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Introducao

O movimento da educacdo inclusiva tem vindo a consolidar-se como um
instrumento importante de construcdo de uma sociedade mais coesa e solidaria,
muito em resultado do concurso de duas ordens de razdes, que importa
destacar, ndo apenas para as consolidar, como também para as replicar. Por
um lado, a acumulacdo de experiéncias bem-sucedidas de trabalho entre
docentes, técnicos, familias e organizacdes da comunidade tem contribuido
para rentabilizar recursos e instrumentos dispersos, gerando mais valias para as
equipas de trabalho multidisciplinares e produzindo ganhos importantes para
todos os alunos, em particular, para os mais necessitados. Por outro, o trabalho de
avaliacdo, identificacdo, analise e difusdo de boas praticas pedagogicas nas salas
de aula, tem ajudado a reorganizar as praticas educativas dentro das salas de aula,
permitindo que todos os alunos possam aprender mais e melhor, ndo apenas
no sentido de ultrapassarem as suas dificuldades especificas, como também de
construirem para uma comunidade futura mais tolerante e aberta a aceitacdo do
valor da diferenca. Em ambos os casos, para além de destacar o muito que ja foi
feito, é igualmente importante manter a determinacdo de continuar a investir
na progressdo do caminho tragado, ja que ha novos desafios para a educagao
inclusiva a despontar todos os dias.

Entre esses desafios contam-se pelo menos trés, para os quais este e-book
pretende contribuir com um conjunto de textos onde se apresentam reflexdes,
propostas de atuacao e sugestdes de boas praticas, selecionadas com os objetivos
de continuar a partilhar conhecimento, a alargar horizontes e a incrementar
competéncias, conhecimentos e recursos. Na suposicdo de que cada novo
contributo, para além de representar um potencial de novas respostas para velhos
problemas, é também um instrumento a usar para enfrentar um novo desafio,
destacamos a importancia de se continuar a investir na formacao de professores
e educadores, na gestao de recursos dispersos e na mudanca de atitudes.

Os capitulos que agora se apresentam reunem perspetivas e experiéncias que
refletem a realidade atual da educacao inclusiva em Portugal, nomeadamente no
que se refere ao trabalho com alunos com Necessidades Educativas Especificas
(NEE), tendo sido elaborados por docentes dos cursos de pos-graduacao, de
formacao especializada e do mestrado em educacdo especial, contando ainda
com a colaboracdo valiosa de estudantes finalistas do mesmo mestrado. Esta
diversidade de vozes traduz ndo s6 a riqueza do conhecimento académico, mas
também a proximidade as praticas educativas que se desenvolvem diariamente
nas escolas.
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Nas paginas que se seguem sdo abordados temas que vdo desde os
enquadramentos legais e pedagdgicos até as estratégias inovadoras para
responder as necessidades especificas dos alunos. Pretende-se, assim, oferecer
um espaco de reflexdo critica e partilha de saberes, capaz de inspirar profissionais
da educacdo, investigadores e todos aqueles que acreditam na importancia
de uma escola verdadeiramente inclusiva. Que este eBook seja, portanto, um
convite 3 acdo e a construcao coletiva de solugdes que promovam a equidade e a
qualidade educativa para todos.

Os coordenadores

Madalena Baptista, José Pedro Cerdeira
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Resumo

O presente texto consiste numa revisdo da literatura sobre a educacéo inclusiva
em Portugal, enquadrada no atual quadro legislativo e nas praticas educativas
desenvolvidas nas escolas. A revisdao foi orientada pela seguinte questdo
central: de que forma as politicas publicas, as liderancas escolares, as praticas
pedagogicas e o papel do docente de educacdo especial contribuem para a
consolidacdo de uma escola inclusiva, equitativa e orientada para o sucesso de
todos os alunos? Como objetivos, o estudo procurou: (i) analisar os fundamentos
conceptuais e legais da educacao inclusiva em Portugal; (ii) clarificar a distincao
e complementaridade entre educacdo inclusiva e educacdo especial; (iii) discutir
o papel das liderangas escolares, da supervisao pedagégica e das estruturas de
apoio, como a EMAEI e o Centro de Apoio a Aprendizagem; e (iv) refletir sobre
o perfil e as funcdes do docente de educacao especial no paradigma inclusivo.
Recorreu-se a analise critica de legislacdo nacional, documentos orientadores
e literatura cientifica relevante. Os resultados da revisdo evidenciam que a
concretizacdo da educacdo inclusiva exige uma transformacdo organizacional
e pedagogica das escolas, sustentada por liderancas comprometidas, praticas
colaborativas, formacdo continua e monitorizacdo sistematica das respostas
educativas. Conclui-se que a educacdo especial deve ser entendida como um
recurso ao servico da inclusdo e que a consolidacdo de uma escola inclusiva
depende de politicas sustentadas, culturas escolares colaborativas e da
corresponsabilizacdo de toda a comunidade educativa.

Palavras-chave: inclusdo, educacao inclusiva, educacao especial, boas praticas,
liderancas.
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Inclusive Education in Portugal: Concepts, Practices and Agents

Abstract

This paper consists of a literature review on inclusive education in Portugal, framed within the current
legislative framework and the educational practices developed in schools. The review was guided
by the following central question: how do public policies, school leadership, pedagogical practices,
and the role of the special education teacher contribute to the consolidation of an inclusive school
that is equitable and oriented towards the success of all students? The study aimed to: (i) analyse
the conceptual and legal foundations of inclusive education in Portugal; (i) clarify the distinction
and complementarity between inclusive education and special education; (iii) discuss the role of
school leadership, pedagogical supervision, and support structures, such as EMAEI and the Learning
Support Centre; and (iv) reflect on the profile and functions of the special education teacher within
the inclusive paradigm. A critical analysis of national legislation, guiding documents, and relevant
scientific literature. The results of the review show that the implementation of inclusive education
requires organizational and pedagogical transformation of schools, supported by committed
leadership, collaborative practices, continuous training, and systematic monitoring of educational
responses. It is concluded that special education should be understood as a resource in the service
of inclusion and that the consolidation of an inclusive school depends on sustained policies,
collaborative school cultures, and the shared responsibility of the entire educational community.
Keywords: inclusion, inclusive education, special education, good practices, leadership.

Educacion Inclusiva em Portugal: Conceptos, Practicas y Agentes

Resumen

El presente articulo consiste en una revision de la literatura sobre la educacién inclusiva en Portugal,
enmarcada en el actual marco legislativo y en las practicas educativas desarrolladas en las escuelas.
La revision se orient6 por la siguiente cuestion central: ;de qué manera las politicas publicas, los
liderazgos escolares, las practicas pedagodgicas y el papel del docente de educacion especial
contribuyen a la consolidacién de una escuela inclusiva, equitativa y orientada al éxito de todos los
alumnos? Como objetivos, el estudio busco: (i) analizar los fundamentos conceptuales y legales de
la educacion inclusiva en Portugal; (ii) clarificar la distincion y complementariedad entre educacién
inclusiva y educacion especial; (iii) discutir el papel de los liderazgos escolares, de la supervision
pedagogica y de las estructuras de apoyo, como la EMAEI y el Centro de Apoyo al Aprendizaje; y
(iv) reflexionar sobre el perfil y las funciones del docente de educacion especial en el paradigma
inclusivo. Se recurrio al analisis critico de la legislacion nacional, documentos orientadores y
literatura cientifica relevante. Los resultados de la revision evidencian que la concrecion de la
educacion inclusiva exige una transformacion organizativa y pedagégica de las escuelas, sostenida
por liderazgos comprometidos, practicas colaborativas, formacion continua y monitoreo sistematico
de las respuestas educativas. Se concluye que la educacion especial debe entenderse como
un recurso al servicio de la inclusién y que la consolidacion de una escuela inclusiva depende de
politicas sostenidas, culturas escolares colaborativas y de la corresponsabilidad de toda la comunidad
educativa.

Palabras clave: inclusion, educacion inclusiva, educacion especial, buenas practicas, liderazgos.
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Introducao

A educacao inclusiva representa um compromisso global com a equidade e com
a diversidade no contexto escolar. Em Portugal, os avancos legislativos recentes,
como os Decretos-Lei n.° 54/2018 e 55/2018, reforcam a necessidade de
transformar a escola num ambiente de aprendizagem acessivel a todos os alunos.

Torna-se, pois, imperioso analisar os fundamentos legais, o papel das liderancas,
as praticas pedagogicas, a formacdo docente e o envolvimento da comunidade
como pilares essenciais para a concretizacdo da inclusdo escolar. £ também
de extrema importancia discutir os desafios éticos e emocionais e apresentar
algumas das boas praticas implementadas em escolas portuguesas.

A investigacdo aponta para a necessidade de um compromisso politico e
pedagogico continuado para consolidar os avancos na educagao inclusiva.

Efetivamente, a escola do século XXI enfrenta desafios complexos, resultantes
da globalizagdo, das transformacdes sociais e tecnolégicas e da crescente
diversidade cultural, linguistica e social presente nas comunidades educativas.
Neste cenario, a educacdo inclusiva surge como uma obrigagao ética, pedagogica
e social, exigindo uma renovacao profunda nas praticas escolares e uma lideranca
educativa robusta que mobilize toda a comunidade para esse proposito (Franco
etal, 2022; Pires, 2024).

A construcdo de uma escola inclusiva e equitativa exige mais do que politicas
bem intencionadas ou documentos orientadores. Requer uma lideranga
comprometida, capaz de mobilizar a comunidade educativa em torno de uma
visdo partilhada de inclusdo. Essa lideranca, fundamentada em principios éticos e
numa pratica pedagogica critica e reflexiva, é a chave para transformar as escolas
em espacos de pertenca, valorizacdo da diversidade e sucesso para todos.

A escola contemporanea em Portugal caracteriza-se por uma crescente
diversidade e pela procura ativa da inclusao, refletindo uma significativa mudanca
de paradigma relativamente a educacdo especial. O docente de educacao
especial assume, neste contexto, um papel fundamental na promocao de praticas
inclusivas, colaborando com toda a comunidade educativa para garantir o
sucesso de todos os alunos, independentemente das suas necessidades. Impde-
se analisar o papel e o perfil deste docente, em Portugal, com énfase na educacdo
inclusiva, motivacdes, formacao, avaliacdo, supervisao, funcdes e competéncias,
bem como os desafios e perspetivas futuras.

Deste modo, o presente artigo é orientado pela seguinte questao de investigagao:
de que forma as politicas pablicas, as liderangas escolares, as praticas pedagdgicas
e o papel do docente de educacéo especial contribuem para a consolidacdo de
uma escola inclusiva, equitativa e orientada para o sucesso de todos os alunos?
Em consondncia com esta questdo, definiram-se como objetivos: (i) analisar
os fundamentos conceptuais e legais da educacdo inclusiva em Portugal; (ii)
clarificar a distincdo e complementaridade entre educacdo inclusiva e educacao
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especial; (iii) discutir o papel das liderancas escolares, da supervisido pedagogica e
das estruturas de apoio, como a EMAEI e o Centro de Apoio a Aprendizagem; e (iv)
refletir sobre o perfil e as funcdes do docente de educacdo especial no paradigma
inclusivo. Metodologicamente, o estudo assume a natureza de uma revisdao
critica da literatura baseada na analise interpretativa de legislacdo nacional,
documentos orientadores e literatura cientifica relevante, de ambito nacional e
internacional, com particular enfoque nos contributos da European Agency for
Special Needs and Inclusive Education (EASNIE). Esta abordagem permitiu integrar
diferentes perspetivas tedricas, normativas e praticas, proporcionando uma
compreensdo abrangente dos desafios e das dinamicas associadas a construgao
de escolas inclusivas em Portugal.

Fundamentos da Educacao Inclusiva

A educacdo inclusiva ¢ uma meta essencial para os sistemas educativos
contemporaneos, refletindo um compromisso com a equidade, a diversidade e os
direitos humanos. Este paradigma propde uma transformacao profunda da forma
como entendemos o papel da escola, dos professores e dos agentes educativos,
exigindo uma mudanca nas praticas pedagogicas, de modo a garantir que todos
os alunos aprendam (Ainscow et al.,, 2006).

Em Portugal, a educacao inclusiva tem sido impulsionada por avancos legislativos
significativos, nomeadamente pelo Decreto-Lei n.° 54/2018, em articulacdo
com o Decreto-Lei n.° 55/2018. Estes diplomas introduzem abordagens como
o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) e a intervencdo multinivel,
permitindo um acesso mais equitativo ao curriculo escolar (Almeida, 2019).

A legislagdo assume que todos os alunos, independentemente das suas
caracteristicas, tém direito a educacdo de qualidade, sendo reconhecida
a diversidade como um valor e ndo como um obstaculo. Esta visdo exige
flexibilidade e adaptacdo do ensino a individualidade de cada aluno (Fernandes,
2013).

As estratégias pedagobgicas inclusivas em sala de aula abrangem o ensino
diferenciado, o uso de tecnologias assistivas, o trabalho por projetos, o
agrupamento flexivel e a aprendizagem baseada em problemas. Estas praticas
promovem o envolvimento e o sucesso dos alunos, adaptando-se aos seus
diferentes perfis de aprendizagem (Tomlinson, 2014).

