagdo a fase anterior, refere-se a possibilidade de orientar a
crianga no sentido de eliminar alguns comportamentos indesejados, como por
exemplo, atirar os brinquedos ao chdao ou leva-los a boca. Outro objetivo
ambicionado diz respeito a associacdo de sons aos objetivos através na
manipula¢do dos brinquedos e da repeti¢cdo de sons associativos.

Nesta fase pretendi ainda desenvolver a cooperagdo e interagdo com a
criangca, com jogos e brinquedos mais favoraveis a esse objetivo. Esta fase

permitiu também o desenvolvimento das competéncias de socializagcdo da

38



crianca, permitindo que, ao brincar, possa interagir e ganhar confianca com o
adulto.

Na Fase 3 (Cf. Anexo grelha 3), com a duracdo de 2 meses (6 sessoes), foi
possivel trabalhar competéncias ao nivel da Motricidade, Raciocinio e
Linguagem e Comunicagao.

Nesta fase o objetivo principal era implementar jogos/brincadeiras mais
complexas, potenciando a criatividade e curiosidade da crianca. Foram
introduzidos novos brinquedos e jogos, nomeadamente com as plataformas
meia-laranja e cilindro, que propiciam momentos de desenvolvimento ao
nivel da motricidade fina e grossa, bem como o raciocinio usando o tabuleiro
com formas. Conforme na fase anterior, as atividades foram devidamente
estruturadas para evitar e dispersdo da atencdo da crianca. A sala foi
preparada previamente. No inicio desta etapa a crianca completou 33 meses.

Por ultimo, na Fase 4 (Cf. Anexo grelha 4), com a duracdo de 3 meses (6
sessOes), com jogo estruturado, os principais objetivos foram continuar a
trabalhar as competéncias ao nivel da Motricidade, a Estimulacdo sensorial, o
Raciocinio e a Linguagem e Comunicacdo, com jogos/brincadeiras de ambito
mais complexo, sendo introduzidos novos brinquedos para potenciar, por
exemplo, o jogo “Faz de conta” — com o bebé, o urso de peluche, o telefone e
o triciclo. Associar objetos a sons ou palavras apresentou-se como outro
objetivo conquistado através do uso de livros que emitem sons. Nesta fase a
crianga completa 3 anos/36 meses e é suscetivel de outro tipo de

brincadeiras.

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

De acordo com as atividades realizadas na Fase 1, no fim das 4 sessdes a

crianca demonstra boa interagdo com a facilitadora. Para a crianga, a sala de
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estimulacdo também passou a ser um espaco familiar, onde a crianca teve a
oportunidade de ser exprimir livremente.

Esta fase, embora tenha sido uma fase inicial do processo de intervencao,
foi notdria a evolucdo no que diz respeito ao tipo de apreensdo que faz dos
brinquedos, bem como a atencdo despendida com cada um, sobretudo apés
orientacdo da facilitadora.

Na Fase 2 ambicionava-se trabalhar outras areas de competéncia para
além das referenciadas na Fase 1. E importante referir que nesta fase foi
inserido jogo estruturado, no sentido de orientar e ajudar a crianca com cada
brinquedo. A aquisicao mais notavel diz respeito a utilizacdo do triciclo, no ato
de sentar e levantar. Nesta fase conseguiu sozinho movimentar um pouco o
triciclo.

Um aspeto importante refere-se a eliminacdo de gestos que se pretendiam
eliminar, como por exemplo, atirar os brinquedos ao chdo, bater com eles na
mesa, leva-los a boca, etc. Ao longo das sessGes desta fase, verificou-se que a
crianca, devidamente orientada, tende a nao repetir esses comportamentos,
assimilando outras formas de brincar.

Outra aquisicdo importante ao nivel da funcdo sensorial refere-se aos livros
com texturas. A crianga evidencia gostar do toque nos livros, tendo em conta
a diversidade de texturas. Com a ajuda dos livros de texturas, assimilou alguns
termos para se referir as imagens: "Popd", "Au Au", "Miau". No cOmputo geral
foi possivel obter ganhos ao nivel da linguagem e comunica¢do, com
pequenas orientacdes ao nivel da linguagem verbal: "SIM", "NAO", "ESTE"
"DA-ME!"- ndo de uma forma tdo evidente, tendo em conta as limita¢des da
criangca, mas conseguiu transmitir ideias quando quer pedir um brinquedo ou
quer ajuda. Conforme o registo, verifica-se também um aumento do tempo

que a crian¢a perde com cada brinquedo.
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Tempo de atenc¢do com o triciclo
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Figura 1: Tempo registado com o triciclo ao longo de 3 Fases
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Figura 2: Tempo registado com o balde ao longo de 2 Fases
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Figura 3: Tempo registado com os cubos ao longo de 2 Fases

Na Fase 3 da Intervencao verifica-se evolugao significativa na forma como a
crianga brinca. Contudo, sempre que um brinquedo/objeto novo é
apresentado, a crianga ainda tende a alguns comportamentos que se
pretendem eliminar. Ainda assim, ao observar a facilitadora, percebe que ha
outro objetivo ou utilidade para o brinquedo e tende a imitar, com
orientacdo, tendo em conta as limitacdes fisicas e ao nivel da memdria, como

foi o caso do jogo de madeira em que, apesar do desapego inicial, a crianca foi
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capaz de interiorizar o objetivo do jogo. A investigadora insistiu, de forma
mais veemente, em brincadeiras que proporcionassem a experiéncia do corpo
e mais dinamismo, com a insercdo da bola de pilates, a meia laranja e a
plataforma. Com estes objetos a crianca teve oportunidade de as explorar de
outra forma: sentar-se, balancar-se, agachar-se, esconder-se, no fundo, ser
crianga. A plataforma permitiu brincar ao “esconde esconde” (ou “Cucu” —
palavra que a crianca ia repetindo sempre que repetia o gesto de se
esconder).

Com o carro de corrida outros sons e palavras foram apreendidos pela
crianca por associacdo dos objetos ("Popd"; "Vroomm"). A criangca mostrou
também boa disposicdo ao brincar e mais tempo entre cada brinquedo.

Na dultima fase (4) registam-se aquisicbes ao nivel da linguagem e
comunicagdo, na destreza ao manipular brinquedos e tempo de atencdo
consideravel despendido em cada brinquedo. Em relagdo as fases anteriores,
nesta foi possivel proporcionar a crianga jogos de faz de conta de modo a
estimular a criatividade da crianca. A capacidade de interacdo da crianca com
a facilitadora esteve muito presente nas brincadeiras do boneco, do comboio
e do triciclo com o urso.

A crianga assimilou e repetiu em situacao prépria os conceitos de bebé,
sopa, papa (quando brinca com o boneco fingindo que |he da sopa).

Com a brincadeira do telefone, a crianga assimilou ainda o gesto de por o
telefone no ouvido e imitar dizendo “Quem é?”. Ainda ao nivel da linguagem
e comunicacdo, foram notdrias as aquisicdes ao nivel dos sons e palavras
relacionadas com as imagens do livro dos animais: "Au au"; "Miau", "Muu",
"Qua Qua"; "Mé"; "Piu piu", associados a cada animal, cdo, gato, vaca, pato,
ovelha e pdssaro. A crianga ndo consegue verbalizar o nome dos animais mas
consegue verbalizar os sons correspondentes e sabe responder corretamente
qguando questionada que som faz cada animal. A criang¢a aponta ainda para a
imagem correspondente no livro.

A crianga demonstrou ainda comportamento recetivo em relagcdo ao

comboio de madeira, objeto que também pode manipular.
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Fase 3 - Tempo de aten¢do com os brinquedos
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Figura 4: Tempo registado com os diversos brinquedos ao longo da Fase 3

Fase 4 - Tempo de atengdo com os brinquedos

2525 25
25 m
2020
20
8 15
=
S
£
S 10
5
0
Tempode Tempode Tempode Tempo de Tempode
atengdo no atengdo no jogo atengdono atengdo noe livro atengdo no
boneco de madeira telefone com animais e comboioc de
brinquedo sons (em madeira{em
minutos) minutos)
M Sessdol mSessdao2 MSessdo3 MWSessdod4 MW Sessaos Sessdao 6

Figura 5: Tempo registado com os diversos brinquedos ao longo da Fase 4

Ainda ao nivel do raciocinio e habilidades motoras, o jogo de madeira,

tendo encaixes mais complexos, foi finalizado pela crianca mas sempre com

orientacao.

A crianga evidenciou autonomia ao solicitar os brinquedos, respondendo

ainda “Sim” ou “N3do” na aceitacdo de brinquedos ou perguntas colocadas

pela facilitadora. A boa disposicdo foi também evidente ao longo desta fase

de intervengao.
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Em relagdo as aquisicdes ao nivel da linguagem e comunicagao,

evidenciamos através do seguinte grafico e a evolu¢do da crianga, ou seja, 0

nimero de novas palavras assimiladas em cada fase de intervengao,

devidamente registadas durante as sessdes de intervengao.
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Figura 6: Aquisicao de novas palavras

Esta evidente evolugdo positiva foi possivel, sobretudo, com a insercdo de

novas brincadeiras e brinquedos ao longo do processo, com a interacao

conseguida com a crianca e com o treino de associa¢do de sons e palavras as

imagens e situacdes concretas.

Um ultimo aspeto a referir em relagdao a esta intervengao diz respeito a

elimina¢dao de comportamentos indesejados, ou seja, gestos de levar a boca

os objetos, atird-los ao chdo ou limitar-se a bater nos objetos uns contra os

outros ou na mesa.
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Figura 7: Eliminacdo de comportamentos indesejados
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Numa fase inicial a crianca ainda demonstrava comportamentos ja
desadequados a idade. Conforme a facilitadora |he foi mostrando e
exemplificando como poderia brincar com os objetos, acrescido das
orientacdes orais, a crianca tendeu a eliminar esses comportamentos.

Conforme referimos anteriormente, nesta Intervengao centrada no brincar,
foi usada a sala de estimulacdo precoce da instituicdo, local ja preparado com
materiais que promovem o brincar. Foram tidos em consideragao os
brinquedos/recursos que facilitam a exploragdo, a manipulacdo, a expressdo
emocional e as capacidades de linguagem, de acordo com os principios de
Linder (2008). E a brincar que as criancas descobrem o que estd a sua volta
comecando a relacionar-se com os outros, percebendo os objetos e os
espacos que vivem. De acordo com Vygostky, através de brincadeiras, como o
faz de conta, o jogo simbdlico, a manipulacdo de objetos, etc., a crianca pode
realizar atividades préprias do mundo adulto, o que facilitard o seu ingresso
nesse mundo futuramente. Além disso a crianga atribuiu, ao brinquedo, um
papel muito importante: o lddico. Outros autores (Barbosa, 1986) consideram
ainda aspetos bioldgicos no brincar, enquanto necessidade ou excesso de
energia em que o jogo é considerado como um "escape" para libertacdo da
energia que ndo é consumida na satisfagao das necessidades primarias.

Uma intervengao centrada no jogo examina o desempenho da crianga em
todas as dreas de desenvolvimento enquanto esta interage ludicamente com um
facilitador (e nalgumas situagbes com um par). O facilitador mantém-na
interessada e motivada, encorajando, assim, bons niveis de desempenho
(Oliveira, 2008). Deste modo, consegue-se aferir o desenvolvimento potencial da
crianga, ou seja, o que esta é capaz de fazer em colaboragdo com um parceiro
mais competente, de acordo com os principios tedricos de Vygostky (Oliveira,
2008).
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CONSIDERACOES FINAIS

Algumas limitacGes foram vivenciadas ao longo deste trabalho. De referir
gue o meu trabalho na Instituicdo é voluntario, e, além da intervencdo com
esta crianca, desempenho ainda outras fun¢bes na Instituicdo,
nomeadamente o apoio ao estudo e aos trabalhos de casa as criancas que ja
estdo no 19 ciclo. O meu trabalho é sempre realizado ao sdbado, dia de
preferéncia a pedido da Direcdo (isto porque ao fim semana poucos ou
nenhuns voluntarios estdo disponiveis).

Em termos de numero de sessoes, na realidade poderiamos registar mais
presencas, contudo, nem em todas as sessdes foi possivel intervir, sobretudo
por motivos de saude da crianca e dos seus estados emocionais instaveis.
Ocorreram situagdes em que passei o0 meu tempo com a crianca na ajuda a
alimentacdo, higiene e colo. Noutras situa¢Ges ocorreram apenas observacdes
da crianga junto dos seus pares e dos profissionais, sobretudo em tardes de
eventos (Festa de Natal, Teatros, Dia da Crianga, etc.). Outro aspeto que é
importante referir diz respeito as rotinas das criancas e dos profissionais da
instituicdo: a minha intervengdo teve de se enquadrar com os hordrios das
respetivas rotinas, mediante autorizacao da Educadora responsavel.

Em termos éticos, ndo foi possivel expor determinados aspetos
relativamente a vida da crianga, apenas trocas de ideias com os profissionais.

Outra dificuldade encontrada diz respeito aos estudos relativos a praticas
interventivas em criancgas institucionalizadas. Em Portugal as referéncias sao
ainda um pouco escassas, sobretudo porque os projetos realizados implicam
uma intervencao junto da familia.

Uma crianga institucionalizada estd privada do seu meio familiar ou de
outro tipo de relagdo de vinculagdo com um adulto significativo. Esta situac¢ao
caracteriza-se como um fator de risco de desenvolvimento para a crianga
(Boing & Crepaldi, 2004). De facto, em Portugal a instituicdo ainda é pratica

muito recorrente. Mas sera a Unica alternativa?
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Para Boing e Crepaldi (2004), “as longas ruturas com as pessoas
significativas e a institucionalizacdo prolongada agem como importantes
fatores de risco para o desenvolvimento normativo da crianga, apontando
para os efeitos devastadores para o seu desenvolvimento emocional causados
pela total auséncia de uma figura de apego (Boing & Crepaldi, 2004). Os bebés
e criancas abandonados ou entregues aos cuidados institucionais contam
apenas com o suporte social como fator de protecio para o seu
desenvolvimento. Para as criancas e bebés institucionalizados “seria
imprescindivel a disponibilidade de um maior numero de cuidadores que
pudessem atender de forma constante e personalizada as suas necessidades
fisicas e emocionais “ (Boing & Crepaldi, 2004, p. 224). As autoras chamam
ainda a atencdo para a necessidade no aceleramento dos processos de
adocdo para que criangas nestas situacdes se integrem numa familia o mais
precocemente possivel.