Ambientes inclusivos favorecem ndo apenas os alunos com necessidades
especificas, mas toda a comunidade educativa. Ainclusdo promove competéncias
socioemocionais, como empatia e cooperacdo, além de melhorar o clima escolar
(UNESCO, 2020).

Cite-se, a titulo exemplificativo, em Portugal, a Escola Secundaria de Campo
Maior que implementou um projeto de tutoria entre pares, para apoiar alunos
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com dificuldades, enquanto o Agrupamento de Escolas de Vialonga se destacou
pela articulacdo entre os servicos de apoio e as equipas pedagogicas. Estas
experiéncias ilustram como a colaboracdo e a inovacdo podem promover uma
inclusdo efetiva (Pinheiro, 2021).

Em Portugal, além destas, varias escolas e agrupamentos de escolas tém vindo
a desenvolver projetos inovadores em matéria de inclusdo, demonstrando que
a construcdo de uma escola verdadeiramente inclusiva exige compromisso
institucional, criatividade pedagogica e articulacdo entre profissionais.

Um exemplo notavel é o Agrupamento de Escolas de Vialonga, no concelho
de Vila Franca de Xira, que se destaca pela implementacdo de um modelo
colaborativo de intervencao entre docentes e outros técnicos especializados. A
Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacao Inclusiva (EMAEI) desempenha um
papel central na articulacao de estratégias pedagdgicas e na gestdo dos recursos
disponiveis, favorecendo praticas de coensino e de planificacdo conjunta.

Também a Escola Secundaria de Campo Maior, no distrito de Portalegre, tem
promovido praticas inovadoras, nomeadamente através de um projeto de tutoria
entre pares, onde alunos mais auténomos apoiam colegas com dificuldades.
Esta iniciativa fomenta ndo s6 o sucesso académico, mas também competéncias
sociais e relacionais. A escola investe igualmente na aplicacdo do Desenho
Universal para a Aprendizagem (DUA), adaptando metodologias e materiais as
necessidades individuais dos alunos.

No Agrupamento de Escolas de Mondim de Basto, foi criado um Gabinete de Apoio
a Inclusdo Escolar, que atua como elo entre a escola, as familias e os servicos da
comunidade. Este espaco funciona como estrutura de escuta, encaminhamento
e planeamento de interven¢des educativas integradas, envolvendo psicélogos,
terapeutas da fala e técnicos especializados em contexto de sala de aula.

Outro exemplo relevante é o Agrupamento de Escolas de Aver-O-Mar, na Pévoa
de Varzim, onde se destacam praticas de ensino colaborativo entre professores, o
uso de tecnologias assistivas e a criagdo de programas de mediacdo de conflitos e
cidadania ativa. Estas agdes sao orientadas para a inclusao social e emocional dos
alunos, promovendo ambientes de aprendizagem seguros e cooperativos.

O Agrupamento de Escolas D. Maria ll, em Braga, apresenta uma aposta
consistente na promogdo da formagao continua dos docentes em matéria de
educacdo inclusiva, na dinamizacdo de clubes escolares acessiveis a todos os
alunos e no estabelecimento de parcerias com a autarquia e com instituicoes
sociais locais. Esta abordagem comunitaria reforca a corresponsabilizacdo de
todos os agentes educativos e sociais na construcdo de uma escola para todos.

No Agrupamento de Escolas de Vila Nova de Poiares, a construcdo de uma
escola inclusiva e centrada no sucesso educativo de todos os alunos assenta
numa intervencdo articulada entre diferentes estruturas pedagogicas e servigos
especializados. A colaboracdo entre a Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacao

10
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Inclusiva (EMAEI), as técnicas do Plano Nacional de Promocado do Sucesso Escolar
(PNPSE), os Servicos de Psicologia e Orientacdo (SPO) e a Mediadora Linguistica
e Cultural revela-se fundamental na resposta as multiplas dimensdes da
diversidade. Esta acdo colaborativa tem permitido ao Agrupamento consolidar
uma resposta integrada, multidisciplinar e centrada nos alunos, contribuindo
para o desenvolvimento de uma cultura organizacional inclusiva, equitativa e
orientada para o sucesso de todos.

As boas praticas elencadas foram identificadas a partir da revisdo da literatura
sobre educacdo inclusiva e da experiéncia pessoal da autora, que possibilitou o
contacto direto e a observacdo das mesmas em contexto educativo. A selecao
destas praticas teve em consideracdo a sua consondncia com os principios
da educacdo inclusiva consagrados no quadro legislativo portugués e nos
referenciais internacionais.

Importa sublinhar que os exemplos apresentados tém um carater ilustrativo,
ndo resultando de um estudo empirico de campo nem pretendendo constituir
evidéncia representativa ou generalizavel, mas antes ilustrar a diversidade de
praticas inclusivas identificadas na literatura e em documentos publicos,
reforcando a viabilidade do paradigma inclusivo no contexto escolar portugués.
A eficacia das praticas inclusivas pode ser avaliada através de indicadores como
taxas de retencdo, participacdo em atividades escolares, percecdes de bem-estar
e resultados académicos desagregados. Instrumentos como questionarios de
satisfacdo, observacdes e andlise de planos educativos sdo essenciais para este
acompanhamento (Booth & Ainscow, 2011).

A inclusdo educativa é potenciada pela participagdo ativa das familias e da
comunidade. A comunicacdo aberta e a colaboracdo com servicos externos
reforcam a resposta da escola a diversidade (Oliveira-Formosinho, 2009).

A consolidacao de uma escola inclusiva em Portugal exige o reforco das politicas
publicas, a formacdo adequada dos professores, a participacao ativa das familias
e a adogao de praticas pedagogicas flexiveis e baseadas em evidéncias. Mais do
gue uma obrigagao legal, a inclusdo deve ser entendida como um compromisso
ético com a dignidade e o potencial de cada aluno.

Este novo paradigma que assenta no pressuposto de uma escola para todos vem
convocar a globalidade dos agentes educativos na 6tica de praticas reflexivas
constantes. Estas praticas devem ser incentivadas e orientadas pelas liderangas
de topo e intermédias, para que se possa fazer uma monitorizacao constante que
abre caminhos para a melhoria das praticas.

A partilha e o didlogo abertos, assim como as tematicas abordadas nas reflexdes,
fazem com que se tome ainda mais consciéncia da necessidade de contribuir
para a criagdo de uma escola inclusiva, equitativa e democratica. As praticas de
autoavaliacdo decorrentes das experiéncias reflexivas nas diferentes estruturas
da escola (departamentos, EMAEI, CAA, conselhos de docentes/conselhos de
turma...) melhoram certamente o processo educativo, pois é a partir daqui que se

11
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implementam as diferentes medidas e se afetam os recursos, consoante as varias
necessidades que se vao aferindo através da reflexdo.

As liderancas na promocao da educacao inclusiva

A lideranga escolar é um pilar fundamental na constru¢do de ambientes
educativos verdadeiramente inclusivos. Lideres eficazes ndo se limitam a gestao
administrativa, mas assumem um papel visionario e transformador, promovendo
a inovagdo pedagogica e o desenvolvimento de culturas escolares que valorizam
a diversidade, a colaboracéo e a aprendizagem continua (Franco et al,, 2022; Vale,
2021).

E necessario conceber a lideranca ndo como um exercicio de poder verticalizado,
mas como um processo relacional e partilhado, capaz de gerar transformacao
organizacional sustentada (Alarcdo, 2001).

A eficacia da acdo docente estd intrinsecamente ligada a existéncia de liderangas
educativas comprometidas com a inclusdo. A lideranca inclusiva nao se limita
3 administracdo escolar, mas deve assumir uma dimensao pedagdgica, ética
e relacional, criando condigdes estruturais para que a inclusdo se concretize
de forma sustentavel. Um dos eixos centrais dessa lideranca consiste em
promover ambientes formais e informais de capacitacdo, reconhecendo que
o desenvolvimento profissional ndo ocorre apenas em contextos de formacao
estruturada, mas também através da partilha de praticas, da reflexdo colaborativa
e da aprendizagem entre pares.

Apesar dos avancos legislativos em Portugal — com documentos como o Perfil
dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (Martins, 2017), o Decreto-Lei n.°
54/2018, o Decreto-Lei n.° 55/2018 e a Estratégia Nacional de Educacdo para a
Cidadania (Monteiro, 2017) — a autonomia das escolas nem sempre é plenamente
exercida. Como assinala Afonso (2012), a descentralizacdo muitas vezes resulta
numa “autonomia regulada”, na qual as escolas recebem responsabilidades sem
o correspondente poder de decisdo. Cabe, portanto, as liderancas educativas
mediar essas tensdes, criando margens reais de autonomia pedagogica e
organizacional que possibilitem praticas mais inclusivas e contextualizadas.

Uma lideranca inclusiva também se manifesta na forma como se avalia e se
escuta os alunos. A avaliacdo formativa, centrada no progresso individual e no
respeito pelos ritmos de aprendizagem, é um instrumento poderoso de inclusao
(Franco et al., 2022). Ferramentas como portefolios, autoavaliacdes e observacoes
continuas, entre outras, permitem uma compreensdo mais rica e holistica do
percurso educativo de cada aluno. Paralelamente, escutar os testemunhos e
opinides dos alunos — especialmente aqueles com necessidades especificas
— contribui para tornar as praticas pedagoégicas mais relevantes, humanas e
eficazes (Pires, 2024).
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A definicdo de uma visao inclusiva no Projeto Educativo assume um papel central
na consolidacdo de uma escola comprometida com a equidade, a diversidade e
0 sucesso de todos. O Projeto Educativo é o documento estruturante que define
a identidade da escola, os seus principios orientadores, objetivos e prioridades a
médio prazo. Ao integrar uma visao inclusiva, a escola deixa clara a sua orientacao
ética e pedagogica, afirmando-se como um espago que promove a justica social,
o respeito pelas diferencas e a valorizacdo de cada aluno como sujeito de direitos
(Ainscow et al., 2006).

Este compromisso institucional é fundamental para que a inclusdo deixe de ser
apenas uma intencao simbolica e passe a constituir uma orientacdo politica e
pedagogica concreta. Ao fazé-lo, a escola posiciona-se de forma inequivoca
perante a comunidade educativa como uma organizagdo que nao exclui, ndo
discrimina e ndo hierarquiza os seus alunos, reforcando o seu papel enquanto
promotora de justica educativa (UNESCO, 2020).

Simultaneamente, a integracdo de uma visdo inclusiva no Projeto Educativo
assegura o alinhamento da escola com o quadro legal e normativo em vigor.
Este alinhamento garante coeréncia entre os principios que regem a escola
e as politicas publicas de educagdo, assegurando que a pratica educativa se
desenvolve de forma consistente com as orientacdes do sistema educativo
portugués.

Uma visdo inclusiva atua, ainda, como guia estratégico para a agdo pedagogica,
influenciando diretamente o planeamento, a definicdo de prioridades e a tomada
de decisées nas dimensdes curricular, organizacional e relacional da escola.
Permite desenvolver praticas pedagogicas flexiveis, adaptadas aos diferentes
ritmos, estilos e necessidades de aprendizagem dos alunos, promovendo
ambientes educativos acessiveis e estimulantes (Florian & Black-Hawkins, 2011;
Tomlinson, 2014).

Além disso, contribui decisivamente para a construcdo de uma cultura escolar
inclusiva, aoinfluenciar atitudes, valores e comportamentos de todos os membros
da comunidade educativa. A promocdo de relacdes colaborativas, solidarias,
empaticas e respeitadoras da diferenca é reforcada quando a inclusio se assume
como valor central no projeto de escola (Booth & Ainscow, 2011).

A visdo inclusiva tem também um papel fundamental na mobilizacdo
da comunidade educativa. Ao estabelecer objetivos comuns, fomenta o
envolvimento e a corresponsabilizacdo de todos os intervenientes no processo
educativo — professores, técnicos, alunos, familias e parceiros externos —
promovendo a coesdo institucional e o sentimento de pertenca (Oliveira-
Formosinho, 2009).

Por fim, esta visdo fornece uma base soélida para a autoavaliacdo e melhoria
continua da escola. Permite avaliar a eficacia das praticas inclusivas, o impacto
das medidas educativas adotadas e a qualidade das respostas prestadas a
diversidade dos alunos. Estimula uma cultura de reflexao critica, essencial para
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o desenvolvimento de praticas sustentadas e para a consolidacdo de uma
aprendizagem organizacional centrada na inclusao (Alarcao, 2001; Franco et al.,
2022).

Cada instituicdo escolar tem uma filosofia prépria, uma cultura especifica sobre
a qual assenta a sua dindmica de funcionamento. Sdo os lideres que transmitem
esta cultura e que promovem a reflexdo sobre a mesmal!

Apesar dos imensos constrangimentos que se impdem aos lideres, a construcao
e perpetuacdo de uma cultura de colaboracao e de reciprocidade é fundamental!

A lideranca pedagogica inclusiva deve promover uma cultura escolar alicercada
em valores como o respeito pela diferenca, a equidade e a corresponsabilizacao.
Isso implica garantir que todos os alunos, independentemente das suas
caracteristicas individuais ou contextos socioculturais, tenham acesso a
oportunidades equitativas de aprendizagem e sucesso (Afonso, 2012; Pires,
2024). Para tal, os lideres devem criar estruturas e procedimentos que sustentem
praticas pedagodgicas inclusivas, promovam o didlogo aberto e incentivem o
envolvimento ativo de professores, alunos, familias e parceiros comunitarios
(UNESCO, 20009).

E neste ambito que as liderancas assumem o papel de supervisio. Ora, “o
supervisor podera assumir um estilo de lideranca partilhada, proporcionando
poder e conhecimento, no que respeita as caracteristicas do lider necessarias aos
6rgaos colegiais” (Gaspar et al., 2012, p. 47).

As liderancgas inclusivas fomentam a constituicdo de redes de apoio entre escolas,
universidades, centros de formacdo e organizacdes da sociedade civil. Estas
redes fortalecem a aprendizagem profissional colaborativa, possibilitando a
partilha de experiéncias, recursos e investigagao, além de sustentarem a inovagao
pedagogica (UNESCO, 2009).

Como referem Gaspar et al, “num primeiro registo de natureza etimolégica,
importara recordar que o termo supervisdo integra dois étimos com raiz latina:
“super” (com o significado de “sobre”) e “video” (com o significado de “ver”). O
primeiro significado resulta da interpretacdo linear “olhar de ou por cima” (2012,
p. 30), admitindo a perspetiva da “visdo global” e assumindo-se vulgarmente
como a integracao de funcdes relacionadas com:inspecionar, fiscalizar, controlar,
avaliar e impor. A estas fungdes, associou-se, entretanto, as de regular, orientar
(reforcando, por vezes, o sentido de acompanhar) e liderar.

Todavia, supervisao e supervisdo pedagogica sao conceitos que apresentam um
significado bem diferente, uma vez que a carga semantica fiscalizadora inerente
ao primeiro se dilui no segundo. Supervisionar, pedagogicamente falando, afasta-
se de uma intencao controladora ou fiscalizadora e aproxima-se de um cariz
de troca, de partilha e de reciprocidade. Assim sendo, as praticas colaborativas
e o0 espirito de entreajuda, que fazem com que supervisor e supervisionado se
encontrem no mesmo patamar, sdo a base da supervisao pedagogica, afastando-a
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da intencao inspetiva da supervisdo num sentido organizacional ou até mais lato.

Do que fica dito, depreende-se que o supervisor, na pessoa dos lideres, de topo e
intermédios, deve possuir versatilidade e flexibilidade, para fomentar o trabalho
colaborativo e reflexivo, sempre partindo de uma postura de interacdo dinamica.
Deve ser um mediador e um regulador do trabalho do grupo de pessoas de que
faz parte. Trata-se de uma perspetiva formativa, colaborativa e cooperativa, ndo a
de um inspetor ou de um avaliador.

O supervisor pode ser considerado um lider, sendo que “a Supervisao Pedagégica
€ uma agao necessaria e unificadora, assumindo-se como geradora de praticas
colaborativas fundamentais ao desenvolvimento das identidades profissionais
docentes” (Prates et al., 2010, p. 20). Mais, “a Supervisdo Pedagogica deve ser
essencialmente motivada e movida por processos de participacdo ativa, de
reflexdo conjunta, de colaboracdo entusiasmada, de espirito democratico e
aberto @ mudanca” (Prates et al., 2010, p. 21). Este “espirito democratico” é
fundamental para que a orientacao reflexiva por parte do supervisor, que é afinal
um lider, aconteca efetivamente.

Desta forma, a instituicdo escolar necessita de gerar ambientes que desenvolvam
uma supervisdo pedagogica de carater reflexivo, em que a principal abordagem
seja focada nos problemas, a serem identificados e, através da observacdo e
reflexdo das praticas desenvolvidas, orientar de forma a incitar a reformulacdo e
mudanca de atitude ou da atividade supervisionada.

Para que a melhoria da instrucdo seja realidade é necessario
desenvolver o potencial individual para a aprendizagem, através
do questionamento e da reflexdo sistematicos, recorrendo a
colocacao e resolucao de problemas que promovam uma procura
consequente de possiveis praticas alternativas com a incorporacdo
de “estratégias para gerar uma tensao produtiva ou sintonica e para
reduzir a tensdo distonica”. (Formosinho, 2002, p. 25)

A monitorizacdo da escola inclusiva constitui uma dimensdo essencial na
consolidacdo de sistemas educativos equitativos, democraticos e eficazes.
Segundo a European Agency for Special Needs and Inclusive Education (EASNIE), a
monitorizacdo permite verificar o grau de implementacao de praticas inclusivas,
identificar obstaculos e orientar processos de melhoria continua. O documento
Inclusive Education Systems: Standards, Criteria and Indicators (EASNIE, 2020)
apresenta uma estrutura conceptual e operativa robusta que pode ser adaptada
ao contexto escolar, ajudando as instituicbes educativas a desenvolver
mecanismos de autorregulacdo alinhados com os principios da inclusao.

A EASNIE propde quatro standards fundamentais para avaliar a qualidade dos
sistemas educativos inclusivos: (1) acesso equitativo a educacao; (2) participacdo
efetiva de todos os alunos; (3) ambientes de aprendizagem de qualidade; e
(4) sucesso académico e social para todos (EASNIE, 2020). Estes standards sido
operacionalizados através de critérios e indicadores, permitindo a sua aplicacdo
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concreta em escolas com diferentes caracteristicas, sendo implementados e
monitorizados em Portugal.

O primeiro passo para a implementacdo pratica destes standards é a sua
apropriacio conceptual pela comunidade educativa. £ fundamental que
os diferentes agentes — direcdo, professores, técnicos, familias e alunos —
compreendam o significado e os objetivos dos standards, de modo a garantir
uma aplicagdo participada e contextualizada. A revisao do Projeto Educativo a
luz destes principios pode constituir uma oportunidade estratégica para integrar
a inclusdo como eixo estruturante da acdo educativa (Franco et al., 2022). Uma
vez definidos os standards prioritarios, é necessario adaptar os indicadores a
realidade concreta da escola. Essa adaptagdo exige, por um lado, a selecdo de
indicadores pertinentes e, por outro, a sua reformulagdo para uma linguagem
clara, mensuravel e funcional.

Asequir,devem serestabelecidosinstrumentos de recolhade dados diversificados,
utilizando metodologias quantitativas e qualitativas. Entre os instrumentos
possiveis destacam-se: (a) questionarios a professores, alunos e encarregados
de educacdo sobre percecoes de pertenca e participacao; (b) entrevistas e focus
groups com representantes da comunidade escolar; (c) observacdes diretas
em contexto de sala de aula; (d) analise documental de relatorios técnico-
pedagogicas (RTP) programas educativos individuais (PEl) e planos individuais
de transicdo (PIT), planos de melhoria e resultados académicos; e (e) analise de
indicadores administrativos, como taxas de retencao ou absentismo (Booth &
Ainscow, 2011).

Com base nestes dados, elabora-se um plano de monitorizagdo participativo,
o qual deve conter objetivos especificos, indicadores selecionados, metas,
cronograma, responsaveis e estratégias de devolucao de resultados. Este plano
pode integrar-se no plano de agao estratégica do agrupamento ou no plano de
melhoria continua da escola (Franco et al.,, 2022). A monitorizacdo ndo deve ser
vista como uma atividade burocratica, mas como um processo que promove a
reflexdo critica, o planeamento estratégico e o ajustamento pedagogico.

Importa, no entanto, sublinhar que a recolha de dados ndo constitui um fim em
si mesma. O verdadeiro valor da monitorizacdo reside na sua capacidade de
tomar decisdes, mobilizar recursos e transformar praticas. A apresentacdo dos
resultados em conselhos pedagégicos, reunides de departamento ou estruturas
de apoio (como a EMAEI) deve fomentar o didlogo, a partilha de responsabilidades
e 0 compromisso com a mudanca.

A Ultima etapa do processo consiste em acompanhar, ajustar e comunicar os
resultados da monitorizagao. Este acompanhamento deve ser continuo e flexivel,
permitindo a atualizagdo de indicadores, a incorporagao de novas estratégias e
a valorizagdo das aprendizagens organizacionais. A divulgacdo dos resultados a
comunidade educativa, por meio de relatorios, newsletters ou publicagcdes no site
da escola, reforca a transparéncia, a corresponsabilizacdo e a legitimacdo publica
da acdo da escola (EASNIE, 2020).
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Em suma, os standards da EASNIE oferecem as escolas um referencial europeu
solido, orientado para ajustica social e para a qualidade educativa. A sua aplicacao,
quando articulada com processos internos de autoavaliacdo e planeamento
estratégico, pode constituir uma ferramenta poderosa para promover a inclusao
e transformar a escola num espaco de pertenca e sucesso para todos.

A construcdo de uma escola inclusiva exige um modelo de gestdo assente na
articulacdoentre diferentes niveisdelideranca,nomeadamente entre asliderancas
de topo, representadas pela direcdo escolar, e as liderangas intermédias, como a
Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacao Inclusiva (EMAEI), os departamentos
curriculares, os coordenadores de ciclo e os diretores de turma. Esta articulacao
permite alinhar a visdo estratégica da escola com as praticas pedagogicas
quotidianas, assegurando coeréncia, eficacia e justica educativa.

A direcdo escolar, enquanto lideranca de topo, tem a responsabilidade de
definir o rumo estratégico da instituicdo, expresso no Projeto Educativo e nos
diversos planos de acdo. No entanto, a sua concretizacdo depende, em larga
medida, da intervencdo das liderancas intermédias, que tém a responsabilidade
de operacionalizar essa visdo no terreno. Assim, a articulacdo entre ambos os
niveis de lideranca garante que as politicas delineadas se traduzem efetivamente
em praticas pedagogicas consistentes e ajustadas as necessidades dos alunos
(Franco et al., 2022).

Um dos principais beneficios desta articulacdo prende-se com a gestio articulada
de recursos e de informacdo. A EMAEI, pela sua proximidade ao contexto de sala
de aula e aos alunos, possui dados atualizados sobre situacdes de aprendizagem,
fatores de vulnerabilidade social e necessidades de intervencdo. Esta informacao
é fundamental para a tomada de decisdes estratégicas por parte da direcdo,
nomeadamente na alocacdo de recursos humanos e materiais. A colaboracdo
entre ambas as liderancas permite, portanto, uma distribuicdo mais equitativa e
eficaz dos recursos da escola (Ainscow, 2020).

Adicionalmente, a articulacdo entre liderancas de topo e intermédias potencia
o desenvolvimento de uma lideranca distribuida, baseada na partilha de
responsabilidades, no didlogo e na cooperacgao. Esta l6gica rompe com modelos
hierarquicos tradicionais e valoriza a EMAEI ndo apenas como uma estrutura
de apoio técnico, mas como uma lideranca pedagdgica intermédia, capaz de
promover praticas reflexivas, inovadoras e colaborativas no seio da escola
(Alarcao, 2001).

Atomada de decisdes informadas e participadas é outro aspeto essencial. AEMAEI,
com base na informacao recolhida junto dos docentes, técnicos, alunos e familias,
contribui para a identificacdo de prioridades reais e para a fundamentacdo de
medidas educativas ajustadas ao contexto. Esta partilha de dados com a diregao
favorece uma gestdo mais democratica e uma tomada de decisdo mais préxima
das necessidades da comunidade educativa (Booth & Ainscow, 2011).

A articulacdo entre liderancas é também determinante para o sucesso dos
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processos de monitorizacdo e melhoria continua. A EMAEl acompanha a
implementacdo das medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao, fornecendo
feedback regular a direcdo sobre a sua eficacia e sobre a necessidade de eventuais
ajustes. Este processo de avaliagdo partilhada permite rever estratégias, redefinir
metas e garantir a qualidade das respostas educativas.

Em sintese, a escola inclusiva requer uma estrutura organizativa baseada em
liderancas interdependentes, colaborativas e comprometidas com a missdo
comum de garantir a aprendizagem e a participacdo de todos os alunos. A
articulacdo entre a direcdo e as liderancas intermédias, como a EMAEI, ndo s6
fortalece a coesao institucional, como contribui para a construcado de ambientes
educativos mais justos, humanos e eficazes.

Educacao inclusiva e educacao especial: conceitos distintos
e perspetivas complementares

A educacdo inclusiva e a educacao especial sdo frequentemente confundidas no
discurso educativo, apesar de corresponderem a conceitos distintos. A clarificacao
destas nocdes é fundamental para evitar leituras redutoras da inclusao e para
promover praticas pedagogicas verdadeiramente equitativas e integradoras
(Ainscow, 2020). Constitui um principio orientador e um paradigma educativo
que defende o direito de todos os alunos a aprenderem juntos no contexto da
escola regular, independentemente das suas caracteristicas fisicas, sensoriais,
cognitivas, socioemocionais, linguisticas ou culturais. Este modelo reconhece
a diversidade como um valor educativo e centra-se na promocao da equidade
no acesso, Na participacdo e no sucesso escolar de todos os alunos (Booth &
Ainscow, 2011). Em Portugal, este principio encontra-se consagrado no Decreto-
Lei n.° 54/2018, que estabelece o regime juridico da educacgao inclusiva aplicavel
a toda a populacdo escolar.