Ao contrdrio do que sucede noutros paises europeus, Portugal revela ainda
uma taxa muito elevada de criancas em instituicdes de acolhimento, ou seja,
as instituicOes tém sido a resposta frequente para os casos de abandono,
maus-tratos ou outras situacdes de risco. Segundo o relatoério do Instituto de
Seguranca Social (Relatério CASA), em 2012 registaram-se cerca de 8557
criangas e jovens em situagdao de institucionalizagdo. Contudo, os dados sdo
mais favoraveis que anos anteriores, tendo-se registado uma clara diminuicao
do numero de criangas e jovens em situacao de acolhimento, verificando-se
entre 2006 e 2012, uma redugao de 30,1%. O relatério confirma também um
ndmero muito baixo de criangas em situacdo de Acolhimento Familiar,
independentemente da faixa etdria. O mesmo documento refere a existéncia
de uma elevada diversidade de problematicas associadas as criangas e jovens,
nomeadamente o facto de que todas as «criangas e jovens,
independentemente do tipo de problematica apresentada (seja ela
manifestamente comportamental ou de saude mental), se encontram
abrangidas pela CPCJ, e, consequentemente, com o direito de serem

protegidas por um tipo de acolhimento que va ao encontro das suas
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necessidades, no ambito das Instituicdes de acolhimento definidas no mesmo
diploma legal. Os mesmos dados apontam para situacdes de debilidade
mental e deficiéncia fisica, situa¢des ja constantes nas instituicdes.

Para Delgado (2009, 2010, 2012) o Acolhimento Familiar assume em
Portugal uma expressdao reduzida, dando-se primazia a um sistema de
protecdo das criangas excessivamente centrado na colocacdo em instituicdes.
O Acolhimento Familiar foi primeira vez institucionalizado pelo Decreto-Lei n.2
288/79 de 13 de agosto, dando cobertura legal a uma pratica crescente por
parte dos servicos de acdo social do estado ou das instituicdes privadas de
solidariedade social. De acordo com o Decreto-Lei supra citado, o
Acolhimento Familiar é a “colocacdo temporaria de criancas cuja familia
natural ndo esteja em condi¢cBes de desempenhar cabalmente a sua funcdo
educativa, em familias consideradas iddoneas, que devem proporcionar um
meio substitutivo que garanta a seguranca, o afeto, e o respeito pela
personalidade, pelo nome, origem e identidade (Artigo 12 do Decreto-Lei n?
288/1979 de 13 de agosto). Este Decreto foi revogado mais tarde pelo
Decreto-Lei n.2 190/1992 de 3 de Setembro. Durante o seu periodo de
vigéncia entrou em vigor a Lei de protecdo de criancas e jovens em perigo (Lei
n.2 147/1999 de 1 de setembro), “que inclui uma vez mais o Acolhimento
Familiar no elenco das medidas de protecdo, procede a sua definicdo e
enumera os tipos de familias de acolhimento e as modalidades de
Acolhimento Familiar” (Delgado, 2010, p. 337). O Decreto-Lei n.2 190/92
manteve-se em vigor mais 15 anos, até ser publicado o Decreto-Lei n.2
11/2008, de 17 de janeiro, que estabelece o novo regime de execu¢do do
Acolhimento Familiar, atualmente em vigor. Este Decreto-Lei supra citado
redefine o conceito de Acolhimento Familiar, consistindo “na atribuicdo da
confianga da crianca ou do jovem a uma pessoa singular ou a uma familia,
habilitadas para o efeito, e visa a integracdo da crianca ou do jovem em meio
familiar e a prestacdao de cuidados adequados as suas necessidades e bem-

estar e a educagao necessarias ao seu desenvolvimento integral” (Artigo 29).
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O Acolhimento Familiar € um servigo especializado que proporciona um
contexto familiar alternativo, quando o perigo torna a retirada inevitdvel. O
mesmo proporciona a crianga a possibilidade de continuar a viver com uma
familia, no seu lar, na companhia de outros adultos e criancas, com os seus
costumes, as suas regras, os seus Vvalores, os seus afetos e, muito
frequentemente, a mudanca de escola (Delgado, n/d). As familias de
acolhimento podem ainda facilitar a crianca ou jovem um contexto estavel de
vida (Delgado, 2010). Contudo, para o mesmo autor a transicdo para uma
familia de acolhimento acarreta mudancas radicais, por outras palavras,
transices ecoldgicas radicais (Delgado, 2009, 2012). “Ser acolhido representa
(...) a entrada numa nova casa e a integracdo num novo espaco familiar, que
deve ser, simultaneamente, um ambiente terapéutico para a crianca, que
promove a mudanca para padrdes seguros de attachment” (Cairns, 2002,
citado por Delgado, 2009). O desenvolvimento da crianca em todas as suas
dimensdes requer “a participacdo em atividades progressivamente mais
complexas, (...) com uma ou mais pessoas com quem a crianca desenvolve
uma forte e mutua vinculagdo, e que estdo empenhadas no desenvolvimento
e no bem-estar da crianca, de preferéncia para a vida” (Brofenbrenner, 2005,
citado por Delgado, 2009). Deste modo, as novas figuras de vinculagdo
poderdo proporcionar boa adaptagdo assegurando a satisfacdo das
necessidades e o bem-estar da crianga (Delgado, 2009, 2012).

Para Delgado (2010) s3do inumeros, todavia, os desafios para o
desenvolvimento do Acolhimento Familiar, nomeadamente a necessidade de
se divulgar e promover o Acolhimento Familiar, aumentando a quantidade e a
qualidade de informagdo sobre a medida. Outra questdo que nos parece
pertinente referir, diz respeito a possibilidade de uma intervencdo baseada
nos principios bioecoldgicos, ou seja, o Acolhimento Familiar permitiria essa
abordagem, tendo em conta que a crianga ou jovem estaria inserido num
contexto familiar estruturado e interrelacionado com outros microssistemas.

Para além do Acolhimento Familiar outros autores apresentam como

alternativa a institucionalizagdo os Centros de Apoio Familiar e
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Aconselhamento Parental (Melo & Alarcdo, 2009) a par da Adog¢do (Martins,
2004). Os CAFAP operam como “resposta social, desenvolvida através de um
servico vocacionado para o estudo e prevencdo de situacdes de risco social e
para o apoio a criancas e jovens em situacdo de perigo e suas familias,
concretizado na sua comunidade, através de equipas multidisciplinares
(Alarcao & Melo, 2009, p.57). A adocao pode ser entendida como a “insercao
num ambiente familiar, de forma definitiva e com aquisicdo de vinculo
juridico proprio da filiacdo, segundo as normas legais em vigor, de uma
crianga cujos pais morreram ou sao desconhecidos ou, nao sendo esse o caso,
ndo querem ou ndo podem assumir o desempenho das suas funcgdes
parentais, ou sdo pela autoridade competente considerados indignos para tal"
(Diniz, 1997, citado por Martins, 2004).

Delgado (2010) aponta ainda para a medida do Apadrinhamento Civil,
tratando-se de uma nova figura juridica, cujo regime foi aprovado pela Lei n?
103/2009, de 11 de setembro. Situa-se entre a adocdo restrita e a tutela,
pretendendo concorrer o direito a viver no seio de uma familia.
Relativamente a esta medida, o relatorio CASA 2012 refere que, a data,
apenas 19 criangas ou jovens beneficiam dessa medida.

Quando falamos em criangas em situagao de risco qual o nosso papel
enquanto cidaddos? Talvez seja esta a questdao para reflexdao em trabalhos
futuros. A Educacdo Especial (incluindo a IP) estd ainda muito limitada as
escolas, creches e as instituicdes que apoiam as familias. E certo que, de um
ponto de vista legal, verificaram-se grandes conquistas. Contudo, demonstra-
se muito ténue a linha entre a legibilidade e a ilegibilidade das criancas para
este tipo de apoios.

Na tessitura desta problemadtica, surge outra questdo: qual o papel das
instituicdes no sentido de atenuar as consequéncias, por vezes desastrosas,
para o futuro destas criancas? A legalidade afirma “O supremo interesse da
crianca”. Talvez seja este o milénio por exceléncia onde as criangas serdao o

centro dos debates na sociedade e as suas conquistas sejam inultrapassaveis.

50



BIBLIOGRAFIA

Almeida & Freire (2003), Metodologia da Investigagdo em Psicologia e

Educagdo (32 ed.). Lisboa: Edi¢cGes Psiquilibrios.

Almeida, I. (2004). Interveng¢ao Precoce: Focada na crianga ou centrada na
familia e na comunidade? Revista Andlise Psicoldgica, 1 (XXIl), 65-72. Recuperado
em 16 de outubro, 2013, de
http://www.scielo.oces.mctes.pt/scielo.php?pid=S0870-
82312004000100007&script=sci_arttext

Almeida, I. (2004). Intervencdo Precoce: Focada na crianca ou centrada na
familia e na comunidade? Revista Andlise Psicologica, 1 (XXIl): 65-72. Recuperado
em 16 de outubro, 2013, de

http://intervencaoprecocelamacaes.blogs.sapo.pt/829.html

Almeida, 1. (2012). A Estimulacdo Precoce e a sua Importancia na Inclusdo
Escolar de Criangas com Deficiéncias nas Séries Iniciais. VI Coléquio Internacional
"Educagdo e Contemporaneidade”, Sdo Cristévao, Brasil. Recuperado em 19 de
outubro, 2013, de
http://www.educonufs.com.br/cdvicoloquio/eixo 11/PDF/33.pdf

André, M. (2005). Estudo de caso em pesquisa e avaliagdo educacional. Brasilia:

Liberlivros

Araujo & Souza (n/d). Estimulagcdo Precoce. APAE: Centro de Educacgdo Especial
“Pequeno Principe”, Canarana — MT. Secretaria de Educagao Especial do Estado

Mato Grosso. Recuperado em 14 de outubro, 2013, de


http://www.scielo.oces.mctes.pt/scielo.php?pid=S0870-82312004000100007&script=sci_arttext
http://www.scielo.oces.mctes.pt/scielo.php?pid=S0870-82312004000100007&script=sci_arttext
http://intervencaoprecocelamacaes.blogs.sapo.pt/829.html
http://www.educonufs.com.br/cdvicoloquio/eixo_11/PDF/33.pdf

canarana.apaebrasil.org.br/arquivo.phtmI|?a=16846.

Augusto, H., Aguiar, C. & Carvalho, L. (2013). Praticas atuais e ideais em
Intervencdo Precoce no Alentejo: Perce¢bes dos profissionais. Revista Andlise
Psicolégica, 1 (XXXI), 49-68. Recuperado em 16 de outubro, 2013, de
http://www.scielo.gpeari.mctes.pt/pdf/aps/v31n1/v31n1a04.pdf

Bairrdo & Almeida (2002). Contributos para o Estudo de Prdticas de Interven¢do
Precoce em Portugal. Ministério da Educacdo - Departamento da Educacdo Basica.
Recuperado em 20 de outubro, 2013, de
http://opac.iefp.pt:8080/images/winlibimg.exe?key=&doc=30758&img=218

Bairrdo & Felgueiras, Um Modelo de Intervencdo Precoce, Revista Noesis

Bairrdo, J. (1994). A perspetiva ecoldgica na avaliagdo de criangcas com
necessidades educativas especiais e suas familias: o caso da Intervencdao Precoce.
Revista Inovagdo, n? 7, 37-48. Recuperado em 20 de outubro, 2013, de

file:///C:/Users/Convidado/Downloads/A perspectiva ecologica na avaliacao de

criancas com necessidades educativas e suas familias o caso da intervenc

ao precoce.pdf

Barbosa, M. (1986). O desenvolvimento nos primeiros anos de vida — Uma
abordagem através da atividade ludica. Dissertagdo apresentada as provas de
aptidao cientifica e capacidade pedagdgica. Faculdade de Psicologia e Ciencias da
Educacdo do Porto. Recuperado em 22 de junho, 2014, de http://repositorio-
aberto.up.pt/bitstream/10216/16195/2/57542.pdf

Bartolomeu, M. (2000). Materiais ludico/diddticos na Intervengdo Precoce -
Contributo para o Estudo dos Materiais existentes nas Equipas de Coordenacéio
dos Apoios Educativos em Portugal Continental. Tese de Mestrado apresentada a

Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto.


http://www.scielo.gpeari.mctes.pt/pdf/aps/v31n1/v31n1a04.pdf
http://opac.iefp.pt:8080/images/winlibimg.exe?key=&doc=30758&img=218
../../../../../Downloads/A_perspectiva_ecologica_na_avaliacao_de_criancas_com_necessidades_educativas_e_suas_familias__o_caso_da_intervencao_precoce.pdf
../../../../../Downloads/A_perspectiva_ecologica_na_avaliacao_de_criancas_com_necessidades_educativas_e_suas_familias__o_caso_da_intervencao_precoce.pdf
../../../../../Downloads/A_perspectiva_ecologica_na_avaliacao_de_criancas_com_necessidades_educativas_e_suas_familias__o_caso_da_intervencao_precoce.pdf
http://repositorio-aberto.up.pt/bitstream/10216/16195/2/57542.pdf
http://repositorio-aberto.up.pt/bitstream/10216/16195/2/57542.pdf

Recuperado em 22 de junho, 2014, de

file:///C:/Users/Convidado/Downloads/Materiais ludico didacticos na intervenc

ao precocel.pdf

Baumer, S. (2013). Play pedagogy and playworlds. Recuperado em 22 de junho,
2014, de http://www.child-encyclopedia.com/pages/PDF/play.pdf

Benedetti, K. & Kerr, D. (2009). A psicopedagogia de Vygotsky e a educacdo
musical: uma aproximagao. Revista do Mestrado em Artes Visuais da Faculdade
Santa Marcelina, n? 3, 80-97. Recuperado em 25 de maio, 2014, de

http://www.artenaescola.com/links/documentos/Marcelina3 80-97.pdf

Bratton, S., Ray, D., Rhine, T. & Jones, L. (2005). The Efficacy of Play Therapy
With Children: A Meta-Analytic Review Treatment Outcomes. American
Psychological Association, Vol. 36, n® 4, 376-390. DOI: 10.1037/0735-
7028.36.4.376. Recuperado em 25 de maio, 2014, de
http://darkwing.uoregon.edu/~cfc/classes/CPSY 642/Readings/Class%209/The%?2
Oefficacy%200f%20play%20therapy%20with%20children.pdf