Por sua vez, a educacdo especial refere-se a um conjunto de servicos e
intervencdes especializadas dirigidas a alunos que necessitam de apoios
especificos ao nivel da aprendizagem e da participacdo. Historicamente,
esteve associada a modelos segregados e a respostas educativas diferenciadas
em contextos separados. Contudo, a evolucdo das politicas educativas e da
investigacdo cientifica conduziu a uma mudanca de paradigma, defendendo-se
atualmente que a educacgao especial deve funcionar como recurso ao servico da
inclusao, integrada em contextos educativos comuns e articulada com o ensino
regular (Franco et al., 2022).

Deste modo, a educacdo inclusiva abrange todos os alunos e implica a
adaptacao da escola a diversidade, enquanto a educacdo especial se focaliza
na adaptacdo do ensino as necessidades especificas de determinados alunos,
através de intervencdes especializadas. Nao se trata de conceitos opostos, mas
complementares: a educacdo inclusiva define o quadro de valores, principios
e organizagdo da escola, enquanto a educacdo especial disponibiliza recursos
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técnicos e pedagodgicos que apoiam a concretizacdo desse quadro (Booth &
Ainscow, 2011).

Do ponto de vista da formacdo, o docente de educacdo especial possui uma
habilitacdo docente de base, complementada por uma formacdo especializada
reconhecida pelo Ministério da Educacao, Ciéncia e Inovacao.

Em Portugal, a especializagdo em educagao especial organiza-se nos grupos de
recrutamento 910 (dominio cognitivo e motor), 920 (dominio da visdo) e 930
(dominio da audicao e da comunicacao), previstos no Decreto-Lei n.° 27/2006.
Estes grupos refletem diferentes areas de intervencao, permitindo uma resposta
mais adequada as necessidades dos alunos, sempre numa logica de integragao
no contexto escolar regular.

A evolucao do perfil profissional do docente de educagao especial acompanha as
sucessivas reformas legislativas. O Despacho Conjunto n.° 198/99 constituiu um
marco na definicdo das suas fungdes e competéncias, ainda num enquadramento
legal anterior a atual perspetiva inclusiva. Posteriormente, o Decreto-Lei
n.° 3/2008 introduziu avancos, embora mantendo uma légica assente na
categorizacao dos alunos. A rutura paradigmatica ocorre com o Decreto-Lei n.°
54/2018, que elimina a categorizacao e propde um modelo centrado na resposta
a diversidade de todos os alunos, através de medidas universais, seletivas e
adicionais.

Neste novo enquadramento, o docente de educacdo especial é reposicionado
como mediador, consultor pedagoégico e colaborador, assumindo um papel
central no Centro de Apoio a Aprendizagem (CAA) e na Equipa Multidisciplinar
de Apoio a Educacao Inclusiva (EMAEI). A sua acdo contribui para a flexibilizacao
curricular, para a implementacao de praticas de coensino e para a construcdo de
ambientes de aprendizagem acessiveis e inclusivos (Franco et al., 2022).

O papel do docente de educagao especial concretiza-se através de um conjunto
de areas de intervencdo que refletem a natureza multifacetada da sua atuagdo no
contexto da escola inclusiva. Estas areas traduzem-se em funcoes que vao desde
a avaliacdo especializada até a participacdo ativa na organizacdo pedagogica da
escola, assumindo uma légica de complementaridade ao trabalho dos docentes
do ensino regular.

No dominio da avaliacdo e identificacdo, o docente de educagdo especial
desempenha um papel central na identificacdo das necessidades especificas
dos alunos, colaborando nos processos de avaliacdo pedagogica especializada
desenvolvidos no ambito da Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacao
Inclusiva (EMAEI). Esta intervencdo permite fundamentar a tomada de decisdo
relativamente as medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, garantindo
respostas educativas ajustadas ao perfil de funcionamento de cada aluno.

Ao nivel do planeamento pedagodgico, a sua atuacdo centra-se na cooperacao
com os restantes docentes na adaptacdo do curriculo e na definicdo de estratégias
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pedagogicas adequadas as caracteristicas, ritmos e potencialidades dos alunos.
Compete-lhe ainda elaborar e acompanhar, de forma colaborativa, os relatoérios
técnico-pedagogicos (RTP), os programas educativos individuais (PEl) e os planos
individuais de transicao (PIT), bem como promover a implementacao do Desenho
Universal para a Aprendizagem (DUA), contribuindo para a criacdo de ambientes
educativos mais flexiveis e acessiveis a todos.

Na intervencdo direta com os alunos, o docente de educacdo especial presta
apoio individualizado e especializado, sempre que necessario, assumindo um
carater complementar a acdo do professor do ensino regular. Esta intervencao
pode concretizar-se através de praticas de coensino, que permitem a atuacao
conjunta de diferentes docentes na sala de aula, favorecendo a participagao ativa
dos alunos e a reducao de praticas segregadoras.

A area da consultoria e apoio a docentes evidencia o papel do docente de
educagdo especial enquanto recurso pedagogico da escola. Neste ambito, apoia
os professores na adaptacdo de metodologias, materiais e instrumentos de
avaliagao, participando em reunides pedagdgicas e colaborando na definicdo,
implementacdo e monitorizacdo das medidas de suporte a aprendizagem e a
inclusao.

Relativamente a articulacdo com familias e servicos, este profissional promove
o envolvimento das familias nos processos educativos, reconhecendo-as como
parceiras fundamentais no percurso escolar dos alunos. Simultaneamente,
articula com servigos externos, como terapeutas, psicélogos ou a Comissdo de
Protecao de Criancas e Jovens (CP()), assegurando uma intervencao integrada e
coerente.

No dominio da promocao da inclusdo, o docente de educacdo especial assume
um papel ativo na sensibilizacdo da comunidade educativa para a valorizacdo
da diversidade, contribuindo para a construcdo de uma cultura de pertenca,
respeito e aceitacdo das diferencas. Esta dimensao reforca a inclusdao como
responsabilidade coletiva e ndo como tarefa exclusiva de especialistas.

Por fim, na gestdo pedagogica e organizacional, o docente de educagao especial
integra e dinamiza o Centro de Apoio a Aprendizagem (CAA), participa na gestao
de recursos e na avaliagdo das medidas implementadas e integra a EMAEI,
enquanto elemento permanente ou variavel. A sua atuagdo nestas estruturas
reforca o seu papel estratégico na organizacdo da escola e na operacionalizagao
das politicas de educacdo inclusiva.

Em sintese, a educacdo especial em Portugal é hoje entendida como um recurso
fundamental ao servico da educacdo inclusiva. O docente de educacdo especial
emerge como um agente de mudanca pedagdgica, comprometido com valores
de equidade, colaboragdo e valorizacdo da diversidade, desempenhando um
papel essencial na construcdo de uma escola democratica, inclusiva e centrada
no sucesso de todos os alunos.
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Reflexoes finais

A educacio inclusiva, conforme consagrada nos normativos legais em vigor em
Portugal, constitui um imperativo ético, pedagogico e social que visa assegurar
o direito de todos os alunos a uma educacao de qualidade, independentemente
das suas caracteristicas pessoais, contextos socioculturais ou necessidades de
natureza pedagdgica. A sua concretizagao, contudo, exige mais do que quadros
legislativos robustos ou inten¢des programaticas; impde-se como um processo
continuo de transformacao organizacional, cultural e pedagogica das escolas.

Neste cenario, destaca-se o papel central do docente de educacio especial,
cuja intervencdo especializada, articulada e colaborativa é essencial para
garantir respostas educativas eficazes e ajustadas a diversidade do alunado. Este
profissional, apoiado numa formacao inicial sélida e numa pratica de formacao
continua e reflexiva, atua ndo apenas como prestador de apoio direto a alunos
com necessidades especificas, mas também como dinamizador de praticas
pedagdgicas inclusivas, formador de colegas, consultor e mediador entre a

escola, as familias e os servicos especializados.

Contudo, a acdo individual dos docentes, por mais competente e dedicada que
seja, carece de enquadramento estratégico e de suporte institucional. E neste
ponto que sobressai a importancia incontornavel das liderancas escolares na
promocao de culturas inclusivas. As liderancas educativas eficazes sdo aquelas
que mobilizam a comunidade escolar em torno de uma visao partilhada de
inclusdo, que valorizam o trabalho colaborativo, que incentivam a inovacdo
pedagbgica e que asseguram a criacdo de condi¢des organizacionais propicias ao
desenvolvimento de praticas diferenciadas e centradas no aluno.

Aliderancainclusiva ndo se reduz a gestao de processos ou a aplicacdo de normas;
trata-se de um exercicio ético e relacional que exige escuta ativa, capacidade de
mediacdo, visdo pedagodgica e compromisso com a justica social. Ao fomentar
a autonomia profissional dos docentes, ao apoiar o desenvolvimento das suas
competéncias e ao promover estruturas de trabalho colaborativo, as liderancas
tornam-se agentes facilitadores de mudanca e de melhoria continua.

N&o obstante os avancgos registados no panorama educativo portugués, persistem
desafios significativos, nomeadamente a escassez de recursos, a indefinicao
de fungdes no seio das equipas multidisciplinares, a necessidade de reforcar a
formacao continua e a urgéncia de consolidar redes de apoio interinstitucionais.
Enfrentar esses desafios exige um investimento politico e organizacional
sustentado, centrado na valorizacdo dos profissionais da educacdo e na criacdo
de uma cultura escolar inclusiva, democratica e participativa.

Assim, a construcao de uma escola inclusiva ndo se esgota na implementacdo de
medidas pontuais, mas exige uma visao sistémica e integrada, na qual a formacao,
a lideranca e a colaboracdo entre todos os agentes educativos constituem os
alicerces de uma educacio verdadeiramente equitativa e transformadora.
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Resumo

A educacdo inclusiva visa assegurar o direito universal a educacao, valorizando
a diversidade como uma caracteristica fundamental da condicdo humana.
Este paradigma requer respostas pedagodgicas diferenciadas e equitativas, que
respeitem as necessidades individuais das criancas e dos jovens. A comunicagao
é uma condicdo fundamental para a inclusao escolar e social. Contudo, muitas
criangas e jovens enfrentam barreiras significativas neste dominio, devido a
dificuldades associadas a perturbacdes especificas do seu desenvolvimento.
Este artigo aborda os desafios da educacao inclusiva, nomeadamente no que
diz respeito @ comunicacao, pretendendo apresentar, também, uma abordagem
ao papel essencial da Comunicacdo Aumentativa e Alternativa (CAA) e dos
produtos de apoio como instrumentos para garantir a participacao ativa e o
desenvolvimento pleno de criancas e jovens com necessidades complexas
de comunicacdo. Sdo analisadas estratégias de implementacdo eficazes da
CAA, sublinhando a importancia da personalizagao, da formacdo das equipas
educativas e do envolvimento das familias.

Palavras-chave: Comunicacdo Aumentativa e Alternativa (CAA); Educacdo
Inclusiva; Produtos de Apoio
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Abstract

Inclusive education aims to ensure the universal right to education, valuing diversity as a
fundamental characteristic of the human condition. This paradigm requires differentiated and
equitable pedagogical responses that respect the individual needs of children and young people.
Communication is a fundamental condition for school and social inclusion. However, many children
and young people face significant barriers in this area due to difficulties associated with specific
developmental disorders. This article addresses the challenges of inclusive education, namely
with regard to communication, and also intends to present an approach to the essential role of
Augmentative and Alternative Communication (AAC) and support products as instruments to
ensure the active participation and full development of children and young people with complex
communication needs. Effective implementation strategies of the AAC are analyzed, underlining the
importance of personalization, training of educational teams and involvement of families.

Keywords: Augmentative and Alternative Communication (AAC); Inclusive Education; Supporting
Products

Resumen

La educacion inclusiva busca garantizar el derecho universal a la educacion, valorando la diversidad
como caracteristica fundamental de la condicion humana. Este paradigma requiere respuestas
pedagogicas diferenciadas y equitativas que respeten las necesidades individuales de nifos, nifias
y jovenes. La comunicacién es una condicién fundamental para la inclusion escolar y social. Sin
embargo, muchos nifios, nifias y jovenes enfrentan barreras significativas en este ambito debido a
dificultades asociadas con trastornos especificos del desarrollo. Este articulo aborda los desafios de la
educacion inclusiva, en particular en lo que respecta a la comunicacion, y también pretende presentar
una aproximacion al papel esencial de la Comunicacion Aumentativa y Alternativa (CAA) y los
productos de apoyo como instrumentos para garantizar la participacion activa y el pleno desarrollo
de nifos, nifas y jovenes con necesidades comunicativas complejas. Se analizan estrategias efectivas
para implementar la CAA, enfatizando la importancia de la personalizacion, la capacitacion de los
equipos educativos y la participacion de las familias.