Bronfenbrenner, U. & Morris, A. (2007). The Bioecological Model of Human
Development. DOI: 10.1002/9780470147658.chpsy0114. Recuperado em 25 de
maio, 2014, de
http://edfa2402resources.yolasite.com/resources/BronfenbrennerModelofDevelo

pment.pdf

Bronfenbrenner, U. (1994). Ecological Models oh Human deveploment.
International Encyclopedia of Education, Vol. 3, 22 Edi¢do. Oxford: Elsevier.
Recuperado em 25 de maio, 2014, de

http://www.psy.cmu.edu/~siegler/35bronfebrenner94.pdf

Cabral, A. (2006). Contributos para o estudo das prdticas de Intervengdo


../../../../../Downloads/Materiais_ludico_didacticos_na_intervencao_precoce1.pdf
../../../../../Downloads/Materiais_ludico_didacticos_na_intervencao_precoce1.pdf
http://www.child-encyclopedia.com/pages/PDF/play.pdf
http://www.artenaescola.com/links/documentos/Marcelina3_80-97.pdf
http://darkwing.uoregon.edu/~cfc/classes/CPSY_642/Readings/Class%209/The%20efficacy%20of%20play%20therapy%20with%20children.pdf
http://darkwing.uoregon.edu/~cfc/classes/CPSY_642/Readings/Class%209/The%20efficacy%20of%20play%20therapy%20with%20children.pdf
http://edfa2402resources.yolasite.com/resources/BronfenbrennerModelofDevelopment.pdf
http://edfa2402resources.yolasite.com/resources/BronfenbrennerModelofDevelopment.pdf
http://www.psy.cmu.edu/~siegler/35bronfebrenner94.pdf

Precoce na regiGo auténoma da Madeira. Tese de Mestrado. Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto. Recuperado em 25
de maio, 2014, de
http://sigarra.up.pt/fpceup/pt/publs pesquisa.FormView?P |ID=88637

Calheiros, M. & Monteiro, M. (2000). Mau trato e negligéncia parental.
Contributos para a definicdo social dos conceitos. Revista Sociologia, Problemas e
Prdticas, n.2 34, 145-176. Recuperado em 5 de abril, 2014, de
http://www.scielo.oces.mctes.pt/pdf/spp/n34/n34a06.pdf

Campos (2010). Interveng¢do Precoce e a Familia: Estudo de Caso de uma
Crian¢ca em Risco. Tese de Mestrado. Instituto de Educagcdo da Universidade do
Minho. Recuperado em 16 de outubro, 2013, de
http://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/13625

Cansado, T. (2009). Institucionalizacdo de criangcas e jovens em Portugal
continental: o caso das instituicbes particulares de solidariedade social. E-
Cadernos, n.2 2, 1-11. Coimbra, Centro de Estudos Sociais. Recuperado em 5 de
abril, 2014, de

http://www.ces.uc.pt/ecadernos/media/documentos/ecadernos2/Teresa%20Cans

ado.pdf.

Carvalho & Maciel (2003). Nova concec¢do de deficiéncia mental segundo a
American Association on Mental Retardation - AAMR: sistema 2002. Revista
Temas em Psicologia da SBP, Vol. 11, n? 2, 147— 156. Recuperado em 5 de abril,
2014, de http://www.sbponline.org.br/revista2/vol11n2/art07 t.pdf

Cavalcante, L., Magalhdes, C. & Pontes, F. (2007). Institucionalizacdo precoce e
prolongada de criangas: discutindo aspetos decisivos para o desenvolvimento.
Aletheia, n2 25, p.20-34. Recuperado em 5 de abril, 2014 de
http://pepsic.bvsalud.org/pdf/aletheia/n25/n25a03.pdf



http://sigarra.up.pt/fpceup/pt/publs_pesquisa.FormView?P_ID=88637
http://www.scielo.oces.mctes.pt/pdf/spp/n34/n34a06.pdf
http://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/13625
http://www.ces.uc.pt/ecadernos/media/documentos/ecadernos2/Teresa%20Cansado.pdf
http://www.ces.uc.pt/ecadernos/media/documentos/ecadernos2/Teresa%20Cansado.pdf
http://www.sbponline.org.br/revista2/vol11n2/art07_t.pdf
http://pepsic.bvsalud.org/pdf/aletheia/n25/n25a03.pdf

Christie, J. & Roskos, K. (2009). Play’s Potencial im Early Literacy Development.
Encyclopedia on Early Childhood Development. Recuperado em 5 de abril, 2014, de
http://www.child-encyclopedia.com/pages/PDF/play.pdf

Clark, C. (2013). Play therapy. Recuperado em 5 de abril, 2014, de
http://www.child-encyclopedia.com/pages/PDF/play.pdf

Classificagdo Internacional de Funcionalidade — Versao para Criangas e Jovens.
Centro de Psicologia do Desenvolvimento e Educacdo da Crianca. Faculdade de

Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto

Cobb, H. & Mittler, P. (1980). Diferencas Significativas entre deficiéncia e
doenca mental — Uma tomada de posicGo. Secretariado Nacional para a
reabilitacdo e integracdo das pessoas com deficiéncia. Folheto n? 54. Traduzido
de: Significant Differences Between Retardation and Mental lllness da
International League of Societies for Persons with Mental Handicap. Recuperado
em 15 de agosto, 2014, de file:///C:/Users/Convidado/Downloads/Folheto054.pdf

Convengdo sobre os Direitos da Crianga. Adotada pela Assembleia Geral nas
Nagbes Unidas em 20 de novembro de 1989 e ratificada por Portugal em 21 de
setembro de 1990. UNICEF. Recuperado em 22 de maio, 2014, de
https://www.unicef.pt/docs/pdf publicacoes/convencao direitos crianca2004.pd
f

Correia (2011). A importdncia da Interveng¢éo Precoce para as Criangas com
Autismo na Perspetiva dos Educadores e Professores de Educagdo Especial. Tese de
Mestrado. Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett. Recuperado em 18 de
outubro, 2013, de http://recil.grupolusofona.pt/handle/10437/1489

Costa (2012). Intervengdo Precoce; Estudo Exploratdrio Sobre a Prdtica de uma

Equipa Disciplinar. Tese de Mestrado. Escola Superior de Educacdo Jodo de Deus.


http://www.child-encyclopedia.com/pages/PDF/play.pdf
http://www.child-encyclopedia.com/pages/PDF/play.pdf
../../../../../Downloads/Folheto054.pdf
https://www.unicef.pt/docs/pdf_publicacoes/convencao_direitos_crianca2004.pdf
https://www.unicef.pt/docs/pdf_publicacoes/convencao_direitos_crianca2004.pdf
http://recil.grupolusofona.pt/handle/10437/1489

Recuperado em 17 de outubro, 2013, de
http://comum.rcaap.pt/handle/123456789/2437

Coutinho, C. & Chaves, J. (2002). O estudo de caso na investigagdao em
Tecnologia Educativa em Portugal. Revista Portuguesa de Educagdo. 15(1), pp.
221-243. Universidade do Minho. Recuperado em 17 de agosto, 2013, de
https://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/492/1/ClaraCoutinho.pdf

Declaracdo de Salamanca (1994). UNESCO. Recuperado em 22 de maio, 2013,
de http://redeinclusao.web.ua.pt/files/fl 9.pdf

Declaracdo dos Direitos da Crianca. Proclamada pela Resolugcdo da Assembleia
Geral 1386 (XIV), de 20 de novembro de 1959. Recuperada em 22 de maio, 2013,

de http://www.casadocaminho.pt/docs/declaracao dos direitos da crianca.pdf

Decreto-Lei 281/2009

Despacho Conjunto 891/1999

Didrio da Republica, | série A, n.2 204 de 1-9-1999 - Lei de Protec¢do de Criangas

e Jovens em Perigo - Lei n.2 147/99, de 1 setembro

Dias & Correia (2012). Processos de aprendizagem dos 0 aos 3 anos:
contributos do sdcio-construtivismo. Revista Ibero americana de Educagdo, n.2
60/1, 1681-5653. Organizacdo dos Estados |Ibero-americanos para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (OEI-CAEU). Recuperado em 15 de outubro, 2013, de
http://www.rieoei.org/deloslectores/4418Dias.pdf

Drago, R. & Rodrigues, P. (2009). Contribuicdes de Vygostky para o

desenvolvimento da criangca no processo educativo: algumas reflexdes. Revista


http://comum.rcaap.pt/handle/123456789/2437
https://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/492/1/ClaraCoutinho.pdf
http://redeinclusao.web.ua.pt/files/fl_9.pdf
http://www.casadocaminho.pt/docs/declaracao_dos_direitos_da_crianca.pdf
http://www.rieoei.org/deloslectores/4418Dias.pdf

Facew, n93, 49-56. Recuperado em 15 de agosto, 2014, de
http://www.facevv.edu.br/Revista/03/ARTIGO%20ROGERIO%20DRAGO.pdf

Yunes, M. & Juliano, M. (2010). A Bioecologia do Desenvolvimento Humano e
suas Interfaces com Educacdo Ambiental. Cadernos de Educagdo, n? 37, 347 - 379,
setembro/dezembro. Recuperado em 15 de agosto, 2014, de
http://periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/caduc/article/viewFile/1591/1477

Educacdo Especial — Manual de Apoio a pratica (2008). Direcdo geral de
Inovacdo e desenvolvimento curricular. Ministério da Educacdo. Recuperado em
10 de outubro, 2013 de
file:///C:/Users/Convidado/Downloads/publ _manual apoio pratica.pdf

Eiden, R., Leonard, K., Hoyle, R. & Chavez, F. (2004). A Transactional Model of
Parent—Infant Interactions in Alcoholic Families. Psychol Addict Behav, 18(4), 350—
361. DOI:10.1037/0893-164X.18.4.350. Recuperado em 10 de outubro, 2013, de
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC2666189/pdf/nihms97603.pdf

Fantacholi, F. (2011). O Brincar na Educac¢do Infantil: Jogos, Brinquedos e
Brincadeiras - Um Olhar Psicopedagdgico. Revista Cientifica Aprender. Recuperado
em 10 de outubro, 2013 de
http://revista.fundacaoaprender.org.br/index.php?id=148

Filipe, I. (2006). Intervengdo Precoce na Inféncia: Prdticas Centradas na Familia
e nos Locais de Vida da Crianga. Dire¢ao Geral da Inovagao e do Desenvolvimento
Curricular. Recuperado em 10 de outubro, 2013 de

http://comunicacaoaa.files.wordpress.com/2010/02/nee praticas sucesso.pdf

Franco & Apolénio (2008). Avaliagdo do Impacto da Intervengdo Precoce no
Alentejo: crianga, familia e comunidade. Administracdao Regional Saude do

Alentejo:  Evora. Recuperado em 17 de outubro, 2013, de


http://www.facevv.edu.br/Revista/03/ARTIGO%20ROGERIO%20DRAGO.pdf
http://periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/caduc/article/viewFile/1591/1477
../../../../../Downloads/publ_manual_apoio_pratica.pdf
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC2666189/pdf/nihms97603.pdf
http://revista.fundacaoaprender.org.br/index.php?id=148
http://comunicacaoaa.files.wordpress.com/2010/02/nee_praticas_sucesso.pdf

http://www.arsalentejo.min-saude.pt/Publicacoes/Documents/IP.pdf

Franco, V. (2007). DimensGes transdisciplinares do trabalho de equipe em
Intervencao Precoce. Interagdo em Psicologia, n? 11, 113-121. Recuperado em 10
de outubro, 2013 de
https://dspace.uevora.pt/rdpc/bitstream/10174/1331/1/Dimens%C3%B5es%20(p
ublicado).pdf

Fuertes, M. Intervencdo Precoce: em que perspetiva? Capitulo VI: Direitos da
criang¢a, Intervenc¢do Precoce e necessidades da Comunidade. Educagcdo das
Crian¢as dos 0 aos 3 anos. Publicacdo do Conselho nacional de educacdo.
Recuperado em 10 de outubro, 2013, de
http://www.cnedu.pt/content/antigo/files/pub/Ed%20das%20criancas%200ao0s3/

6-mesa2.pdf

Goetze, H. & Grskovic, J. (2009). The Effects of Peer-Facilitated Filial Therapy: A
Play Tutor Approach. Person-Centered & Experiential Psychotherapies, n? 1, 282-
298. DOI: 10.1080/14779757.2009.9688494. Recuperado em 15 de agosto, 2014
de  http://www.researchgate.net/publication/233103677 The Effects of Peer-
Facilitated Filial Therapy A Play Tutor Approach

Gongalves, M. & Simdes, C. (2010). Praticas de Intervenc¢do Precoce na Infancia
— As Necessidades das Familias de Criangas com Necessidades Educativas
Especiais. Revista Gestdo e Desenvolvimento, n? 17-18, 157-174. Recuperado em
15 de outubro, 2013, de
http://23950.crb.ucp.pt/Biblioteca/GestaoDesenv/GD17 18/gestaodesenvolvimen
tol7 18 157.pdf

Gray, P. (2011). The Special Value of Children’s Age-Mixed Play. American
Journal of Play, Volume 3, n? 4. Recuperado em 15 de agosto, 2014, de
http://www.psychologytoday.com/files/attachments/1195/ajp-age-mixing-



http://www.arsalentejo.min-saude.pt/Publicacoes/Documents/IP.pdf
https://dspace.uevora.pt/rdpc/bitstream/10174/1331/1/Dimens%C3%B5es%20(publicado).pdf
https://dspace.uevora.pt/rdpc/bitstream/10174/1331/1/Dimens%C3%B5es%20(publicado).pdf
http://www.cnedu.pt/content/antigo/files/pub/Ed%20das%20criancas%200aos3/6-mesa2.pdf
http://www.cnedu.pt/content/antigo/files/pub/Ed%20das%20criancas%200aos3/6-mesa2.pdf
http://www.researchgate.net/publication/233103677_The_Effects_of_Peer-Facilitated_Filial_Therapy_A_Play_Tutor_Approach_
http://www.researchgate.net/publication/233103677_The_Effects_of_Peer-Facilitated_Filial_Therapy_A_Play_Tutor_Approach_
http://z3950.crb.ucp.pt/Biblioteca/GestaoDesenv/GD17_18/gestaodesenvolvimento17_18_157.pdf
http://z3950.crb.ucp.pt/Biblioteca/GestaoDesenv/GD17_18/gestaodesenvolvimento17_18_157.pdf
http://www.psychologytoday.com/files/attachments/1195/ajp-age-mixing-published.pdf

published.pdf

Gronita, J. (2012). Intervencdo Precoce na Infancia enquanto processo de
Inclusdo e de Desenvolvimento. In N. Ramos, E. Mendes, A. Silva, & J. Porfirio,
(Coord). Familia, Educacdo e Desenvolvimento no séc. XXI: Olhares
Interdisciplinares (Parte Il, pp. 83-90). Instituto Politécnico de Portalegre — Escola
Superior de Educacdo: Portalegre. Recuperado em 15 de outubro, 2013, de
http://comum.rcaap.pt/handle/123456789/2189

Gronita, J., Bernardo, A., Marques, J. & Matos, C. (2011) Interven¢do Precoce. O
processo de construgdo de Boas Prdticas. Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian.
Recuperado em 15 de outubro, 2013, de
http://www.gulbenkian.pt/media/files/FTP_files/pdfs/PGDesenvolvimentoHuman
o/PGDH RelBoasPraticas.pdf

Grosso, Y. & Carvalho, A. (2013). Play and cultural context. Recuperado em 10
de janeiro, 2014, de http://www.child-encyclopedia.com/pages/PDF/play.pdf

Guralnick, M. (2005). Early intervention for children with intelectual disabilities:
current knowlwdge and future prospects. Journal of Applied Research Disabilities.
Ne 18, 313-324. Recuperado em 10 de janeiro, 2014, de
https://depts.washington.edu/chdd/guralnick/pdfs/ei jar 18 05.pdf

Guralnick, M. (1998). Effectiveness of Early Intervention for Vulnerable
Children: A developmental Perspective. Americam Journal on Mental Retardation,
Vol. 102, n9 4, 319-345. Recuperado em 10 de janeiro, 2014, de
https://depts.washington.edu/chdd/guralnick/pdfs/effect EI AJMR vol102 98.pd
f

Guralnick, M. (2001). Why intervention works — A system perspective. Infants
Young Child, n2 1; 6-28. Doi: 10.1097/IYC.0bo13e3182002cfe. Recuperado em 10


http://comum.rcaap.pt/handle/123456789/2189
http://www.gulbenkian.pt/media/files/FTP_files/pdfs/PGDesenvolvimentoHumano/PGDH_RelBoasPraticas.pdf
http://www.gulbenkian.pt/media/files/FTP_files/pdfs/PGDesenvolvimentoHumano/PGDH_RelBoasPraticas.pdf
http://www.child-encyclopedia.com/pages/PDF/play.pdf
https://depts.washington.edu/chdd/guralnick/pdfs/ei_jar_18_05.pdf
https://depts.washington.edu/chdd/guralnick/pdfs/effect_EI_AJMR_vol102_98.pdf
https://depts.washington.edu/chdd/guralnick/pdfs/effect_EI_AJMR_vol102_98.pdf

de janeiro, 2014, de www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC30833071/

Halpern, R. & Figueiras, A. (2004). Influéncias ambientais na saude mental da
crianga. Jornal de Pediatria da Sociedade Brasileira de Pediatria. Recuperado em
10 de janeiro, 2014, de http://www.scielo.br/pdf/jped/v80n2s0/v80n2Sal2.pdf

Han, M., Moore, N., Vukelich, C. & Buell, B. (2010). Does Play Make a
Difference? How Play Intervention Affects the Vocabulary Learning of At-Risk
Preschoolers. American Journal of play. Recuperado em 20 de fevereiro, 2014, de

http://www.journalofplay.org/sites/www.journalofplay.org/files/pdf-articles/3-1-

article-does-play-make-a-difference.pdf

Hansel, A. & Bolsanello, M. (2012). As abordagens explicativas do
desenvolvimento aplicadas a estimulagcdo precoce. IX seminario de pesquisa em
Educacdo da regido Sul. Recuperado em 20 de fevereiro, 2014, de
http://www.ucs.br/etc/conferencias/index.php/anpedsul/9anpedsul/paper/viewFi
le/2632/675

Harkonen, U. (2007). The Bronfenbrenner ecological systems theory of human
development. Scientific Articles of V International Conference, October 17-21,
2007. Daugavpils University, Saule, Latvia. Recuperado em 20 de fevereiro, 2014,
de
http://wanda.uef.fi/~uharkone/tuotoksia/Bronfenbrenner in %20English 07 sen

t.pdf

Hart, J. & Tannock, M. (2013). Young children’s play fighting and use of war
toys. Encyclopedia on Early Childhood Development. Recuperado em 20 de
fevereiro, 2014, de http://www.child-encyclopedia.com/pages/PDF/play.pdf

http://www.bucharestearlyinterventionproject.org/



http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC30833071/
http://www.scielo.br/pdf/jped/v80n2s0/v80n2Sa12.pdf
http://www.journalofplay.org/sites/www.journalofplay.org/files/pdf-articles/3-1-article-does-play-make-a-difference.pdf
http://www.journalofplay.org/sites/www.journalofplay.org/files/pdf-articles/3-1-article-does-play-make-a-difference.pdf
http://www.ucs.br/etc/conferencias/index.php/anpedsul/9anpedsul/paper/viewFile/2632/675
http://www.ucs.br/etc/conferencias/index.php/anpedsul/9anpedsul/paper/viewFile/2632/675
http://wanda.uef.fi/~uharkone/tuotoksia/Bronfenbrenner_in_%20English_07_sent.pdf
http://wanda.uef.fi/~uharkone/tuotoksia/Bronfenbrenner_in_%20English_07_sent.pdf
http://www.child-encyclopedia.com/pages/PDF/play.pdf
http://www.bucharestearlyinterventionproject.org/

http://www.cnpcjr.pt/left.asp?07

http://www.education.com/reference/article/individuals-disabilities-

education-act/

http://www.inr.pt/

http://www02.madeira-edu.pt/dre/publicacoes dre/revista diversidades.aspx

Intervencdo Precoce na Infancia — Progressos e Desenvolvimentos (2010).
European Agency for Development in Special Needs Education. Recuperado em 16

de outubro, 2013, de http://www.european-

agency.org/publications/ereports/early-childhood-intervention-progress-and-

developments/ECI-report-PT.pdf

Jenvey, V. (2013). Play and disability. Encyclopedia on Early Childhood

Development. Recuperado em 20 de fevereiro, 2014, de http://www.child-

encyclopedia.com/pages/PDF/play.pdf

Johnson, J. & Patte, M. (2013). Play: Commenting on Smith & Pellegrini, Christie
& Roskos, Samuelsson & Pramling, Baumer, Hart & Tannock, Gosso & Carvalho,
Clark, and Jenvey. Encyclopedia on Early Childhood Development. Recuperado em

20 de fevereiro, 2014, de http://www.child-encyclopedia.com/pages/PDF/play.pdf

Koshino, I. & Martins, J. (2011). Questées do desenvolvimento infantil em
Vygotsky e seus desdobramentos para educagdo. X Congresso Nacional de
Educacao. Recuperado em 20 de junho, 2014, de

https://www.academia.edu/1960701/Questoes do desenvolvimento infantil em

Vigotski e seus desdobramentos para educacao

Kranenburg-Bakermans, M., ljzendoorn, M. & Juffer, F. (2007). Earlier is better:


http://www.cnpcjr.pt/left.asp?07
http://www.education.com/reference/article/individuals-disabilities-education-act/
http://www.education.com/reference/article/individuals-disabilities-education-act/
http://www.inr.pt/
http://www02.madeira-edu.pt/dre/publicacoes_dre/revista_diversidades.aspx
http://www.european-agency.org/publications/ereports/early-childhood-intervention-progress-and-developments/ECI-report-PT.pdf
http://www.european-agency.org/publications/ereports/early-childhood-intervention-progress-and-developments/ECI-report-PT.pdf
http://www.european-agency.org/publications/ereports/early-childhood-intervention-progress-and-developments/ECI-report-PT.pdf
http://www.child-encyclopedia.com/pages/PDF/play.pdf
http://www.child-encyclopedia.com/pages/PDF/play.pdf
http://www.child-encyclopedia.com/pages/PDF/play.pdf
https://www.academia.edu/1960701/Questoes_do_desenvolvimento_infantil_em_Vigotski_e_seus_desdobramentos_para_educacao
https://www.academia.edu/1960701/Questoes_do_desenvolvimento_infantil_em_Vigotski_e_seus_desdobramentos_para_educacao

A meta-analysis of 70 years of intervention improving cognitive development in
institutionalized children. Society for Research in Child Development, Boston.
Recuperado em 20 de junho, 2014, de
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/19121021

Leal, G. & Luz, M. (2006). A Interven¢do Psicopedagdgica em Criancas Pré-
Escolares Através do Jogo do Faz de Conta. Monografia. Universidade Catdlica de

Campinas. Recuperado em 16 de outubro, 2013, de http://bibliotecadigital.puc-

campinas.edu.br/services/monografias/Gisele%20LealMariana%20Megale%20Luz.

pdf

Lei de Bases do Sistema Educativo — Lei n2 46 de 14 de outubro de 1986

Leonor, C. & Lopes, S. (2006). Praticas Centradas na Familia na Avaliacdo da
Crianca em Intervencao Precoce. Revista Diversidades, Ano 4, n? 14. Recuperado
em 10 de dezembro, 2013, de http://www.madeira-
edu.pt/Portals/7/pdf/revista diversidades/revistadiversidades 14.pdf

Limbers, P. (n/d). An argument for early intervention in disadvantaged
communities: policy advice. 1-9 Recuperado em 20 de junho, 2014, de

http://www.academia.edu/6050909/An Argument for Early Intervention in Dis

advantaged Communities Policy Advice

Linder, T. (2008). Transdisciplinary Play-Based Assessment. Brookes Publishing.
22Edicao.

Lucci, M. (2006). A proposta de Vygotsky: A psicologia séciohistdrica. Revista de
Curriculum y formacion del professorado, 10, 2. Recuperado em 20 de junho, 2014,

de http://www.ugr.es/~recfpro/rev102COL2port.pdf

Madureira, |. e Leite, T. (2004). Necessidades Educativas Especiais, Lisboa:


http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/19121021
http://bibliotecadigital.puc-campinas.edu.br/services/monografias/Gisele%20LealMariana%20Megale%20Luz.pdf
http://bibliotecadigital.puc-campinas.edu.br/services/monografias/Gisele%20LealMariana%20Megale%20Luz.pdf
http://bibliotecadigital.puc-campinas.edu.br/services/monografias/Gisele%20LealMariana%20Megale%20Luz.pdf
http://www.madeira-edu.pt/Portals/7/pdf/revista_diversidades/revistadiversidades_14.pdf
http://www.madeira-edu.pt/Portals/7/pdf/revista_diversidades/revistadiversidades_14.pdf
http://www.academia.edu/6050909/An_Argument_for_Early_Intervention_in_Disadvantaged_Communities_Policy_Advice
http://www.academia.edu/6050909/An_Argument_for_Early_Intervention_in_Disadvantaged_Communities_Policy_Advice
http://www.ugr.es/~recfpro/rev102COL2port.pdf

Universidade Aberta

Manual de Apoio a Pratica — Educacao Especial, Ministério da Educacdo, Lisboa,
2008. Recuperado em 12 de outubro, 2013, de

http://www.dge.mec.pt/educacaoespecial/data/ensinoespecial/publ manual apo

io_pratica.pdf

Mecca, M. (2012). Desenvolvimento da inteligéncia em pré escolares:
implicacOes para a aprendizagem. Revista Psicopedagogia, 29(88), 66-73.
Recuperado em 20 de outubro, 2013, de
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?pid=S0103-
84862012000100009&script=sci_abstract

Meireles-Coelho et al. (2007). Educag¢do para todos e sucesso de cada um: do
Relatério Warnock a Declara¢do de Salamanca. J. M. Sousa (Org.). Atas do IX
Congresso da SPCE: Educacdo para o sucesso: politicas e atores. Vol. 2.
Recuperado em 27 de janeiro, 2014, de
http://ria.ua.pt/bitstream/10773/6950/1/2007%20Educacao%20para%20todos%2
0e%20sucesso%20de%20cada%20um.pdf

Meirinhos, M. & Osodrio, A. (2010). O estudo de caso como estratégia de
investigacdao em educagdao. EDUSER: revista de educagdo, Vol. 2, 2010. Instituto
politécnico de Braganca. Recuperado em 20 de agosto, 2014, de
file:///C:/Users/Convidado/Downloads/0%20estudo%20de%20caso%20como%20
estrat%C3%A9gia%20de%20investiga% C3%A7%C3%A30%20em%20educa% C3%A7

%C3%A30.pdf

Mendes, M. (2010). Avaliagdo da Qualidade em Intervencdo Precoce, Prdticas
no Distrito de Portalegre. Tese de Doutoramento apresentada a Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educac¢do da Universidade do Porto. Recuperado em 27 de
janeiro, 2014, de


http://www.dge.mec.pt/educacaoespecial/data/ensinoespecial/publ_manual_apoio_pratica.pdf
http://www.dge.mec.pt/educacaoespecial/data/ensinoespecial/publ_manual_apoio_pratica.pdf
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?pid=S0103-84862012000100009&script=sci_abstract
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?pid=S0103-84862012000100009&script=sci_abstract
http://ria.ua.pt/bitstream/10773/6950/1/2007%20Educacao%20para%20todos%20e%20sucesso%20de%20cada%20um.pdf
http://ria.ua.pt/bitstream/10773/6950/1/2007%20Educacao%20para%20todos%20e%20sucesso%20de%20cada%20um.pdf
../../../../../Downloads/O%20estudo%20de%20caso%20como%20estratÃ©gia%20de%20investigaÃ§Ã£o%20em%20educaÃ§Ã£o.pdf
../../../../../Downloads/O%20estudo%20de%20caso%20como%20estratÃ©gia%20de%20investigaÃ§Ã£o%20em%20educaÃ§Ã£o.pdf
../../../../../Downloads/O%20estudo%20de%20caso%20como%20estratÃ©gia%20de%20investigaÃ§Ã£o%20em%20educaÃ§Ã£o.pdf

http://comum.rcaap.pt/bitstream/123456789/1549/1/Avalia%C3%A7%C3%A30%
20da%20qualidade%20em%20interven%C3%A7%C3%A30%20precoce.pdf

Nicolopoulou, A. (1993). Play, Cognitive development, and the social world:
Piaget, Vygotsky, and Beyond. Human Development, 36, 1-23. Recuperado em 27
de janeiro, 2014, de
http://cas.lehigh.edu/CASWebAdmin/Uploads/Documents/agn3/Nicolopoulou%?2
0-%20Play%20(HD%201993).pdf

Oliveira, L. (2008). A partilha da atencGo: AvaliacGo em contexto natural e
relagcGo com a cognigcdo e linguagem em criang¢as em idade pré-escolar. Tese de
mestrado apresentada a Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da
Universidade do Porto. Recuperado em 27 de janeiro, 2014, de
file:///C:/Users/Convidado/Downloads/A partilha da_atencao.pdf

Oliveira, M., (2010). Vygotsky aprendizado e desenvolvimento - um processo

socio historico. Sao Paulo: Scipione, 1993

Oliveira, Roddrigues, Venancio, Saraiva & Fernandes (2012). Avaliagdo e
Investigacdo Etioldgica do Atraso do Desenvolvimento Psicomotor/Défice
Intelectual. Revista Saude Infantil. Recuperado em 20 de outubro, 2013, de
http://rihuc.huc.min-
saude.pt/bitstream/10400.4/1497/1/Avalia%C3%A7%C3%A30%20e%20Investiga%
C3%A7%C3%A30%20Etiol%C3%B3gica%20d0%20Atraso%20do%20Desenvolvimen
to%20Psicomotor.pdf