Palavras clave: Comunicacion Aumentativa y Alternativa (CAA); Educacion Inclusiva; Productos de
Asistencia
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Introducao

A educacao inclusiva afirma-se como um imperativo ético e legal, sustentado por
diversos normativos que consolidam o direito de todos a educacio e a valorizacao
da diferenca. Este paradigma propde um sistema educativo que reconheca
a diversidade como traco fundamental da condicdo humana, pressupondo
respostas pedagobgicas ajustadas as especificidades de cada crianca e jovem. A
equidade surge, assim, como principio orientador, defendendo a disponibilizacao
de recursos diferenciados que promovam oportunidades justas de aprendizagem
e participacdo. Conforme referido no Pereira (2018), “as medidas de suporte a
aprendizagem e a inclusdo pretendem garantir a todos os alunos a equidade e a
igualdade de oportunidades de acesso ao curriculo, de frequéncia e de progressao
no sistema educativo, independentemente das modalidades e percursos de
educacdo e formacao” (p. 29).

A nivel internacional, a OCDE (Cerna et al., 2022), no Review of Inclusive Education
in Portugal, reconhece que Portugal tem vindo a consolidar um quadro robusto de
educacdoinclusiva, orientado para responder as necessidades de todos os alunos.
No entanto, persistem desafios significativos, como diferencas nos resultados de
aprendizagem e bem-estar de alunos provenientes de contextos desfavorecidos,
familias de baixos rendimentos ou com antecedentes migratérios (Cerna et al,,
2022, pp. 13-14).

Entre os grupos que enfrentam maiores desafios encontram-se as criangas e
jovens com necessidades complexas de comunicagao, para quem a linguagem
oral pode ser inexistente ou severamente limitada, tornando essencial a utilizacao
de estratégias de Comunicacdo Aumentativa e Alternativa (CAA) para garantir a
sua participagdo ativa nos processos de ensino e nas interagdes sociais na escola.
A auséncia de meios comunicativos eficazes aumenta a frustracdo, o risco de
isolamento e compromete a construcdo de relagdes significativas, afetando a
integracdo social e emocional (von Tetzchner et al., 2000).

A implementacdo eficaz da CAA enfrenta diversas dificuldades estruturais
e pedagogicas. Entre estas destacam-se a limitacdo de recursos humanos
especializados, a falta de formacdo adequada das equipas educativas,
desigualdades territoriais e a inexisténcia de espagos apropriados para o trabalho
individualizado, fatores que comprometem a consisténcia das intervencoes,
como veremos ao longo deste artigo. A rotatividade frequente das equipas
e a fragil articulacdo entre escola, familia e servicos de apoio dificultam ainda
a continuidade do acompanhamento e a coeréncia do processo educativo.
O relatério Temdtico Demografia, Qualificagées e Inclusdo (PESSOAS 2030)
documenta varias destas dificuldades no que concerne a inclusdo (Capucha &
Pedroso, 2025, pp. 45, 59, 61).

Diante deste cenario, torna-se imprescindivel adotar estratégias colaborativas
entre docentes, técnicos e adultos de referéncia, promovendo uma articulagao
efetiva entre os diferentes niveis de apoio. A superacdo destes desafios requer
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reorganizacdo estrutural e pedagdgica das escolas, sustentada por politicas
publicas que assegurem recursos humanos e materiais suficientes, garantindo
condicoes que favorecam equidade, sustentabilidade das praticas educativas e
participacdo efetiva de todos os intervenientes.

Desafios atuais da educacdo inclusiva em Portugal

A concretizacdo de uma educacdo inclusiva efetiva enfrenta obstaculos
complexos e interligados, alguns acima ja referidos, que comprometem a
qualidade das intervengdes pedagdgicas e o acompanhamento individualizado
dos alunos (Colaco & Piscalho, 2022).

Além disso, persistem atitudes e praticas pouco inclusivas, muitas vezes
enraizadas em desconhecimento ou preconceito, que dificultam a criacdo de
ambientes escolares acolhedores e equitativos. Segundo a Cerna et al. (2022, p.
14), embora Portugal tenha implementado medidas progressivas para apoiar a
diversidade e o desenvolvimento profissional dos docentes, continuam a existir
lacunas significativas na formacdo inicial e continua em diversidade, equidade e
inclusdo, bem como uma visdo restrita da diversidade centrada sobretudo nos
alunos com necessidades educativas especificas (Colaco & Piscalho, 2022).

Adiversidade de perfis e necessidades destes alunos exige respostas pedagogicas
flexiveis, diferenciadas e ajustadas a cada contexto. Contudo, constrangimentos
de natureza estrutural, como a rigidez curricular ou a dimensdo das turmas,
dificultam a operacionalizacdo dessas respostas. Acresce que a articulagcdo entre
escola, familia e servicos especializados, fundamental para a coeréncia e eficacia
das intervencdes, se revela muitas vezes fragilizada por falhas de comunicacao,
insuficiente coordenacdo e limitacbes de recursos, comprometendo a
continuidade do processo educativo.

Adicionalmente, os contextos escolares enfrentam dificuldades em assegurar
a participacdo plena destes alunos em todas as atividades, incluindo sociais e
culturais, limitando a sua integracao efetiva na comunidade escolar. A superacao
destes desafios depende de abordagens colaborativas, formacao adequada dos
profissionais e politicas publicas que garantam recursos e condi¢des equitativas
de aprendizagem para todos

A educacao inclusiva e o direito a comunicacio: do
principio a pratica

Entre os direitos que sustentam a educacao inclusiva, o direito a3 comunicacao
assume um papel central, particularmente para criangas e jovens com
necessidades complexas de comunicacdo. Garantir este direito é condicao

essencial para a participacdo ativa nos contextos educativos e sociais, permitindo
que todos os alunos possam expressar necessidades, escolhas e opinides de

27



Editora ESEC, N.°4 2025

Novos Desafios da Educacao Inclusiva

forma significativa.

Neste contexto, a CAA constitui uma resposta fundamental as limitacdes da
linguagem oral, ao ampliar as possibilidades de expressdo e interacdo. Para
além de facilitar a participagdo nos processos educativos, a CAA contribui para
o desenvolvimento da autonomia e da autoestima, promovendo percursos de
inclusdo mais consistentes e ajustados as necessidades individuais.

Através dos Sistemas Aumentativos e Alternativos de Comunicacao, as criancas
e jovens conseguem comunicar de forma mais funcional com os seus pares,
professores e outros interlocutores significativos, exercendo maior controlo
sobre as suas vivéncias e sobre o seu percurso educativo. Como referem Delgado-
Santos e Vigara-Cerrato (2021), a CAA possibilita que pessoas com dificuldades na
fala se expressem de forma eficaz em diferentes contextos, recorrendo a meios
ajustados as suas capacidades, como gestos, simbolos visuais ou tecnologias
digitais, como mais a frente se descrevera.

Os produtos de apoio desempenham um papel relevante neste processo, ao
contribuirem para a remocdo ou minimizacdo de barreiras a aprendizagem
e a participacdo. Embora assumam particular importancia no dominio da
comunicacao, estes recursos estendem-se também a areas como a mobilidade,
a escrita, o acesso ao curriculo e a socializacao, enquadrando-se num paradigma
mais amplo de tecnologia educativa orientado para a equidade.

A eficacia dos produtos de apoio e das estratégias de CAA depende, contudo, de
uma selecdo criteriosa e centrada nas necessidades do utilizador. O recurso mais
eficazndo é necessariamente o mais sofisticado, mas aquele que melhor responde
aos objetivos comunicativos e funcionais definidos. Neste sentido, Clofent-i-
Torrent6 et al. (2022) sublinham que ndo existem metodologias universais, sendo
indispensavel que os planos de intervencao sejam personalizados, monitorizados
e ajustados de forma continua, em funcdo da evolugdo das necessidades e das
caracteristicas do contexto.

A implementacio eficaz da CAA exige mais do que a simples disponibilizacdo de
recursos. Requer investimento continuo na formagdo das equipas educativas,
uma articulacdo transdisciplinar consistente e uma colaboracdo préxima com os
contextos de vida da crianca.

Importa ainda destacar a relevancia da intervencdo precoce. A identificacao
atempada de dificuldades comunicativas e a introducdo precoce da CAA
constituem estratégias determinantes para potenciar o desenvolvimento global
das criancas e jovens, prevenir o agravamento das barreiras a participacdo e
promover contextos educativos mais inclusivos. Os beneficios desta abordagem
tém vindo a ser amplamente reconhecidos, refletindo-se no aumento do recurso
a CAA como instrumento de suporte ao percurso educativo.

N

Assim, garantir o direito a comunicacdo através da CAA e dos produtos de
apoio é uma condicdo indispensavel para a concretizacdo de uma escola
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verdadeiramente inclusiva. Mais do que assegurar o acesso a aprendizagem,
trata-se de promover a participagao efetiva, a autodeterminacdo e o sucesso de
cada crianca, independentemente da sua forma de comunicar.

Comunicacdo aumentativa e alternativa: conceitos e
finalidades

A Comunicacdo Aumentativa e Alternativa (CAA) integra um conjunto de
métodos, estratégias e tecnologias que visam ampliar ou substituir a fala,
proporcionando meios eficazes de expressdo a pessoas com limitacdes
significativas na comunicacdo oral (National Autistic Society, 2023).

Como sublinham Delgado-Santos e Vigara-Cerrato (2021, p. 27), todas as pessoas
sdo capazes de comunicar, ainda que essa comunicacao se manifeste apenas
através da expressdo de sensacdes basicas, como dor, fome ou desconforto.
Neste sentido, a CAA ndo cria a comunicacdo, mas oferece meios que permitem
torna-la mais acessivel, funcional e socialmente significativa. O desenvolvimento
de tecnologias emergentes tem ampliado estas possibilidades, disponibilizando
alternativas inclusivas para individuos com restricdes comunicativas especificas.
Segundo Clofent-i-Torrent6 et al. (2022), os avancgos tecnoldgicos tém facilitado
a criacdo de dispositivos cada vez mais personalizaveis, contribuindo para
responder as necessidades de pessoas com maiores necessidades de apoio (p.
11-12).

A CAA pode assumir uma funcdo aumentativa, quando complementa a fala
existente, ou alternativa, quando a substitui. Em ambas as modalidades, constitui
um meio fundamental para a expressdo de desejos, necessidades, sentimentos e
opinides, permitindo que cada pessoa comunique de forma eficaz nos diferentes
contextos da sua vida. Deste modo, a CAA ultrapassa uma légica meramente
compensatéria, afirmando-se como um recurso estruturante para a participagao
ativa e a inclusdo (Beukelman & Mirenda, 2013; von Tetzchner et al., 2000).

A utilizacdo da CAA pressupbe uma abordagem centrada na pessoa, que
considere o seu perfil comunicativo, as capacidades cognitivas e motoras
e 0s contextos social, educativo e familiar em que se insere. De acordo com a
International Society for Augmentative and Alternative Communication (ISAAC),
a CAA visa garantir a comunicagdo nas suas dimensdes expressiva, recetiva,
social e funcional, reconhecendo-a como um direito humano fundamental. Esta
perspetiva implica a criacdo de ambientes comunicacionalmente acessiveis, que
permitam a todos os individuos exercer o seu direito a expressdo, a interacdo e a
construcao de relagdes significativas.

Para além de facilitar a comunicacdo imediata, a utilizacdo consistente de
sistemas de CAA pode contribuir para o desenvolvimento de competéncias
linguisticas, cognitivas e académicas, apoiar a aquisicao da linguagem, favorecer
a literacia e promover aprendizagens em diferentes contextos. O acesso a estes
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recursos constitui, assim, um fator potenciador do desenvolvimento global e da
participacdo ativa na vida escolar e social.

Com o avanco continuo da tecnologia, torna-se evidente a importancia da
personalizacdo e da monitorizacdo sistematica das intervencdes, uma vez
que as necessidades comunicativas se transformam ao longo do tempo e
variam consoante os contextos. Como referem Clofent-i-Torrento et al. (2022),
a adaptacdo continua dos sistemas de CAA é um elemento central para a sua
eficacia.

A implementacdo da CAA requer, por fim, o envolvimento de equipas
transdisciplinares e uma postura ética que valorize a diversidade das formas
de comunicacgdo e respeite a identidade comunicativa de cada individuo. Ao
assegurar o acesso a comunicagao a quem dela mais necessita, a CAA constitui
uma resposta estruturante as barreiras comunicativas, com impacto direto na
inclusao escolar, social e emocional dos seus utilizadores.

Produtos de apoio a comunicacdo: tipologias e
potencialidades

No dmbito da CAA, os produtos de apoio & comunicacdo constituem recursos
centrais para operacionalizar o direito a expressao e a participacdo de criancas e
jovens com necessidades complexas de comunicacao. Estes apoios, que podem
assumir diferentes niveis de complexidade tecnoldgica, visam promover a
funcionalidade comunicativa, a autonomia e a inclusdo em diversos contextos
educativos, sociais e da vida quotidiana. A sua selecdo deve assentar numa
avaliacdo cuidada e individualizada do perfil do utilizador, considerando
capacidades motoras, cognitivas e sensoriais, preferéncias comunicativas e
contextos de uso. Tal como sublinham Clofent-i-Torrentd et al. (2022), nao
existe uma solugao universal em CAA, sendo essencial que os recursos sejam
personalizados e ajustados de forma continua, acompanhando a evolucao das
necessidades e dos objetivos funcionais de cada crianca ou jovem.