Pereira & Serrano (2010). Abordagem Centrada na Familia em Intervencao
Precoce: Perspetivas Histérica, Conceptual e Empirica. Revista Diversidades, n2 27.
Recuperado em 13 de outubro, 2013, de http://www.madeira-
edu.pt/LinkClick.aspx?fileticket=6F8CvAA npQ%3D&tabid=1284&language=pt-PT



http://comum.rcaap.pt/bitstream/123456789/1549/1/Avalia%C3%A7%C3%A3o%20da%20qualidade%20em%20interven%C3%A7%C3%A3o%20precoce.pdf
http://comum.rcaap.pt/bitstream/123456789/1549/1/Avalia%C3%A7%C3%A3o%20da%20qualidade%20em%20interven%C3%A7%C3%A3o%20precoce.pdf
http://cas.lehigh.edu/CASWebAdmin/Uploads/Documents/agn3/Nicolopoulou%20-%20Play%20(HD%201993).pdf
http://cas.lehigh.edu/CASWebAdmin/Uploads/Documents/agn3/Nicolopoulou%20-%20Play%20(HD%201993).pdf
../../../../../Downloads/A_partilha_da_atencao.pdf
http://rihuc.huc.min-saude.pt/bitstream/10400.4/1497/1/Avalia%C3%A7%C3%A3o%20e%20Investiga%C3%A7%C3%A3o%20Etiol%C3%B3gica%20do%20Atraso%20do%20Desenvolvimento%20Psicomotor.pdf
http://rihuc.huc.min-saude.pt/bitstream/10400.4/1497/1/Avalia%C3%A7%C3%A3o%20e%20Investiga%C3%A7%C3%A3o%20Etiol%C3%B3gica%20do%20Atraso%20do%20Desenvolvimento%20Psicomotor.pdf
http://rihuc.huc.min-saude.pt/bitstream/10400.4/1497/1/Avalia%C3%A7%C3%A3o%20e%20Investiga%C3%A7%C3%A3o%20Etiol%C3%B3gica%20do%20Atraso%20do%20Desenvolvimento%20Psicomotor.pdf
http://rihuc.huc.min-saude.pt/bitstream/10400.4/1497/1/Avalia%C3%A7%C3%A3o%20e%20Investiga%C3%A7%C3%A3o%20Etiol%C3%B3gica%20do%20Atraso%20do%20Desenvolvimento%20Psicomotor.pdf
http://www.madeira-edu.pt/LinkClick.aspx?fileticket=6F8CvAA_npQ%3D&tabid=1284&language=pt-PT
http://www.madeira-edu.pt/LinkClick.aspx?fileticket=6F8CvAA_npQ%3D&tabid=1284&language=pt-PT

Pereira, A. (2009). Prdticas Centradas na Familia em Intervengdo Precoce: Um
Estudo Nacional sobre Prdticas Profissionais. Tese de Doutoramento em Estudos
da Crianca. Universidade do Minho. Recuperado em 27 de janeiro, 2014, de
http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/9808/1/tese.pdf

Périn (2010). Estimulacdo Precoce: Sinais de Alerta e Beneficios para o
Desenvolvimento. Revista de Educagdo do IDEAU, Vol. 5, n? 12. Recuperado em 14
de outubro, 2013, de
http://www.ideau.com.br/getulio/upload/artigos/art 116.pdf

Pimentel, J. (2004). Interven¢do Focada na Familia: Desejo ou Realidade.
PercecOes de pais e profissionais sobre as prdticas de apoio precoce a criangcas com
necessidades educativas especiais e suas familias. Secretariado Nacional para a
Reabilitacdo e Integracdo das Pessoas com Deficiéncia. Recuperado em 16 de

outubro, 2013, de www.inr.pt/download.php?filename=23+-

+Interven%E7%E30+focada+na+fam%EDlia+%3A+desejo+ou+realidade&file=%2Fu
ploads%2Fdocs%2FEdicoes%2FLivros%2FLivro023.pdf

Pimentel, J. (n/d). Atendimento e Interven¢do Precoce a criangas em risco dos 0
aos 3 anos: em busca da qualidade. Capitulo VI: Direitos da crianga, Intervengdo
Precoce e necessidades da Comunidade. Educagdo das Criangas dos 0 aos 3 anos,
Publicagdo do Conselho nacional de educag¢dao. Recuperado em 27 de janeiro,
2014, de
http://www.cnedu.pt/content/antigo/files/pub/Ed%20das%20criancas%200ao0s3/

6-mesa2.pdf

Pimentel, J. (2004). Avaliacdo de programas de Intervencdo Precoce. Revista
Andlise Psicoldgica, 1 (XXIl), 43-54. Recuperado em 27 de janeiro, 2014, de
http://www.scielo.oces.mctes.pt/pdf/aps/v22n1/v22n1a05.pdf

Pinto, A., Grande, C., Felgueiras, |., Almeida, I., Pimentel, J. & Novais, I. (2009).


http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/9808/1/tese.pdf
http://www.ideau.com.br/getulio/upload/artigos/art_116.pdf
http://www.inr.pt/download.php?filename=23+-+Interven%E7%E3o+focada+na+fam%EDlia+%3A+desejo+ou+realidade&file=%2Fuploads%2Fdocs%2FEdicoes%2FLivros%2FLivro023.pdf
http://www.inr.pt/download.php?filename=23+-+Interven%E7%E3o+focada+na+fam%EDlia+%3A+desejo+ou+realidade&file=%2Fuploads%2Fdocs%2FEdicoes%2FLivros%2FLivro023.pdf
http://www.inr.pt/download.php?filename=23+-+Interven%E7%E3o+focada+na+fam%EDlia+%3A+desejo+ou+realidade&file=%2Fuploads%2Fdocs%2FEdicoes%2FLivros%2FLivro023.pdf
http://www.cnedu.pt/content/antigo/files/pub/Ed%20das%20criancas%200aos3/6-mesa2.pdf
http://www.cnedu.pt/content/antigo/files/pub/Ed%20das%20criancas%200aos3/6-mesa2.pdf
http://www.scielo.oces.mctes.pt/pdf/aps/v22n1/v22n1a05.pdf

Intervencdo e investigacdo em idades precoces: o legado de Joaquim Bairrdo.

Revista de Psicologia, Vol. XXIll, n? 2, 21-42. Recuperado em 27 de janeiro, 2014,

de http://repositorio-aberto.up.pt/bitstream/10216/56396/2/69391.pdf
http://idea.ed.gov/

Queiroz, N., Maciel, D., Branco, A. (2006). Brincadeira e desenvolvimento
infantil: Um olhar sociocultural construtivista. Revista Paidéia, 16(34), 169-179.
Recuperado em 27 de janeiro, 2014, de
http://www.scielo.br/pdf/paideia/v16n34/v16n34a05.pdf

Quivy & Campenhoudt (2005). Manual de Investigacdo em Ciéncias Sociais (42
ed.). Lisboa: Gradiva

Rabello, E. & Passos, J. (2005). Vygotsky e o desenvolvimento humano.
Recuperado em 27 de janeiro, 2014, de

http://www.josesilveira.com/artigos/vygotsky.pdf

Ramos, T. (2008). A Intervenc¢do na crianga/jovem em risco - Um percurso a
construir. Tese de Mestrado em Bioética. Faculdade de Medicina da Universidade
do Porto. Recuperado em 27 de janeiro, 2014, de http://repositorio-
aberto.up.pt/bitstream/10216/22134/3/TeseTniaRamos.pdf

Baldini, S., & Krebs, V. (1999). A crianga hospitalizada. Revista de Pediatria
de Sdo Paulo. N2 21, pp. 182-190. Recuperado em 20 de outubro, 2014, de
http://pediatriasaopaulo.usp.br/upload/pdf/421.pdf

Boing, E. & Crepaldi, M. (2004). Os Efeitos do Abandono Para o
Desenvolvimento Psicologico de Bebés e a Maternagem Como Fator de
protecdo. Estudos de Psicologia da Universidade de Campinas, Vol. 21, n2 3,

211-226. Recuperado em 18 de setembro, 2014, de


http://repositorio-aberto.up.pt/bitstream/10216/56396/2/69391.pdf
http://idea.ed.gov/
http://www.scielo.br/pdf/paideia/v16n34/v16n34a05.pdf
http://www.josesilveira.com/artigos/vygotsky.pdf
http://repositorio-aberto.up.pt/bitstream/10216/22134/3/TeseTniaRamos.pdf
http://repositorio-aberto.up.pt/bitstream/10216/22134/3/TeseTniaRamos.pdf
http://pediatriasaopaulo.usp.br/upload/pdf/421.pdf

http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0103-

166X2004000300006&script=sci abstract&tlng=pt

Caracterizagdo Anual da Situagdo de Acolhimento das Criancas e Jovens
(2012). Instituto de Seguranca Social. Recuperado em 17 de setembro, 2014,
de http://www4.seg-social.pt/documents/10152/13326/CASA2012

Decreto-Lei 147/99 de 1 de setembro. Recuperado em 22 de setembro,

2014, de http://www.cnpcjr.pt/left.asp?14

Decreto-Lei 190/92 de 3 de setembro. Recuperado em 22 de setembro,

2014, de http://www4.seg-social.pt/documents/10152/18190/DL 190 92

Decreto-Lei 288/79 de 13 de agosto. Recuperado em 22 de setembro,
2014, de https://dre.pt/cgi

Decreto-Lei n.2 11/2008 de 17 de janeiro. Recuperado em 19 de setembro,

2014, de http://www.ipvc.pt/sites/default/files/legislacao lei 11 2008.pdf

Delgado, P. (2009). Acolhimento Familiar, Escola e Educagdo. Revista de
Ciéncias da Educagdo, Vol. 33, N2 3, Departamento de Pedagogia de
Tarragona. Recuperado em 20 de setembro, 2014, de

http://pedagogia.fcep.urv.cat/revistaut/revistes/juny09/miscelania article05.

pdf

Delgado, P. (2009). O acolhimento familiar numa perspetiva ecoldgico-

social. Revista Luséfona de Educa¢do,14, 157-168. Recuperado em 21 de


http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0103-166X2004000300006&script=sci_abstract&tlng=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0103-166X2004000300006&script=sci_abstract&tlng=pt
http://www4.seg-social.pt/documents/10152/13326/CASA2012
http://www.cnpcjr.pt/left.asp?14
http://www4.seg-social.pt/documents/10152/18190/DL_190_92
https://dre.pt/cgi
http://www.ipvc.pt/sites/default/files/legislacao_lei_11_2008.pdf
http://pedagogia.fcep.urv.cat/revistaut/revistes/juny09/miscelania_article05.pdf
http://pedagogia.fcep.urv.cat/revistaut/revistes/juny09/miscelania_article05.pdf

setembro, 2014, de

http://www.scielo.gpeari.mctes.pt/pdf/rle/n14/n14all.pdf

Delgado, P. (2010). A reforma do acolhimento familiar de criancas:
conteudo, alcance e fins do novo regime juridico. Andlise Social, vol. XLV
(196), 555-580. Recuperado em 18 de setembro, 2014, de
http://analisesocial.ics.ul.pt/documentos/1283950526K1zRQ4plONj14EM3.pd
f

Delgado, P. (2010). O acolhimento familiar em Portugal. Conceitos, praticas
e desafios. Psicologia & Sociedade, 22 (2), 336-344. Recuperado em 19 de

setembro, 2014, de http://www.scielo.br/pdf/psoc/v22n2/14.pdf

Delgado, P. (2012). A Perspetiva Ecoldgica: Referéncias para a Preparacdo e
a Cessacdo da Estadia em Acolhimento Familiar de Criancas. Psicologia:
Reflexdo e Critica, 25 (2), 359-367. Recuperado em 20 de setembro, 2014, de
http://www.scielo.br/pdf/prc/v25n2/a18v25n2

Horner, R., Carr, E., J., Halle, G., McGee, Odom, S., & Wolery, M. ( 2005).
The Use of Single-Subject Research to Identify Evidence-Based Practice in
Special Education. Council of Exceptional Childen. Vol. 71, N2 2. Pp. 165-179.
Recuperado em 20 de outubro, 2014, de

http://www.freewebs.com/lowvisionstuff/single subject.pdf

Horst, F. & Veer, R. (2008). Loneliness in Infancy: Harry Harlow, John

Bowlby and lIssues of Separation. Integr Psych Behav, 42, 325-335. DOI


http://www.scielo.gpeari.mctes.pt/pdf/rle/n14/n14a11.pdf
http://analisesocial.ics.ul.pt/documentos/1283950526K1zRQ4pl0Nj14EM3.pdf
http://analisesocial.ics.ul.pt/documentos/1283950526K1zRQ4pl0Nj14EM3.pdf
http://www.scielo.br/pdf/psoc/v22n2/14.pdf
http://www.scielo.br/pdf/prc/v25n2/a18v25n2
http://www.freewebs.com/lowvisionstuff/single_subject.pdf

10.1007/s12124-008-9071-x. Recuperado em 21 de setembro, 2014, de
http://link.springer.com/article/10.1007%2Fs12124-008-9071-x#page-1

Kranenburg MJ., ljizendoorn, MH. & Juffer, F. (2008). Earlier is better: a
meta-analysis of 70 years of intervention improving cognitive development in
institutionalized children. Monographs of the Society for Research in Child
Development, Volume 73, Issue 3. Recuperado em 20 de junho, 2014, de
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/19121021

Martins, P. (2004). Protegcdo de Criangas e Jovens em ltinerdrios de Risco -
representacdes sociais, modos e espacos. Instituto de Estudos da Crianca da
Universidade do Minho. Tese de Doutoramento. Recuperado em 20 de
setembro, 2014, de
https://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/3238/1/1.%20Parte%?2

0te%C3%B3rica.pdf

Martins, P. (2005). O acolhimento familiar como resposta de protegcdo a
crianga sem suporte familiar adequado. Instituto de Estudos da Crian¢a da
Universidade do Minho. Recuperado em 17 de setembro, 2014 de

https://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/5664/1/Texto.pdf

Melo, A. & Alarcdo, M. (2009). Centros de Apoio Familiar e
Aconselhamento Parental: Proposta de um Modelo Global de Organizagao.
Psicologia & Sociedade, 21 (1), 55-64. Recuperado em 18 de setembro, 2014,
de http://www.scielo.br/pdf/psoc/v21n1/07.pdf

Moulson, M., Westerlund, A., Fox, N., Zeanah, C. & Nelson, C. (2009). The

Effects of Early Experience on Face Recognition: An Event-Related Potential


http://link.springer.com/article/10.1007%2Fs12124-008-9071-x#page-1
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed?term=Bakermans-Kranenburg%20MJ%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=19121021
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed?term=van%20Ijzendoorn%20MH%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=19121021
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed?term=Juffer%20F%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=19121021
http://onlinelibrary.wiley.com/journal/10.1111/(ISSN)1540-5834
http://onlinelibrary.wiley.com/journal/10.1111/(ISSN)1540-5834
http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/mono.2008.73.issue-3/issuetoc
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/19121021
https://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/3238/1/1.%20Parte%20te%C3%B3rica.pdf
https://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/3238/1/1.%20Parte%20te%C3%B3rica.pdf
https://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/5664/1/Texto.pdf
http://www.scielo.br/pdf/psoc/v21n1/07.pdf

Study of Institutionalized Children in Romania. Child Development, Vol. 80, N2
4, 1039-1056. Recuperado em 20 de setembro, 2014, de

http://www.bucharestearlyinterventionproject.org/Moulson et al 2009 C

D.pdf

Nelson, C., Zeanah, C., Fox, N., Marshall, P., Smyke, A. & Guthrie, D. (2007).
Cognitive Recovery in Socially Deprived Young Children: The Bucharest Early
Intervention Project. Science, Vol. 318, 1937-1940. DOI:
10.1126/science.1143921. Recuperado em 17 de setembro, 2014, de

http://www.bucharestearlyinterventionproject.org/Nelson et al combined

2007 .pdf

Neves, R. & Damiani, M. (2006). Vygotsky e as teorias da aprendizagem.
UNIrevista - Vol. 1, n° 2. Recuperado em 20 de junho, 2014, de
http://www.miniweb.com.br/educadores/Artigos/PDF/vygotsky.pdf

Redruello, Ribeiro, Marques & Oliveira (2010). Desinstitucionaliza¢do das
Criangas e Jovens com Deficiéncia. Estudo realizado pela equipa de
investigacdo do Centro de Direito da Familia, Faculdade de Direito de
Coimbra. Recuperado em 19 de outubro, 2013, de

http://www.inr.pt/content/1/1054/desinstitucionalizacao-de-criancas-jovens-

com-deficiencia

Rodrigues O. (2008). Educacdo especial: histdria, etiologia, conceitos e
legislacdo vigente In: Praticas em educac¢do especial e inclusiva na area da
deficiéncia mental. Capellini V. (org.). Recuperado em 27 de janeiro, 2014, de

http://www2.fc.unesp.br/educacaoespecial/material/Livro2.pdf

Rolim, A., Guerra, S. & Tassigny, M. (2008). Uma leitura de Vygostky sobre

o brincar na aprendizagem e no desenvolvimento infantil. Revista


http://www.bucharestearlyinterventionproject.org/Moulson_et_al__2009__CD.pdf
http://www.bucharestearlyinterventionproject.org/Moulson_et_al__2009__CD.pdf
http://www.bucharestearlyinterventionproject.org/Nelson_et_al__combined__2007_.pdf
http://www.bucharestearlyinterventionproject.org/Nelson_et_al__combined__2007_.pdf
http://www.miniweb.com.br/educadores/Artigos/PDF/vygotsky.pdf
http://www.inr.pt/content/1/1054/desinstitucionalizacao-de-criancas-jovens-com-deficiencia
http://www.inr.pt/content/1/1054/desinstitucionalizacao-de-criancas-jovens-com-deficiencia
http://www2.fc.unesp.br/educacaoespecial/material/Livro2.pdf

Humanidades, v. 23, n? 2, 176-180. Recuperado em 27 de junho, 2014, de
http://brincarbrincando.pbworks.com/f/brincar%2B vygotsky.pdf

Rosario, Leal, Pinto & Simeonsson (2009). Utilidade da Classificacdo
Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude: Versao Para Criancas
e Jovens (CIF-CJ) no Contexto da Intervencdo Precoce e da Educacdo especial.
Revista Psicologia, Volume XXIII (2), 129-139. Recuperado em 13 de outubro,
2013, de
http://sigarra.up.pt/fpceup/pt/publs pesquisa.show publ file?pct gdoc id=
12595

Sameroff, A. & Seifer, R. (1983). Familial Risk and Child Competence. Child
Development, Vol. 54, n2 5, 1254-1268. Recuperado em 27 de julho, 2014, de
http://www.columbia.edu/cu/psychology/courses/3615/Readings/sameroffse

ifer.pdf

Sameroff, A. (1994). Developmental systems and family functions.
Recuperado em 27 de julho, 2014, de
http://www.unc.edu/~rmistry/Articles/Sameroff.pdf

Samuelsson, I. & Pramling, N. (2013). Play and learning. Encyclopedia on
Early Childhood Development. Recuperado em 27 de julho, 2014 de
http://www.child-encyclopedia.com/pages/PDF/play.pdf

Serrano, Camacho & Abreu (2010). Projeto-Piloto de Investigagdo-Ag¢do de
Interven¢do Precoce. Relatdrio Final. Secretaria Regional de Educacdo e
Cultura. Regido Autonoma da Madeira. Recuperado em 13 de outubro, 2013,
de http://www.madeira-
edu.pt/LinkClick.aspx?fileticket=jZbWG3NdHSI%3D&tabid=205&language=pt-
PT



http://brincarbrincando.pbworks.com/f/brincar%2B_vygotsky.pdf
http://sigarra.up.pt/fpceup/pt/publs_pesquisa.show_publ_file?pct_gdoc_id=12595
http://sigarra.up.pt/fpceup/pt/publs_pesquisa.show_publ_file?pct_gdoc_id=12595
http://www.columbia.edu/cu/psychology/courses/3615/Readings/sameroffseifer.pdf
http://www.columbia.edu/cu/psychology/courses/3615/Readings/sameroffseifer.pdf
http://www.unc.edu/~rmistry/Articles/Sameroff.pdf
http://www.child-encyclopedia.com/pages/PDF/play.pdf
http://www.madeira-edu.pt/LinkClick.aspx?fileticket=jZbWG3NdHSI%3D&tabid=205&language=pt-PT
http://www.madeira-edu.pt/LinkClick.aspx?fileticket=jZbWG3NdHSI%3D&tabid=205&language=pt-PT
http://www.madeira-edu.pt/LinkClick.aspx?fileticket=jZbWG3NdHSI%3D&tabid=205&language=pt-PT

Simeonsson, R., Ferreira, M., Maia M., Pinheiro, S., Tavares, A. & Alves, S.
(2008). Projeto da Avaliagdo Externa da Implementagdo do Decreto-Lei n.°
3/2008 - Relatério Final. Recuperado em 20 de agosto, 2014 de
file:///C:/Users/Convidado/Downloads/estudo _simeonsson.pdf

Smith, P. & Pellegrini, A. (2008). Learning Through Play. Encyclopedia on
Early Childhood Development. Recuperado em 27 de julho, 2014, de
http://www.child-encyclopedia.com/pages/PDF/play.pdf

Tavares, J., Pereira, A.,, Gomes, A., Monteiro, S. & Gomes, A. (2007),

Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem. Porto: Porto Editora.

Tegethof (2007). Estudos Sobre a Intervencdo Precoce em Portugal: Ideias
dos Especialistas, dos Profissionais e das Familias. Tese de Doutoramento.
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto.
Recuperado em 13 de outubro, 2013, de
http://repositorio.ispa.pt/handle/10400.12/47

Teixeira, F. (2005). Interveng¢do Precoce: uma interven¢do em rede. Vila
Real: Associa¢ao Nacional de Professores. Recuperado em 27 de margo, 2014,

de http://eduardus.com.sapo.pt/nuxa.pdf

Vance, L. & Ryalls, B. (2008). Best Practices in Play Assessment and
Intervention. School Psychology V, Chapter 33, Vol. 2. Recuperado em 27 de
julho, 2014, de
http://www.nasponline.org/publications/booksproducts/bp5samples/549 bp

v71 33.pdf

Ventura, M. (2007). O Estudo de Caso como Modalidade de Pesquisa.
Revista SOCERJ, 20(5), 383-386, Recuperado em 20 de agosto, 2014, de


../../../../../Downloads/estudo_simeonsson.pdf
http://www.child-encyclopedia.com/pages/PDF/play.pdf
http://repositorio.ispa.pt/handle/10400.12/47
http://eduardus.com.sapo.pt/nuxa.pdf
http://www.nasponline.org/publications/booksproducts/bp5samples/549_bpv71_33.pdf
http://www.nasponline.org/publications/booksproducts/bp5samples/549_bpv71_33.pdf

http://unisc.br/portal/upload/com arquivo/o estudo de caso como modali

dade de pesquisa.pdf

Willrich, A., Azevedo, C. & Fernandes, J. (2009). Desenvolvimento motor da
infancia: influéncia dos fatores de risco e programas de intervencdo. Revista
Neurocienc, n? 17, 51-56. Recuperado em 27 de julho, 2014, de
http://www.revistaneurociencias.com.br/edicoes/2009/RN%202009%201/22

6%20.pdf

Yin, K. (2005). Estudo de caso: planejamento e métodos (32 ed.). Porto

Alegre: Bookman

Yunes, M. & Juliano, M (2010). A Bioecologia do Desenvolvimento Humano.
Cadernos de Educagdo, 347 — 379. Recuperado em 27 de julho, 2014, de
http://periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/caduc/article/viewFile/1591/1
477

Zeanah, C., Nelson, C., Fox, N., Smyke, A., Marshall, P., Parker, S. & Koga, S.
(2003). Designing research to study the effects of institutionalization on brain
and behavioral development: The Bucharest Early Intervention Project.
Development and Psychopathology, 15, 885-907, DOI:
10.1017.50954579403000452. Recuperado em 20 de agosto, 2014, de
http://bucharestearlyinterventi.nhomestead.com/Zeanah et al 2003 .pdf

Zeanah, C., Smyke, A., Koga, S. & Carlson, E. (2005). Attachment in
Institutionalized and Community Children in Romania. Child Development, Vol.
76, n? 5, 1015-1028. Recuperado em 20 de agosto, 2014, de
http://www.bucharestearlyinterventionproject.org/Zeanah et al 2005 .p
df



http://unisc.br/portal/upload/com_arquivo/o_estudo_de_caso_como_modalidade_de_pesquisa.pdf
http://unisc.br/portal/upload/com_arquivo/o_estudo_de_caso_como_modalidade_de_pesquisa.pdf
http://www.revistaneurociencias.com.br/edicoes/2009/RN%202009%201/226%20.pdf
http://www.revistaneurociencias.com.br/edicoes/2009/RN%202009%201/226%20.pdf
http://periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/caduc/article/viewFile/1591/1477
http://periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/caduc/article/viewFile/1591/1477
http://bucharestearlyinterventi.homestead.com/Zeanah_et_al___2003_.pdf
http://www.bucharestearlyinterventionproject.org/Zeanah_et_al___2005_.pdf
http://www.bucharestearlyinterventionproject.org/Zeanah_et_al___2005_.pdf

ANEXOS



ANEXO 1 - INVENTARIO DOS JOGOS/BRINQUEDOS USADOS NAS
SESSOES

= Manta

= Urso de peluche

= Bebé tipo Nenuco

= Triciclo

= Telefone brinquedo com sons nas teclas

= Prato e colher brinquedo

= Carro de corrida

=  Cubos de plastico (coloridos)

= Bola com 45 cm de diametro

= Meia-laranja de esponja e base fixa

= Estrutura de esponja cilindrica

= Pecas de encaixa de madeira simples (1 pino)

= Pecas de encaixe de madeira mais complexas (4 pinos)

= Tabuleiro com pequenas pecas de encaixe de plastico

= Balde com pegas de diferentes formas (para encaixe)

= Livro de texturas de esponja (com figuras de camides)

= Livro de texturas com imagens de animais (diferentes texturas de
pele e pelo)

= Livros com imagens de amimais que emitem sons

=  Comboio de madeira



ANEXO 2 — ILUSTRACOES (BRINQUEDOS E JOGOS USADOS AO
LONGO DAS SESSOES)

Livro das texturas

Meia laranja

Pecas de madeira com encaixe




Estrutura cilindrica de esponja

Livro dos sons dos animais

Urso de peluche




Carro de corrida

Bola

Triciclo




Comboio de madeira

Bebé

Prato e colher brinquedo




ANEXO 3 — DESCRICAO E AVALIACAO DA 12 FASE DE INTERVENCAO

12 Fase de Intervengdo

= Data: meses de setembro e outubro.

= Duragdo (Hora por sessdo): 4 sessées (1h30m cada).

= Recursos: Triciclo; Cubos de plastico coloridos; Balde com formas;
Manta colorida; Sala de estimulacdo.

= Areas exploradas: Socializa¢do; Autonomia e Raciocinio.

Objetivos:

Interagir e manter uma relacdo de confianca com a facilitadora
Explorar o espaco fisico e os brinquedos

Observar o ato de brincar da crianca

Despertar para a curiosidade da crianca

NS NEENEE NN

Demonstrar utilizagdes dos brinquedos/formas de brincar

Comportamentos observados

Descrigao (12 sessao):

Em conjunto com a Educadora responsdvel, breve brincadeira para
criar uma relagao de confianga com a crianga: jogo "cucu" (esconder a cara).
Passeio pela instituicdo. A crianca evidencia de imediato a vontade e boa
disposicao.

Em conjunto com a Educadora responsavel, visita a sala de

estimulacgdo. A crianga teve oportunidade de explorar todo o espaco fisico e



brinquedos de previamente deixei visiveis. Chamou particular atencdo o
triciclo, os cubos de plastico coloridos, o balde com formas e a manta.

O triciclo despertou de imediato atencdo da crianca. Nesta fase a
crianca tinha 27 meses. Evidencia pouca destreza motora, sobretudo ao nivel
da motricidade fina. Em relacdo ao triciclo, ndo se senta sozinho nem pediu
ajuda para tal - limitou-se a empurrar o triciclo pela sala. 10 minutos depois
guer sentar-se na manta - sendo colorida e com formas, é apelativa. Senta-se
com alguma dificuldade e limita-se a tocar nas cores e formas. Fica na manta
mais de 15 minutos. Quase no final da sessdo vai ao encontro do balde com as
formas e dos cubos. Bate insistentemente um cubo contra o outro e faz
barulho com o balde (abana o balde). Leva os brinquedos a boca (repetiu

estes comportamentos 4 vezes) - a volta de 10 minutos com cada objeto.

Descri¢do (22 sessdo):

Nesta e nas sessOes seguintes a Educadora ja ndo esta presente. A
crianga ja me reconhece e interage de forma natural.

J4 se sente familiarizado com o espago fisico. Tendo em conta os
brinquedos que selecionou, os restantes foram retirados previamente da sala
para evitar dispersao na sua atencgao.