Os produtos de apoio a comunicacdo podem organizar-se em diferentes
tipologias, desde recursos de baixa tecnologia, como pranchas e tabelas de
comunicagao, cadernos personalizados e sistemas de simbolos organizados em
grelhas, até dispositivos de média e alta tecnologia. Os primeiros caracterizam-se
pela simplicidade, baixo custo e facilidade de utilizacdo, sendo particularmente
adequados em fases iniciais da comunicacdo aumentativa, na medida em que
apoiam a organizacdo do pensamento, a intencionalidade comunicativa e o
desenvolvimento da linguagem (Beukelman & Mirenda, 2013; Encarnacéo et al.,
2015). As solugdes de média e alta tecnologia incluem comunicadores eletronicos
com sintese de voz, tablets com software especifico de CAA e sistemas de
varrimento automatico, oferecendo maior flexibilidade comunicativa, construcao
de mensagens mais complexas, personalizacao do vocabulario e armazenamento
de contetidos frequentemente utilizados (Beukelman & Mirenda, 2013). Em
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situacoes de limitagdes motoras significativas, podem ser complementadas com
sistemas de acesso alternativo, como o controlo pelo olhar ou botdes adaptados,
garantindo o acesso funcional 8 comunicacdo mesmo em contextos de elevada
dependéncia fisica (Beukelman & Mirenda, 2013; Direcdo-Geral de Inovacao e de
Desenvolvimento Curricular, 2010).

A eficacia destes produtos ndo depende apenas das suas caracteristicas técnicas,
mas, sobretudo, da forma como sdo integrados nas praticas pedagégicas e nas
relacdes do quotidiano. A sua utilizacdo significativa pressupde que docentes,
terapeutas, assistentes operacionais e outros profissionais envolvidos estejam
capacitados para adotar praticas de comunicacdo multimodal e comprometidos
com uma abordagem centrada na pessoa. A articulacdo entre os diferentes
intervenientes, enquadrada por uma cultura escolar inclusiva, é essencial para
assegurar um uso consistente, contextualizado e funcional destes recursos,
potenciando a aprendizagem e a participacdo social.

Estes produtos revelam-se particularmente relevantes em contextos como
a perturbacdo do espetro do autismo, a paralisia cerebral, a multideficiéncia, a
sindrome de Down e diversas doencas neuromusculares, em que as limitagdes na
fala comprometem a comunicacao funcional (von Tetzchner et al., 2000). Nestas
situacdes, os sistemas de acesso alternativo assumem especial importancia, ao
permitirem o uso eficaz da CAA em ambientes digitais e o acesso a solugbes
comunicativas mais complexas (Encarnacdo et al., 2015; von Tetzchner et al.,
2000). Nao obstante o seu potencial, persistem desafios estruturais que podem
comprometer a equidade no acesso, nomeadamente a escassez de recursos
humanos especializados, a elevada rotatividade das equipas educativas e a
atribuicao tardia dos equipamentos. Estas limitacdes reforcam a necessidade de
politicas educativas e de modelos de gestao escolar que assegurem um acesso
consistente, atempado e sustentavel aos apoios comunicativos.

Em sintese, os produtos de apoio & comunicacdo ndo devem ser entendidos
apenas como ferramentas tecnoldgicas, mas como mediadores essenciais da
aprendizagem, da interacdo social e da autodeterminagdo. Quando selecionados
eimplementados em articulagdo com praticas pedagogicas inclusivas e centradas
nas necessidades e nos direitos da crianca ou do jovem, tornam-se instrumentos
fundamentais para promover oportunidades reais de participacao, pertenca e
desenvolvimento integral, constituindo uma responsabilidade partilhada por
todos os intervenientes no processo educativo.

Estratégias para implementar a comunicacao aumentativa
e alternativa em contexto educativo

A implementacao eficaz da Comunicacdo Aumentativa e Alternativa (CAA) vai
muito além da disponibilizacdo de tecnologias ou materiais especificos. Trata-
se de um processo complexo, continuo e colaborativo, centrado na crianga,
que exige articulacdo entre avaliagdo, planeamento, formacao, monitorizacdo e
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envolvimento ativo de todos os agentes educativos e familiares.

O primeiro passo consiste numa avaliacdo individualizada, que ultrapasse a mera
caracterizagdo diagnostica e abranja os dominios cognitivo, motor, sensorial,
linguistico, social e emocional, bem como os recursos e barreiras presentes no
ambiente. Esta avaliacdo deve centrar-se na funcionalidade da comunicacao,
isto é, na forma como a crianca expressa necessidades, compartilha informacoes
e participa nas interacdes sociais. E conduzida por uma equipa transdisciplinar,
capaz de construir uma visdo global das necessidades comunicativas, e serve
de base para a selecdo adequada das ferramentas de CAA, considerando fatores
como capacidades auditivas e visuais, motricidade fina e grossa e caracteristicas
especificas da comunicacao (Pais, 2022, p. 20).

Com base na avaliacdo, elabora-se um plano de intervencdo individualizado, com
objetivos comunicativos especificos e significativos, centrados em situagdes reais
do quotidiano escolar, familiar e comunitario. A comunicacdo torna-se, assim,
uma ponte para o envolvimento ativo da crianca, seja para pedir ajuda, manifestar
preferéncias, fazer perguntas ou contar historias.

Para ser eficaz, a CAA deve ser integrada transversalmente em todos os contextos
em que a crianga participa — momentos de transicao, recreio, refeicdes, jogos,
atividades de grupo, terapias e ambientes comunitarios. A presenca visivel e
acessivel dos sistemas, o seu uso pelos adultos como forma de modelacdo e a
adaptacao de rotinas e materiais sdo essenciais para que a CAA faca parte do
quotidiano e ndo funcione apenas como ferramenta ocasional.

A literacia comunicacional dos adultos é determinante para o sucesso da
implementacado. Educadores, professores, terapeutas, assistentes operacionais e
familias devem compreender os fundamentos da CAA, dominar o uso técnico
dos sistemas e adotar uma postura facilitadora e responsiva. A formacao
continua, orientada para a pratica, deve incluir estratégias de modelacdo natural
e a utilizacdo funcional dos sistemas em diferentes contextos, promovendo a
consisténcia e a relevancia do uso da CAA.

A promocgao de interagdes significativas com os pares é igualmente crucial. A
formacdo dos colegas e a criacdo de atividades que envolvam todos os alunos no
uso da CAAfavorecemainclusdo, reduzem o estigma e ampliam as oportunidades
comunicativas.

A implementacdo da CAA deve ser gradual e ajustada as competéncias da
crianca. Recursos de baixa tecnologia podem ser introduzidos inicialmente para
ensinar o valor da comunicacdo e facilitar a aprendizagem da intencionalidade
comunicativa, evitando sobrecarga cognitiva. A medida que as competéncias
evoluem, os sistemas podem ser enriquecidos e adaptados, mantendo-se
adequados as capacidades do utilizador.

A monitoriza¢do continua permite ajustar vocabulario, reorganizar grelhas, alterar
modos de acesso e reavaliar objetivos. O sistema ideal é aquele que evolui com
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a crianga ou jovem, sem se tornar obsoleto ou limitador. A flexibilidade é, assim,
uma condicdo essencial da qualidade da implementacao.

A participacdo das familias ultrapassa o uso doméstico dos sistemas, envolvendo
a partilha de conhecimento sobre a crianca ou jovem, a valorizagdo das suas
competéncias comunicativas e o reforco do uso da CAA em diferentes contextos
de vida (Ferreira, 2018). Do mesmo modo, a colaboracdo entre todos os membros
das equipas educativas, sejam professores, terapeutas, psicologos, entre outros,
¢é fundamental para garantir a coeréncia das estratégias e a continuidade das
oportunidades de comunicacdo. A auséncia de comunicacdo entre os elementos
da equipa compromete a eficacia das intervencdes e limita o impacto da CAA na
participacdo e inclusdo dos alunos (Ferreira, 2018).

Em suma, a implementacdo da CAA ndo se limita a escolha de um dispositivo ou
aintroducao de um sistema aumentativo ou alternativo. Trata-se de um processo
educativo estruturado, que exige compromisso, competéncia e cooperagao.
Quando implementada com intencionalidade e consisténcia, a CAA transforma
praticas, relacdes e possibilidades de interacdo, garantindo a participagdo plena
da crianca ou jovem em todos os contextos educativos e sociais e assegurando o
direito universal 8 comunicacao.

Impacto da comunicacdo aumentativa e alternativa na vida
das criancas e dos jovens

A pratica consistente e bem orientada da CAA tem revelado impactos
significativos e duradouros no desenvolvimento global de criancas e dos jovens
com necessidades complexas de comunicacdo. Muito para além do seu valor
funcional, a CAA constitui uma via concreta para o exercicio pleno do direito a
expressao, influenciando positivamente o bem-estar, a autonomia e a construgao
de vinculos sociais significativos.

Um dos efeitos mais transformadores da implementacao da CAA é a promocao da
autoestima e do sentimento de competéncia comunicativa. Quando a crianga ou
o jovem reconhece que consegue ser compreendida pelos outros e que as suas
intengdes comunicativas sdo valorizadas, reforca a sua confianca e a percecao de
eficacia pessoal. Esta mudanca subjetiva, frequentemente subtil, mas profunda,
permite-lhe assumir um papel mais ativo nas relagdes sociais e no seu proprio
processo de aprendizagem.

A comunicacdo mediada por sistemas aumentativos ou alternativos contribui
também para uma participacdo mais plena nas experiéncias escolares e sociais.
Ao dispor de meios ajustados as suas capacidades, as criangas ou 0s jovens
conseguem envolver-se em atividades pedagogicas, estabelecer didlogos com
colegas e interagir com os adultos de forma mais autébnoma. Este envolvimento
favorece ndo s6 o acesso ao curriculo, mas também o sentimento de pertenca ao
grupo e o desenvolvimento de relagdes interpessoais significativas.
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Além disso, observa-se uma reducdo clara de comportamentos desafiadores
que frequentemente resultam de frustracdo comunicativa. Quando as criangas
ou os jovens dispdem de estratégias eficazes para expressar vontades, recusar
propostas ou partilhar estados emocionais, aumenta a previsibilidade das
interacdes e diminui a tensdo relacional, promovendo ambientes mais seguros e
responsivos.

Em muitos casos, a CAA funciona ainda como uma ponte para o desenvolvimento
da linguagem oral. A exposicdo consistente a vocabulario estruturado, aliado a
interacdes ricas e intencionais, pode favorecer a aquisicao de linguagem verbal,
especialmente em criancas com competéncias linguisticas emergentes. Mesmo
quando ndo se verifica evolucdo no plano oral, a CAA permanece como uma
ferramenta de acesso a linguagem, ao conhecimento e a interacdo social.

A melhoria da qualidade de vida &, assim, uma consequéncia direta da utilizacao
eficaz da CAA. Os seus utilizadores deixam de depender exclusivamente
da interpretacao alheia para se fazer compreender e passam a ter uma voz
prépria, com capacidade de escolha, influéncia e construcido de sentido. Este
empoderamento comunicativo traduz-se em maiores niveis de bem-estar
emocional, inclusdo relacional e autodeterminacao.

Mais do que uma resposta técnica a uma limitacdo, a CAA constitui uma
afirmacdo de cidadania comunicativa, na medida em que garante as pessoas
com necessidades complexas de comunicacdo o exercicio efetivo do seu direito
a ser ouvidas e a participar nas decisdes que as afetam (ISAAC, 2024; Light
& McNaughton, 2014). Reconhecer o seu impacto vai além de aferir ganhos
objetivos; implica assumir o compromisso de garantir que todas as criangas e
jovens tenham acesso a formas de comunicacao que lhes permitam participar,
influenciar e pertencer em todos os contextos em que vivem e aprendem
(Beukelman & Mirenda, 2013). Ao dar voz a quem historicamente foi silenciado,
a CAA contribui para uma escola mais humana e para uma sociedade mais justa,
alinhada com uma perspetiva de inclusdo baseada em direitos e na dignidade de
cada pessoa (Light & McNaughton, 2014).

Desafios e limitacoes especificos na implementaciao da
CAA

Apesar do seu potencial reconhecido, a implementacdo da CAA continua
condicionada por limitagdes de formacado, organizacao e politicas que afetam
diretamente a sua continuidade e eficacia.

Um dos principais entraves continua a ser a escassez de formacao inicial e continua
verdadeiramente especializada. Embora muitos profissionais demonstrem
abertura a utilizagao de estratégias de CAA, a auséncia de conhecimentos sélidos
e atualizados impede uma aplicacdo eficaz e contextualizada. Esta lacuna nao se
refere apenas a aprendizagem técnica do funcionamento dos dispositivos, mas
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a compreensdo profunda da comunicacdo como direito, processo relacional e
ferramenta de aprendizagem.