Continua a preferir inicialmente o triciclo. Desta vez explora mais
atentamente o objeto - os manipulos, as rodas, o cinto e as rodas. Empurra-o
pela sala - fica com o objeto cerca de 15 minutos. De imediato vai buscar o
balde com as formas e senta-se na manta. Bate com as mados no balde e a
tampa abre; leva as formas a boca; com a tampa bate no balde e ri-se ao ouvir
o barulho. Mantém a atencdo neste brinquedo 15 minutos. Dispersa

novamente a atengéo para a manta e bate com uma forma na manta; aponta



para os espelhos da manta e para os desenhos. A boa disposicdo foi evidente
durante toda esta sessao. Distrai-se com a manta cerca de 15 minutos. Olha
para cima da mesa e vé os cubos de plastico: levanta-se (com ajuda) ao seu
encontro e repete o gesto da sessdo anterior (bater um cubo no outro) - 15

minutos.

Descri¢ao (32 sessao):

Continua a interagir de forma natural. Nesta fase ja ha uma conquista
na sua confianca. A crianca pede interacdo durante as brincadeiras, por
exemplo: da os cubos e o balde para mostrar.

O espaco fisico (sala de estimulacdo) é efetivamente um espaco no
qual se sente a vontade. Vai diretamente sozinho aos brinquedos. Comeca
pelo triciclo repetindo os mesmos gestos da sessdo anterior.

Com ajuda é sentado no triciclo e demonstra boa disposicdo. Nao
mantém a postura e é retirado - empurra-o pela sala e brinca durante 20
minutos. Retiro-lhe o triciclo das maos para lhe dar os cubos. Repete o gesto
da sessdo anterior. Desta vez é orientado para ndo o fazer ("NAQ"). E sentado
na mesinha com os cubos a sua disposicdao. Mostro como se faz uma torre
com os cubos. Tenta imitar durante 20 minutos e consegue alinhar 3 cubos.
Retiro o brinquedo e mostro o balde: abro a tampa e espalho as formas na
mesa. Repete o gesto das sess@es anteriores. Mostro outra utilidade do
brinquedo: coloco a tampa no balde e coloco, uma a uma, as formas nos sitios
certos. A situacdo é repetida segurando na mao da crianca: pega nas formas e
coloca-as nas aberturas (sempre com ajuda e orientacdo). Demonstra boa
disposicdo e mantém a atencdo cerca de 20 minutos. A manta nao lhe prende

atencao.



Descri¢ao (42 sessao):

Continua a interagir de forma natural. Evidente conquista na sua
confianca. A crianca pede interacdo durante as brincadeiras, por exemplo: da
os cubos e o balde para mostrar; sugere ajuda para se levantar e sentar
(agarrando-se a mim); pede colo.

A crianca circula perfeitamente a vontade pela sala. Procura, sozinha,
os brinquedos. Desta vez vai diretamente ao balde com as formas.

Pega no balde. Digo "DA-ME" para lhe mostra como se abre a tampa.
Mostro como se abre a tampa e repito o gesto da sessdo anterior: espalhar as
formas na mesa e colocd-las nas aberturas correspondentes. Desta vez
consegue sozinho pegar nalgumas formas para as colocar nas aberturas: ainda
ndo acerta mas ja percebeu o objetivo - brinca durante 20 minutos. Arrumo o
balde e mostro os cubos. Com ar de satisfacdo e riso espalha os cubos pela
mesa atira-os ao ch3o. Digo "NAO". Faco uma torre de cubos. A crianca
repete, com dificuldade, mas consegue alinhar alguns. Olha com mais atencdo
para os cubos (sdo coloridos, como tal, apelativos) - 20 minutos. O triciclo
ficou para o fim de sessdao. Desarruma-o do sitio e faz o gesto para se sentar.
Com ajuda senta-se e empurro-o; depois pede para sair e empurra sozinho

(20 minutos). A manta volta a ndo suscitar interesse.

Avaliagao
No que diz respeito a questdo da socializacdo/interacdio com a
facilitadora (eu), as conquistas foram evidentes. Este passo é fundamental
para o sucesso das sessoes seguintes. A facilitadora ganhou o papel de adulto

significativo.



Ao longo destas 4 sessOes nesta primeira fase, a crianca também
demonstrou a vontade na sala de estimulacdo. O objetivo ao explorar esta
area (autonomia), prende-se também com a questdo da interacdo, bem como
a necessidade de uma intervencdo em contexto natural. Como a Intervencao
(em todas as fases) foi realizada nesta sala, era importante que a crianca
percebesse o espaco como sendo seu, podendo agir livremente.

Nesta fase, embora seja uma fase muito inicial neste processo de
intervencdo, é notdrio a evolucdo no que diz respeito ao tipo de apreensdo
que faz dos brinquedos, bem como a atencdo despendida com cada um.
Contudo, é importante sublinhar que foi necessario mais orientacdo,
nomeadamente com o balde das formas e dos cubos, onde foi demonstrado a
crianca de que forma poderia brincar. A manta deixou de prender atencdo: a
crianca percebeu que pode brincar mais e melhor com outros objetos. Foi
notdria a satisfagcdo ao brincar com os recursos usados nesta fase, a excecdo
da manta. A manta serviu de estimulagdo iconica. Sera retirada nas préximas

fases.



ANEXO 4 — DESCRICAO E AVALIACAO DA 22 FASE DE INTERVENCAO

22 Fase de Intervengao

NN

NS NEE NN

Data: meses de dezembro, janeiro e fevereiro.

Duragdo (Hora por sessdo): 5 sessdes (1h30m cada).

Recursos: Triciclo; Cubos de plastico coloridos; Balde com formas;
Livro de esponta com texturas; Livro de animais com texturas; Sala de
estimulacdo.

Areas exploradas: Funcdo motora; Raciocinio; Funcdo sensorial;
Linguagem e Comunicacgao.

Objetivos:

Interagir e manter uma relacdo de confianca com a facilitadora
Explorar o espaco fisico e os brinquedos

Observar o ato de brincar da crianca

Despertar para a curiosidade da crianca

Demonstrar utilizagdes dos brinquedos/formas de brincar

Eliminar comportamentos indesejados (atirar brinquedos ao chao,
leva-los a boca, bater uns nos outros)

Desenvolver habilidades motoras (ao nivel da motricidade grossa)
Desenvolver habilidades motoras (ao nivel da motricidade fina)
Explorar outro tipo de brinquedos para estimulagao sensorial

Associar objetos a sons ou palavras

Comportamentos observados

Descrigao (12 sessao):



O balde e os cubos sdo recursos que continuardo a ser utilizados nesta
Fase 2. Em relacdo ao balde, gestos repetem-se em relacdo a sessOes
anteriores (abanar o balde, atirar ao cdo e levar pecas a boca). A facilitadora
abre a tampa e repete o processo com a crianca - 20 minutos com este
brinquedo. Em relacdo aos cubos regista-se ja uma melhoria tendo em conta
qgue nao se verificou comportamento indesejado (bater nos cubos ou leva-los
a boca), ou seja, a crianca interiorizou outras formas de brincar com os cubos
- durante 25 minutos, na mesa e no chao.

O triciclo continua a ser recurso usado nesta fase. Nesta fase pretendi
também proporcionar atividades/brincadeiras que privilegiem o uso da
motricidade fina e grossa. Nesta primeira sessdo alguns gestos repetem-se em
relacdo a ultima sessdo da fase anterior: a crianca explora alguns pormenores
do triciclo, empurra-o pela sala, pede ajuda a facilitadora para se sentar e
levantar - brincou cerca de 20 minutos.

O balde e os cubos sdo recursos que continuardo a ser utilizados nesta
Fase 2, tendo em conta as questdes da motricidade fina. Ao mesmo tempo
que se trabalha as questdes de raciocinio e exemplificagdo de formas de
brincar com os brinquedos, é demonstrado a crianga como deve pegar no
balde, abrir a tampa e por as formas nas aberturas. Nas primeiras 3 sessdes
foi sempre necessdrio orientagcdo da facilitadora, pegando nas maos da

crianca e mostrando como deve realizar os gestos.

Descrigao (22 sessao):

Registam-se os mesmos tempos de atencao e atividades realizadas na

sessao anterior.



Descri¢ao (32 sessao):

Registam-se os mesmos tempos de atencdo e atividades realizadas na

sessao anterior.

Descri¢ao (42 sessao):

Com o0s cubos alinha em torre 3 cubos. E mostrado outras formas de
brincar com os cubos: fazendo uma fila em cima da mesa. Retiro o brinquedo
e mostro o balde: abro a tampa e espalho as formas na mesa. A crianca por
iniciativa, coloca os cubos dentro do balde, brincando ao mesmo tempo com
estes dois objeto, tirando de retirando do balde as pecas uma a uma. A
crianca mantém a atencdo nesta tarefa durante 30 minutos.

Tendo em conta a repeticdo das brincadeiras com a crianga, nesta
sessdo observa-se algumas conquistas: ainda com ajuda e orientacdo, a
crianca senta-se no triciclo e consegue movimenta-lo ao longo até ao fim da
sala. Foi explicado a crianga como se deve segurar e que movimentos deve
fazer para se sentar no triciclo: faz forca com os bragos mas ainda nao levanta
sozinho a perna para se sentar - nesta sessdo fica a brincar mais de 30
minutos com o triciclo.

Brinca ao mesmo tempo com o balde e os cubos, que estavam a sua
disposicdo na mesa. Embora ainda com alguma dificuldade, coloca um a um
dentro do balde os cubos e as formas; repete o processo vdrias vezes - a
crianga ndo foi interrompida. Nalgumas situacdes é segurada a mao da crianca

para demonstrar como deve pegar nos objetos.

Descrigao (52 sessao):



Em relacdo ao balde, verifica-se eliminacdo de comportamentos
indesejados (atirar ao chdo ou limitar-se a fazer barulho com as pecas). A
crianca interiorizou como brincar com o balde e as formas. Nesta sessdo
divertiu-se com o brinquedo durante 35 minutos.

O processo é repetido em relacdo a sessdo anterior. Verificam-se
alguns ganhos em relagao ao objetivo de colocar as formas nas aberturas:
com orientagdo consegue colocar algumas formas nas aberturas corretas e
ndo deixa cair as pecas.

Nesta sessdo foi introduzido os livros de texturas: um livro de esponja com
figuras de camides e o livro de animais com texturas de pelos e pele. A
facilitadora coloca o livro no colo da crianca, pega na mao da crianca e ensina-
Ihe a tocar nas texturas. A crianca ndo evidenciou gosto pela atividade -
manteve a ateng¢do apenas por 5 minutos - comegou a chorar.

Com a ilustracdo das imagens dos livros, o objetivo foi associar essas
mesmas imagens a sons e palavras, por exemplo: "Popd" para as imagens dos

camides; "Au Au" e "Miau" para as imagens dos cdes e gatos.

Avaliagao

Em relagdo ao balde, verifica-se eliminagdo de comportamentos
indesejados (atirar ao chdo ou limitar-se a fazer barulho com as pegas). A
crianga interiorizou como brincar com o balde e as formas. Nesta sessao
divertiu-se com o brinquedo durante 35 minutos.

Nesta fase, é notério a evolugdo no que diz respeito ao tipo de
apreensao que faz dos brinquedos, bem como a atencdo despendida com
cada um. E importante referir que nesta fase ja introduzi jogo estruturado, no
sentido de orientar e ajudar a criangca com cada brinquedo. Com o trabalho

acrescido ao nivel da fun¢ao motora, a aquisicdo mais notavel diz respeito a



utilizagdo do triciclo, no ato de sentar e levantar. Nesta fase conseguiu
sozinho movimentar o triciclo. Em relacdo aos cubos e ao balde, verifica-se a
eliminacdo de gestos indesejados e uma repeticdo de comportamentos
ludicos desejados - a crianca compreende outras formas de brincar com os
objetos.

Outra aquisicdo importante ao nivel da funcdo sensorial refere-se aos
livros com texturas (disponibilizada na ultima sessdo). A crianca evidencia
gostar do toque nos livros, tendo em conta a diversidade de texturas. Ainda
nesta fase ja foi possivel obter ganhos ao nivel da linguagem e comunicacao,
com pequenas orientacdes ao nivel da a linguagem verbal: "SIM", "NAO",
"ESTE" "DA-ME!"- n3o de uma forma t3o evidente, tendo em conta as
limitacdes da crianca, mas consegue transmitir ideias quando quer pedir um
brinquedo ou quer ajuda. Com a ajuda dos livros de texturas, assimilou alguns
termos para se referir as imagens: "Popd", "Au Au", "Miau".

O processo é repetido em relacdo a sessdo anterior. Verificam-se
alguns ganhos em relacdo ao objetivo de colocar as formas nas aberturas:
com orientagdo consegue colocar algumas formas nas aberturas corretas e

ndo deixa cair as pegas.



ANEXO 5 — DESCRICAO E AVALIACAO DA 32 FASE DE INTERVENCAO

32 Fase de Intervengao

AN NN

(\

Data: meses de marco e abril.

Duragdo (Hora por sessdo): 6 sessdes (1h30m cada).

Recursos: Bola grande; Meia laranja; Plataforma cilindrica; Jogo de
madeira; Tabuleiro com formas; Carro de corrida; Sala de estimulacdo.
Areas exploradas: Funcdo motora; Raciocinio; Linguagem e
Comunicacgao.

Objetivos:

Interagir e manter uma relacdo de confianga com a facilitadora
Explorar o espaco fisico e os brinquedos

Observar o ato de brincar da crianca

Despertar para a curiosidade da crianca

Demonstrar utilizagdes dos brinquedos/formas de brincar

Eliminar comportamentos indesejados (atirar brinquedos ao chao,
leva-los a boca, bater uns nos outros)

Desenvolver habilidades motoras (ao nivel da motricidade grossa)
Desenvolver habilidades motoras (ao nivel da motricidade fina)

Associar objetos a sons ou palavras

Comportamentos observados

Descrigao (12 sessao):



Nesta fase introduziram-se outros brinquedos para desenvolvimento
do raciocinio e da destreza motora, nomeadamente o jogo de madeira
(formas de madeira cilindricas para encaixe num pino) e tabuleiro com formas
para encaixe. E apresentado a crianca o jogo de madeira. Inicialmente a
crianca atira as pecas ao ch3o e bate na mesa. Ouve "NAO!". A crianca leva
ainda 4 boca uma peca. O processo é novamente exemplificado. A facilitadora
exemplifica como se faz. A crianca repete o processo sempre com orientacao.
A crianca mantém-se atenta 15 minutos. O jogo é retirado e apresenta-se o
tabuleiro com as formas. Comportamentos inadequados repetem-se: atirar as
coisas ao chdo ou levar a boca. A crianca observa como se brinca. Tenta
repetir. Apesar deste jogo estar indicado para crianca de 2 anos, é de
dificuldade acrescida com criancas com atrasos desenvolvimentais - brinca
durante 5 minutos.