Para além disso, a auséncia de uma cultura institucional que valorize a
comunicacdo multimodal e diferenciada representa uma limitacdo significativa.
Em muitas escolas, prevalecem concec¢des normativas da linguagem e da
aprendizagem que dificultam o reconhecimento da diversidade comunicativa
como parte integrante da inclusdo. Esta rigidez é agravada por praticas
pedagogicas centradas no curriculo formal e por modelos organizativos que nao
favorecem a flexibilidade necessaria a implementacao da CAA.

Outro desafio critico diz respeito a descontinuidade nas respostas ao longo
dos ciclos educativos. A transicdo entre contextos e entre os varios ciclos de
ensino nem sempre é acompanhada pela atualizacdo dos recursos de CAA ou
pela transmissdo eficaz de informacdo entre equipas, o que compromete a
continuidade da intervengdo e o progresso comunicativo das criancgas.

A propria organizagdo do tempo escolar constitui um obstaculo pratico relevante.
A auséncia de momentos planeados para a modelacdo e utilizacdo da CAA
no quotidiano escolar, integrados em rotinas, tempos letivos e nao letivos,
impede que a sua utilizagao seja normalizada e eficaz. Esta limitagdo revela uma
necessidade mais ampla de repensar os modelos de organizacdo do ensino a luz
de praticas inclusivas.

Acresce ainda a desigualdade no acesso a recursos e apoios especializados,
frequentemente determinada por fatores geograficos ou administrativos. Em
zonas rurais ou com menor cobertura de servicos, torna-se mais dificil aceder
a produtos de apoio, a técnicos experientes e a respostas articuladas, o que
aprofunda assimetrias e compromete o principio da equidade.

Importa, também, reconhecer que a implementacdo bem-sucedida da CAA exige
uma visdo politica clara e sustentada. A auséncia de orientagdes normativas
especificas, de investimento continuado e de mecanismos de monitorizacao
constitui um entrave a consolidacdo destas praticas. Sem um compromisso
institucional a longo prazo, as boas praticas mantém-se frequentemente
dependentes da iniciativa individual de alguns profissionais ou contextos.

Assim, a superacdo destes desafios exige uma abordagem integrada, que articule
formacdo qualificada, investimento em recursos, reorganizacdo das praticas
escolares e compromisso politico. Garantir o acesso equitativo a comunicacao
ndo é apenas uma questdo técnica, constituindo-se também um imperativo ético
e social.

Conclusao

A comunicacdo é um direito humano essencial e uma condicdo basica
para a participacao plena na vida escolar e social. Para criangas e jovens com
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necessidades complexas de comunicacao, a CAA, apoiada por produtos de apoio
ajustados, constitui o caminho privilegiado para tornar esse direito efetivo,
permitindo que cada um tenha uma voz propria, reconhecida e valorizada.

Como se procurou mostrar ao longo do artigo, o potencial da CAA depende
de processos de avaliagdo individualizada, de estratégias de implementacao
coerentes e de um trabalho colaborativo entre escola, familias e servicos
especializados. Mais do que a escolha de um dispositivo, estd em causa a
construcdo de ambientes comunicacionalmente acessiveis, onde diferentes
modos de comunicar sejam legitimados e integrados nas rotinas educativas.

Persistem, contudo, obstaculos relevantes relacionados com formacao,
organizacdo e politicas, que limitam a equidade no acesso e a continuidade
das respostas. Supera-los implica assumir o direito 8 comunicacdo como eixo
estruturante das praticas inclusivas e como critério de justica educativa.

Promover e valorizar os diversos modos de comunicar &, assim, um compromisso
com uma sociedade mais justa, compassiva e equitativa. Implica olhar para além
das limitacdes aparentes e reconhecer, em cada crianca e em cada jovem um
sujeito de direitos, capaz de se expressar, participar e transformar o mundo a sua
volta.
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Resumo

A crescente valorizacdo dos direitos humanos e da educacao inclusiva tem
moldado significativamente a legislacdo e as praticas pedagoégicas no campo da
educacdo especial, incentivando a criacdo de ambientes escolares que respeitem
a diversidade e promovam a equidade. No contexto do ensino do inglés como
lingua estrangeira no 1.° Ciclo do Ensino Basico, este compromisso revela-se
particularmente desafiador, dada a heterogeneidade dos perfis dos alunos,
incluindo diferentes estilos de aprendizagem, ritmos de desenvolvimento e
necessidades educativas especificas. Assim, torna-se essencial adotar abordagens
pedagogicas que garantam acessibilidade, motivacdo e inclusao para todos os
estudantes. Este trabalho tem como objetivo explorar os fundamentos e beneficios
do método multissensorial no ensino do inglés, destacando o seu potencial para
tornar a aprendizagem mais eficaz e significativa. Ao envolver diferentes canais
sensoriais — visual, auditivo, cinestésico e tatil — esta abordagem favorece a
compreensao, retencdo e aplicacdo dos contetdos, promovendo o envolvimento
ativo dos alunos. Além disso, contribui para a integracdo escolar e social,
reduzindo barreiras a aprendizagem e prevenindo atitudes negativas face a nova
lingua. A metodologia adotada foi o estudo bibliografico, que forneceu o suporte
tedrico necessario para a andlise e fundamentacdo das estratégias propostas.

Palavras-chave: Educacdo inclusiva; ensino de inglés; necessidades educativas
especificas; método multissensorial; 1.° Ciclo do Ensino Basico
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Multisensory Method in english teaching

Abstract

The growing appreciation of human rights and inclusive education has significantly influenced
legislation and teaching methods in special educational needs and disabilities (SEND) provision.
This commitment to human rights and inclusive education has encouraged the creation of school
environments that respect diversity and promote equity in special education. Teaching English as
a foreign language in primary school presents challenges, given the heterogeneity of student
profiles, including different learning styles, developmental rhythms, and specific educational needs.
Therefore, it is essential to adopt teaching methods that guarantee accessibility, motivation, and
inclusion for all students. This paper aims to explore the foundations and benefits of the multisensory
method in English teaching, emphasising its capacity to enhance the effectiveness and meaning
of learning. By engaging multiple sensory channels — visual, auditory, kinaesthetic, and tactile —
this approach enhances understanding, retention, and application of content, encouraging active
student engagement. It also contributes to school and social integration, reducing barriers to learning
and preventing negative attitudes towards the new language. The methodology adopted was
bibliographical research, which provided the necessary theoretical background for analysing and
substantiating the proposed strategies.

Keywords: inclusive education, teaching English, special educational needs and disabilities,
multisensory method, elementary school

Método Multisensorial em la ensefianza del inglés

Resumen:

Lacreciente valoracion delos derechos humanosyla educacioninclusiva hainfluido significativamente
en la legislacion y las practicas pedagogicas en el ambito de la educacion especial, fomentando la
creacion de entornos escolares que respetan la diversidad y promueven la equidad. En el contexto de la
ensefanza del inglés como lengua extranjera en el primer ciclo de educacion basica, este compromiso
resulta especialmente desafiante, dada la heterogeneidad de los perfiles del alumnado, que incluye
diferentes estilos de aprendizaje, ritmos de desarrollo y necesidades educativas especificas. Por lo
tanto, resulta esencial adoptar enfoques pedagégicos que garanticen la accesibilidad, la motivacion
y la inclusion de todo el alumnado. Este trabajo busca explorar los fundamentos y beneficios del
método multisensorial en la ensefianza del inglés, destacando su potencial para lograr un aprendizaje
mas efectivo y significativo. Al involucrar diferentes canales sensoriales —visual, auditivo, kinestésico
y tactil—, este enfoque favorece la comprension, retencion y aplicacion del contenido, promoviendo
la participacion activa del alumnado. Ademas, contribuye a la integracion escolar y social, reduciendo
las barreras de aprendizaje y previniendo actitudes negativas hacia el nuevo idioma. La metodologia
adoptada fue un estudio bibliografico, que proporciono el soporte tedrico necesario para el analisis y
la fundamentacion de las estrategias propuestas.

Palabras clave: Educacion inclusiva; Ensefianza del inglés; Necesidades educativas especificas;
Método multisensorial; 1.er Ciclo de Educacion Basica
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Introducao

A lingua inglesa é uma das mais faladas e utilizadas globalmente, sendo idioma
oficial em 53 paises e considerada a segunda lingua mais prevalente no mundo
(Dash & Gandhi, 2022). A sua aprendizagem é essencial ndo apenas para a
comunica¢do com falantes nativos, mas também para o acesso a oportunidades
profissionais e culturais, razdo pela qual muitos paises a introduzem como
segunda lingua desde os primeiros anos escolares (Zuparova & Orazova, 2020).

Contudo, alunos com necessidades educativas especificas (NEE) enfrentam
obstaculos significativos no processo de aprendizagem do inglés, apesar da
existéncia de diversas metodologias que visam facilitar esse percurso. Os
professores de inglés, frequentemente, ndo possuem formacdo adequada
para adaptar os curriculos as necessidades destes alunos. Um estudo com 204
docentes revelou que a maioria nunca havia lecionado inglés a alunos com
diferentes tipos de NEE, e embora acreditassem que todos deveriam aprender o
idioma, muitos duvidavam da capacidade destes alunos para o fazer (Castro et al.,
2020).

Uma abordagem promissora para o ensino de inglés a alunos com Necessidades
Educativas Especiais (NEE) é a metodologia multissensorial, fundamentada na
Teoria das Inteligéncias Mdltiplas de Howard Gardner (1983), a qual reconhece
que os alunos apresentam diferentes capacidades, estilos e formas de aprender.
Esta metodologia promove a integracdo de diversos canais sensoriais —
auditivo, visual, tatil e cinestésico — favorecendo uma aprendizagem mais
ativa, significativa e envolvente. De acordo com Baines (2008) e Taljaard (2016),
o envolvimento simultaneo de varios sentidos e a participacdo direta do aluno
no processo de aprendizagem contribuem para uma maior consolidacdo
dos contelidos, sobretudo quando os alunos sdo incentivados a observar,
ouvir, verbalizar e realizar tarefas praticas, potenciando assim a retencdo e a
compreensao da lingua estrangeira.

O uso exclusivo de um Unico canal sensorial pode levar a desmotivacao, enquanto
a estimulacdo multissensorial desperta o interesse e promove o envolvimento
ativo dos alunos (Baines, 2008). Assim, a aplicacdo de métodos multissensoriais
no ensino do inglés revela-se pertinente, pois permite que todos os alunos,
independentemente das suas caracteristicas, atinjam o sucesso académico.
Estas metodologias, ao integrarem ajudas visuais, auditivas, tateis e cinestésicas,
funcionam como estratégias compensatorias eficazes, especialmente para alunos
com histérico de insucesso escolar (Capovilla & Capovilla, 2002).

Educacao inclusiva

A educacdo inclusiva tem como objetivo assegurar a todos os alunos uma
aprendizagem significativa, respeitando a individualidade e promovendo
o desenvolvimento do seu potencial, contribuindo para a reducdo das
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desigualdades. Este principio esta consagrado no artigo 26.° da Declaracdo
Universal dos Direitos do Homem, que afirma o direito universal a educacdo
(Assembleia Geral da ONU, 1948), embora persistam desigualdades significativas,
apesar dos esforcos internacionais (Stubbs, 2008).

A Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada em Jomtien, em
1990, resultou na Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos, que visava
satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem de todas as pessoas,
promovendo a equidade (Meireles-Coelho et al., 2007). Em 1994, a Declaracdo
de Salamanca reforcou este compromisso, defendendo uma educacao inclusiva
para criancas, jovens e adultos com necessidades educativas especificas, com
base nos principios do direito a educacao e a diferenca (Lambrecht et al., 2022;
UNESCO, 1994). Esta declaracdo introduziu o conceito de inclusdo, abrangendo
diversos grupos em situacao de vulnerabilidade.

A Agenda 2030 da ONU, através do seu quarto objetivo, reafirma a importancia
de uma educacdo inclusiva, equitativa e de qualidade para todos. No contexto
europeu, o Pilar Europeu dos Direitos Sociais, adotado em 2017, destaca o direito
de todos a uma educacao inclusiva e de qualidade, bem como a aprendizagem ao
longo da vida (Unido Europeia, 2022).

Ainclusao é entendida como um processo de adaptacdo as diversas necessidades
dos alunos, exigindo mudangas nos contetdos, abordagens, estruturas e
estratégias educativas (European Agency for Special Needs and Inclusive
Education, 2017). Em Portugal, embora ausente da Lei de Bases do Sistema
Educativo (Decreto-Lei n.° 46/86), a inclusdo foi consagrada como principio
fundamental com a publicagdo do Decreto-Lei n.° 54/2018. Este diploma
promoveu a inclusdo de alunos com necessidades educativas especificas nas
escolas regulares, através de estratégias pedagogicas diferenciadas, planos de
ensino individualizados e recursos especializados.

O Decreto-Lei n.° 54/2018 também estabeleceu diretrizes para a criagdo de
ambientes escolares inclusivos, valorizando a diversidade e eliminando barreiras
a participacdo. Reforcou ainda os servicos de apoio especializado, com a presenca
de técnicos como psicodlogos e terapeutas, para apoiar alunos, escolas e familias.