Nesta 32 fase introduzi novos objetivos que potenciam brincadeiras
gue envolvem habilidades fisicas. A crianca mostrou-se bastante recetiva com
a bola: tocava na bola e empurrava-a. Outra estratégia foi estimular a crianca
com o mesmo objeto: com a bola na barriga e nos bragos. A bola é atirada ao
chdo para sentir/ouvir o barulho e os movimentos. A crianga mostra-se
bastante recetiva a este novo objeto (cerca de 10 minutos). Em seguida a
meia laranja chama-lhe a atencdo. E demonstrado a crianga que pode sentar-
se a balangar-se. Evidencia algum receio e cedo perde a aten¢ao. Mostra-se a
plataforma cilindrica e brincamos ao "Cucu!" A crianca evidencia gosto pela
brincadeira e concentra atencao durante mais de 15 minutos - a facilitadora
esconde-se e sobre a cabeca dizendo "Cucu!" O jogo é repetido pela crianca.

Os jogos de madeira e o tabuleiro de encaixe, pela sua especificidade,

permitem trabalhar aspetos relacionados com a destreza das maos. A



facilitadora exemplifica com as maos da crianca, como se pega nas pecas e
como se devem encaixar.

Nesta fase é ja prioritario explorar a drea da linguagem e comunicacao.
Os jogos sdo acompanhados de pequenas palavras para a crianga associar:
"Bola", "Boa!" (quando faz bem um jogo); "D3a" para pedir alguma coisa;
"N3do" (quando ndo esta a gostar de um jogo). Nesta fase a crianca interiorizou
e balbucia a palavra "Brincar" sempre que se encontra na sala de estimulacao.

Tenta repetir a palavra quando pretende mudar de brincadeira.

Descri¢do (22 sessdo):

Nesta sessdo repetem-se os mesmos tempos e atividades da sessdo

anterior. N3o se verifica evolugdo concreta.

Descri¢do (32 sessdo):

Os mesmos processos sdo repetidos em relagdo a sessao anterior. A
crianga mantém a brincadeira durante mais tempo em todos os objetos (entre
10 a 20 minutos) - evolugao.

Registam-se algumas conquistas neste aspeto: brinca mais tempo com
a bola, a meia laranja e a plataforma. Com a ajuda senta-se na plataforma e a
facilitadora exemplifica como se pode balangar - senta-se com
orientagdo/ajuda. Aponta para a plataforma cilindrica e entra para o meio
(sugere brincadeira do esconde-esconde. E visivel a boa disposi¢do da crianca.

A crian¢a ainda revela alguma dificuldade nestes jogos mas ja nao se

verificam comportamentos indesejados - ainda necessita da orientacdao da



facilitadora. A crianga brinca com estes jogos durante mais tempo em relacdo
a sessdo anterior.

A crianca assimilou outras palavras para comunicar: "Este!" para se
referir a meia laranja e a plataforma, sugerindo que quer brincar com estes
objetos. E importante referir que nesta etapa a crianca estd perto de
completar 3 anos, contudo, a destreza fisica da crianca ainda ndo é a

desejavel (embora com evidencias positivas em relacdo a fases iniciais).

Descri¢do (42 sessdo):

Nesta sessdo repetem-se os mesmos tempos e atividades da sessdo
anterior. Ndo se verifica evolugcdo concreta. Contudo, a bola suscita especial

interesse da criancga, sobretudo de houver interacdo com a facilitadora.

Descri¢do (52 sessdo):

Nesta sessdao a facilitadora repete o processo do jogo de madeira. A
crianga ja interiorizou como pode brincar e, por iniciativa, fica tempo
consideravel com o jogo e repete o processo (com orienta¢do) - 25 minutos. O
tabuleiro com as formas ndo suscita nenhum interesse. A facilitadora retira.
Aponta para o lado da sala onde estd a bola, a plataforma e a meia laranja.

A facilitadora entrega o jogo de madeira a crianga. Com orientagdo a
crianga leva o jogo até ao fim e repete o processo. A crianga evidencia mais
destreza no jogo em relagdo as primeiras sessdes - interiorizou como se joga.

De uma forma um pouco arbitraria, a crianga brinca com a bola, a meia
laranja e a plataforma. Concentra-se entre 20 a 25 minutos nestas

brincadeiras: atira a bola, pede ajuda para sentar-se na meia laranja e ri-se ao



esconder-se na plataforma. Nesta situacdo, a crianca demonstra muito boa
disposicao.

Brinca mais tempos com a bola, plataforma e meia laranja (os
processos de exemplificacdo sdo repetidos, contudo, a crianca evidencia mais
facilidade na meia laranja - pede ajuda para se sentar).

Tendo em conta que a crianca ndo demonstrou interesse no tabuleiro,
é-lhe apresentado um carro de corrida (adequado a idade). A facilitadora
exemplifica como pde o carro a mover. Com orientacdo, pega na mao da
crianca e exemplifica varias vezes. A crianca repete a brincadeira e evidencia
gosto pelo brinquedo - fica a brincar cerca de 10 minutos.

Com o carro de corrida a facilitadora associa sons e palavras: "Popé!" e
Vroomm!" (para simular o som do carro a andar). A crianca associa

rapidamente o som e palavra e verbaliza os mesmos.

Descri¢do (62 sessdo):

Nesta fase o jogo de madeira é retirado, assim como o tabuleiro com
as formas (ja retirado na sessdao anterior). Ao chegar a sala de estimulagdo a
crianga prende a ateng¢dao com bola, plataforma e meia laranja - demonstra a
mesma boa disposi¢cdo ao brincar em relagdo a sessdo anterior, assim como o
tempo de atengdo que gasta com os objetos.

Nesta fase verifica-se evolu¢ao na forma como a crianga brinca com a
meia laranja: senta-se e deita-se no objeto, fazendo alguma forga com as
pernas para se balangar.

A crianca mantém o seu interesse no carro de corrida. Pede para
brincar com o carro (balbucia "Popd!". A facilitadora pergunta: "O que faz o

popd?" A crianca responde "Vroomm!" e empurra o carro (com pouca
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destreza e forga). Brinca mais tempo com o carro em relacdo a sessdo
anterior.

A crianga continua a demonstrar interesse pelo carro e brinca com o
objeto mais tempo em relacdo a sessdo anterior.

A crianga mantém o seu interesse no carro de corrida. Pede para
brincar com o carro (balbucia "Popdé!". A facilitadora pergunta: "O que faz o
popd?" A crianca responde "Vroomm!" e empurra o carro (com pouca

destreza e forca).

Avaliagdo

Nesta fase verifica-se evolucdo significativa na forma como a crianca
brinca. Sempre que um brinquedo/objeto novo é apresentado, ainda tende a
alguns comportamentos que se pretendem eliminar. Contudo, ao observar a
facilitadora, percebe que ha outro objetivo ou utilidade para o brinquedo e
tende a imitar, embora sempre com orientacdo, tendo em conta as limitagcGes
fisicas e ao nivel da memaria. Outros sons e palavras foram apreendidos pela
crianga por associagao dos objetos ("Popd"; "Vroomm"). A crianga mostrou
também ao longo das sessdes boa disposi¢do ao brincar e mais tempo entre

cada brinquedo.



ANEXO 6 — DESCRICAO E AVALIACAO DA 42 FASE DE INTERVENCAO

42 Fase de Intervengao

AN NN

Data: meses de maio, junho e julho.

Duragdo (Hora por sessdo): 6 sessdes (1h30m cada).

Recursos: Triciclo; Urso e peluche; Bebé Nenuco; Prato e Colher
brinquedo; Jogo de madeira (encaixe 4 pinos); Telefone brinquedo;
livros com imagens de animais que emite sons; Comboio de madeira;
Sala de estimulacgdo.

Areas exploradas: Funcdo motora e sensorial; Raciocinio; Linguagem e
Comunicacgao.

Objetivos:

Interagir e manter uma relacdo de confianga com a facilitadora
Explorar o espaco fisico e os brinquedos

Observar o ato de brincar da crianca

Despertar para a curiosidade da crianga

Demonstrar utilizagées dos brinquedos/formas de brincar

Eliminar comportamentos indesejados (atirar brinquedos ao chao,
leva-los a boca, bater uns nos outros)

Proporcionar atividades que permitam o desenvolvimento de
habilidades motoras

Associar objetos a sons ou palavras

Comportamentos observados

Descrigao (12 sessao):



Nesta fase privilegia-se brincadeiras mais complexas como o jogo "Faz
de conta", no sentido de despoletar a criatividade da crianca. Na primeira
sessdo a facilitadora coloca a disposicao o triciclo e o urso de peluche. Indica
"Sentar o urso?" O urso é sentado no triciclo, fazendo de conta que passeia. O
urso é recolocado no sitio. A crianca pede o brinquedo e o processo repete-se.
Repete-se novamente com a orientacdo da facilitadora e a crianga empurra o
triciclo - é evidente que a crianca gosta desta brincadeira e fica a brincar
durante 10 minutos. Na mesma linha, a facilitadora apresenta o bebé Nenuco.
Numa primeira abordagem a criancga limita-se a explorar o boneco e a repetir
a palavra "Bebé". Depois a facilitadora diz "O bebé vai dormir" e deita o
boneco na mesa - a crianga repete o gesto - brinca com o boneco cerca de 15
minutos. O boneco é retirado e a facilitadora mostrar o jogo de madeira.
Mostra vdrias vezes como retirar as formas dos pinos e como colocar
novamente. A facilitadora orienta a crianga - o jogo dura 15 minutos.

No sentido de proporcionar estimulos sensoriais a crianca, a
facilitadora demonstra como pegar no telefone e tocar nas teclas para ouvir o
som. Ao ouvir o som a facilitadora diz "Quem é?" e faz o gesto de atender o
telefone. Repete o gesto vdrias vezes. A crianga diverte-se com o brinquedo
durante 10 minutos, o mesmo tempo despendido com o livro. A facilitadora
mostra como abrir as pdginas do livro para ouvir os sons dos animais. A
crianca ndo tem destreza para abrir o livro sozinha mas consegue balbuciar os
sons os animais. O jogo de madeira permite trabalhar também a destreza nas
maos. A facilitadora exemplifica com as maos da crianca como encaixar as
pecas.

A facilitadora imita o som do livro em relagao a cada animal: "Au au";

"Miau", "Muu", "Qua Qua"; "Mé"; "Piu piu". A crianca repete.



Descri¢ao (22 sessao):

Nesta sessdo repetem-se 0os mesmos tempos e observa¢des da sessdo

anterior.

Descri¢ao (32 sessao):

Os mesmos jogos sdo repetidos e demonstrados em relacdo a sessao
anterior. A crianca mostra mais autonomia ao pegar sozinha no urso e no
triciclo (passeia o urso). A facilitadora retira o urso e mostra o Bebé Nenuco, o
prato e a colher, exemplificando como dar a sopa, repetindo a frase: "O bebé
come a sopa!". Senta o boneco a frente da crianca e esta repete o gesto (com
pouca destreza). O boneco é retirado e a facilitadora mostra o jogo e madeira
- a criancga interiorizou o objetivo do jogo e tenta sozinha colocar as formas
nos pinos (precisa de orientacdo). Nesta sessdo a crianca prende a sua
atencdo nos brinquedos mais tempo em relacdo a 12 sessao.

Nesta sessdo repete-se a brincadeira do telefone e do livro com sons.
A facilitadora pretende orientar a crianga para pegar no livro e apontar para a
imagem do animal (com orientacdo a crianca desfolha o livro). Consegue
sozinha tocar nas teclas do telefone e coloca-lo ao ouvido (Balbucia "Ta?" e
"Quem é?").

A crianca ao tocar nas teclas e estar atenta ao som e balbucia "Esta?"
"Quem é?" Imitando o gesto de falar ao telefone. Em relagao ao livro a crianga
sabe identificar cada som/palavras relacionada com a imagem dos animais
quando orientada pela facilitadora ("Como faz o cdo?"; a crianca responde

"Au Au" e assim sucessivamente em relagdo aos outros animais.



Descri¢ao (42 sessao):

Nesta sessdo repetem-se 0os mesmos tempos e observa¢des da sessdo

anterior.

Descri¢ao (52 sessao):

A crianca autonomamente pega no bebé, no prato e na colher.
Balbucia as palavras "Bebé", "Sopa", "Papa". A facilitadora pergunta: "O bebé
come a papa?" A crianca abana a cabeca dizendo "Sim". Fica mais tempo a
brincar com o boneco (a facilitadora vai interagindo com a crianca e
experimenta outras brincadeiras com o boneco, por exemplo, fingir que esta a
dormir. Nesta fase introduziu-se o comboio de madeira com fio. A facilitadora
demonstra como brincar com o brinquedo e passeia pela sala puxando o fio.
Com orientacao a crianca repete o processo durante 15 minutos.

Brincar com o comboio de madeira permite desenvolver competéncias
motoras (ao segurar no fio e puxar o comboio). Brinca cerca de 15 minutos
com o brinquedo. Evidencia gostar da brincadeira. A facilitadora acompanha
durante os movimentos.

O livro dos animais e dos sons continua presente. A crianga consegue
responder imitando os sons de cada animal e sabe distinguir. Os sons do livro
sdo apelativos e sempre suscitaram risos na crianga. A criancga fica mais de 20

minutos com o livro na mao.

Descrigao (62 sessao):



A facilitadora da o livro dos animais e sons a crianga e vai colocando
guestdes: "Onde estd o cdo? Fugiu??" A crianca folheia sozinha o livro e
quando descobre a imagem diz "Aquillll" A facilitadora faz perguntas
semelhantes para as outras imagens e a crianca sabe identificar todas. Fica
cerca de 25 minutos com o livro na mao e depois disso avista o comboio de
madeira e vai buscar. Peco a mdo a crianca e vamos passear pelos corredores
- a crianca leva sempre consigo o comboio puxando pelo fio. A crianca mostra
o brinquedo as pessoas que vado passando no corredor. De volta a sala a
facilitadora da-lhe o bebé: repete as brincadeiras e as palavras.

A crianca mostra-se mais a vontade e com mais destreza ao manipular
o comboio e ao pegar no bebé e no prato.

A crianca ja identifica mais facilmente os sons de cada animal.
Oralmente consegue interagir melhor com a facilitadora. Evidencia o mesmo

comportamento com o boneco.

Avaliagdo

Nesta ultima fase registam-se aquisi¢cdes ao nivel da linguagem e
comunica¢ao, na destreza ao manipular brinquedos e tempo de atengao
consideravel despendido em cada brinquedo. Em relagao as fases anteriores,
esta proporcionou jogos de faz de conta de modo a estimular a criatividade da
crianca. A capacidade de interacao da crianga esteve muito presente nas

brincadeiras do boneco e do comboio.
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