Assim, esta legislacdo representa um avango significativo na promocdo da
igualdade de oportunidades e no respeito pelos direitos de todos os alunos,
contribuindo para uma sociedade mais justa e inclusiva. A educacdo inclusiva
é, portanto, uma responsabilidade do Estado, que deve garantir que todos os
cidaddos possam desenvolver-se plenamente, independentemente das suas
caracteristicas individuais (European Agency for Special Needs and Inclusive
Education, 2017; Freire, 2008).

41



Editora ESEC, N.°4 2025

Novos Desafios da Educacao Inclusiva

Necessidades Educativas Especificas

O conceito de Necessidades Educativas Especificas (NEE) surgiu no final da
década de 1970 com a publicagdo do Relatério Warnock, coordenado por Helen
Mary Warnock (Warnock, 1978). Este relatério resultou de um estudo de quatro
anos sobre a educacdo de criangas e jovens com deficiéncia no Reino Unido,
propondo a substituicdo do paradigma médico, centrado na deficiéncia, por
um paradigma educacional, centrado nas necessidades educativas. O objetivo
era assegurar a integragao plena dos alunos em escolas regulares, através da
adaptacao curricular, utilizacdo de métodos especializados, apoio educativo e
modificagdes fisicas e organizacionais nas escolas.

O Relatério Warnock introduziu o principio da normalizacdo, segundo o qual
todas as criangas devem, sempre que possivel, frequentar escolas regulares,
sendo a colocacdo em instituicdes especializadas reservada a casos excecionais.
Além disso, o relatoério alargou o conceito de NEE a todos os alunos que, em algum
momento do seu percurso escolar, apresentem dificuldades de aprendizagem,
independentemente da existéncia de uma deficiéncia (Warnock, 1978).

Durante a década de 1980, surgiram novas definicdes de NEE com o intuito de
operacionalizar o conceito, abrangendo nio apenas alunos com deficiéncias
fisicas, sensoriais ou mentais, mas também aqueles com dificuldades de
aprendizagem de diversas origens (Madureira & Leite, 2003). Em Portugal, Ana
Maria Bénard da Costa foi uma das primeiras a referir-se ao Relatério Warnock,
destacando a importancia de meios especificos de acesso ao curriculo, curriculos
adaptados, atencdo ao ambiente escolar e apoio educativo continuo ou pontual
(Costa, 1981; Costa, 2006; Izquierdo, 2006).

Apesar da introducdo do conceito de NEE no discurso pedagdgico nos anos 1980,
a legislacdo portuguesa evoluiu de forma mais lenta. O Decreto-Lei n.° 538/79
estabeleceu a escolaridade obrigatdria de seis anos, mas previa a possibilidade
de dispensa para criancas com deficiéncia, criando uma contradicdo entre o
principio da obrigatoriedade e a exclusdo legalmente permitida.

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), aprovada em 1986 (Decreto-Lei
n.° 46/1986), introduziu pela primeira vez o termo “necessidades educativas
especificas” no ordenamento juridico portugués. O artigo 17.° da LBSE define
a educacgao especial como um conjunto de agdes destinadas a recuperacao
e integracdo socioeducativa de individuos com necessidades educativas
especificas, abrangendo também o apoio as familias, educadores e comunidades
(Lei n°46/1986). A universalizacdo da escolaridade obrigatoria para todas as
criancas, independentemente da sua condicdo, s6 foi garantida com o Decreto-
Lein.°35/90.
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Ensino de Inglés no 1.° Ciclo Ensino Basico

A globalizagao e os avangos tecnolégicos tém promovido novas concecdes do
mundo social, ultrapassando fronteiras territoriais e atribuindo alingua estrangeira
(LE), especialmente ao inglés, um papel central como meio de comunicacao e
inclusdo. Aprender uma LE, tal como a lingua materna, é considerado um direito
comunicativo essencial ao desenvolvimento global do individuo (Gregoério et al.,
2013).

O inglés destaca-se como a LE preferencial, dada a sua relevancia no
desenvolvimento pessoal e profissional, proporcionando uma visdo mais ampla
do mundo e ampliando as oportunidades de emprego. Em Portugal, o ensino
do inglés foi inicialmente introduzido no 2.° Ciclo do Ensino Basico (CEB), sendo
posteriormente alargado ao 1.° CEB, em 2001, como Atividade de Enriquecimento
Curricular (AEC). A obrigatoriedade do ensino do inglés foi estabelecida a partir do
3.°ano de escolaridade com o Decreto-Lei n.° 176/2014, que integrou a disciplina
no curriculo nacional com metas curriculares adequadas a progressao dos alunos.

As Orientacdes Programaticas definidas pelo Ministério da Educacdo destacam
objetivos como a sensibilizacdo para a diversidade linguistica e cultural,
a promogao de uma percecao plurilingue e pluricultural, e o incentivo a
autoconfianca dos alunos (Bento et al., 2005). O ensino precoce do inglés visa,
assim, fomentar competéncias linguisticas e sociais desde a infancia.

Dias e Mourao (2005) identificam diversas vantagens no ensino da LE na infancia.
Do ponto de vista cognitivo, as criangas sdo mais recetivas a aprendizagem
de linguas, absorvem-nas com naturalidade, demonstram menor inibicdo e
maior envolvimento nas tarefas. Linguisticamente, a aprendizagem de uma
LE contribui para a consolidacdo da lingua materna, o desenvolvimento da
consciéncia linguistica, a sensibilidade auditiva e a capacidade de concentragao.
Socioculturalmente, promove empatia por outras culturas, reforca a autoestima
e as competéncias sociais, e prepara as criangas para a aprendizagem futura de
outras linguas.

As Metas Curriculares de Inglés, aprovadas em 2015, alinham-se com o Quadro
Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (QECRL), estabelecendo
competéncias especificas para cada ano de escolaridade, do 3.° ao 12.° ano
(Direcao-Geral da Educacao, 2015; Conselho da Europa, 2001). Esta harmonizacao
visa garantir uma progressdo coerente e eficaz na aprendizagem da lingua
inglesa, assegurando a qualidade e a equidade no acesso ao ensino da lingua
estrangeira em Portugal.

Ensino de inglés a alunos com Necessidades Educativas
Especificas

No contextodo ensinodalinguainglesaaalunoscom NEE, torna-seimprescindivel
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adaptar as atividades pedagogicas as caracteristicas individuais de cada aluno,
relacionando-as com situacdes préximas da sua realidade, de modo a facilitar
a construcdo do conhecimento (Krashen, 1982). A participacdo ativa dos alunos
requer que os docentes assegurem um ensino envolvente e acessivel, o que
implica uma sélida preparacao tedrica e metodoldgica por parte dos profissionais.

Face a este desafio, é recomendavel a adocdo de metodologias inovadoras e
criativas, com planificagées dinamicas que incluam musicas, jogos e histérias
como recursos motivadores (Mourdo, 2015). A selecdo tematica deve atender
3 relevancia percebida pelos alunos, bem como ao seu potencial educativo
(Correia, 2003), favorecendo a aproximacdo dos conteidos a experiéncia e ao
universo dos discentes (Tilio, 2023).

Embora ndo exista uma metodologia Unica para o ensino de inglés a alunos com
NEE, algumas abordagens tém-se revelado eficazes, sobretudo aquelas que
recorrem a multiplos canais sensoriais. Tais métodos, que promovem a repeticao,
asimplicidade e o envolvimento corporal e mental, contribuem significativamente
para o sucesso educativo (Asher, 2009; Bui, 2018; Rambe, 2019; Schneider & Evers,
2009).

Entre estas estratégias, destaca-se o método multissensorial, que combina
estilos de aprendizagem visuais, auditivos, cinestésicos e tateis, permitindo
uma aprendizagem mais eficaz e personalizada (Skinner & Smith, 2011). Este
método facilita a ligacdo entre diferentes estimulos sensoriais e a estrutura
linguistica, consolidando o conhecimento através de uma abordagem sequencial
e estruturada (Birsh & Carreker, 2018). Inicialmente concebido para alunos
com dislexia, o método tem demonstrado eficacia na aprendizagem de linguas
estrangeiras, ao responder as necessidades linguisticas individuais dos alunos,
incluindo aspetos motivacionais e culturais (Alalou, 2001; Schneider & Evers,
2009).

O cariz personalizado desta abordagem permite planificar de acordo com
os pontos fortes e areas de maior dificuldade dos alunos, sendo eficaz na
facilitacdo da aprendizagem (Sparks & Ganschow, 1993, cit. por Skinner & Smith,
2011). Estudos neurocientificos corroboram esta pratica, evidenciando que a
estimulagao de multiplas vias no processo de aprendizagem melhora a retencao
de informacao (Murray & Wallace, 2011, citado por Daloiso, 2017).

Outro método amplamente reconhecido é o Total Physical Response (TPR), que
combina comandos verbais com respostas fisicas, favorecendo a associacao
entre linguagem e agdo. Desenvolvido por Asher (2009), baseia-se na ideia de
que a aprendizagem de uma lingua estrangeira se processa de forma semelhante
3 aquisicdo da lingua materna. O TPR é particularmente acessivel e eficaz para
alunos com dislexia, pois possibilita a compreensdo auditiva mesmo sem dominio
prévio da lingua, promovendo a oralidade e a participacdo (Celestino, 1993). Ao
integrar diferentes estilos de aprendizagem - auditivo, visual e cinestésico - esta
metodologia propicia uma experiéncia inclusiva e neurolinguisticamente eficaz
(Skinner & Smith, 2011).
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As técnicas multissensoriais, como o TPR, oferecem uma abordagem sem
requisitos prévios de aptiddo linguistica, sendo por isso adequadas a uma
vasta gama de perfis de alunos, incluindo jovens e adultos (Bui, 2018). A énfase
no movimento, no contacto fisico e na experiéncia concreta transforma a
aprendizagem num processo ativo e significativo.

No ambito de uma abordagem interdisciplinar, salienta-se a utilizacdo de
historias, cangdes e jogos como estratégias didaticas centrais. Estas atividades
ludicas estimulam a atencdo e a retencdo de vocabulario e estruturas linguisticas
(Macedonia, 2005), promovendo a integragdo entre o ensino da lingua e outras
areas do saber (Brewster & Ellis, 2002; Mourao, 2009; Wright, 1995; Zaro & Salaberri,
1995). As historias, em particular, devem estar alinhadas com os interesses e
experiéncias dos alunos, proporcionando uma aprendizagem contextualizada
e motivadora (Hettiarachchi & Ranaweera, 2013). A exposicdo frequente a
narrativas favorece o desenvolvimento da compreensao oral, da leitura e de uma
avaliacao formativa continua (Botting, 2002; Ukrainetz et al., 2005), o que resulta
numa aprendizagem mais envolvente e integrada (Porras Gonzalez, 2010).

Ha, assim, um crescente reconhecimento do valor das histérias multissensoriais,
sobretudo no envolvimento de criancas com dificuldades de aprendizagem,
tanto no ensino especial como no regular. Investigadores da area da terapia da
fala e linguagem sublinham os beneficios do uso de estimulos multissensoriais na
promocao da comunicacdo e da aprendizagem linguistica (Caldwell & Horwood,
2007; Fyfe, 2001; Grove & Park, 2001; Hewett & Corke, 2014; O'Kane & Goldbart,
2016).

As atividades ludicas, em geral, desempenham um papel fundamental no
desenvolvimento integral da crianga, tanto em termos cognitivos quanto sociais
e emocionais, sendo valorizadas na promocdo da inclusdo (Montessori, 1965;
Resende, 2018; Silva, 2012). O jogo, enquanto expressao natural da infancia,
constitui uma poderosa ferramenta pedagogica ao integrar o raciocinio, a
planificacdo e a criatividade, promovendo uma aprendizagem significativa
(Cordazzo & Vieira, 2007; Rau, 2007). A ludicidade, como destaca Santos (2002),
ndo deve ser reduzida a diversdo, mas entendida como uma necessidade
humana que favorece a construcdo do conhecimento. Vygotsky (1933/1978,
citado por Rolim, Guerra e Tassigny, 2008) destaca o brincar como um elemento
central no processo de aprendizagem, sublinhando o papel do ludico como
estratégia fundamental para o desenvolvimento cognitivo e para a superagao de
dificuldades educativas.

Assim, a utilizagao de jogos, musicas, historias e expressdo corporal como praticas
pedagogicas ndo s6 enriquece a experiéncia educativa dos alunos com NEE,
como também potencia o interesse, a participacdo e o sucesso escolar.
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Desenvolvimento de estratégias para o ensino de inglés

Atualmente, a lingua inglesa assume um papel dominante a nivel global, sendo
considerada essencial para a inclusdo social e o desenvolvimento pessoal,
inclusive para alunos com Necessidades Educativas Especificas (NEE). Segundo
Rondal (2000), a aprendizagem de uma segunda lingua é um direito comunicativo
que contribui para a eficacia social dos alunos com NEE, sendo fundamental
identificar programas que melhorem a sua qualidade de vida.

O ensino de linguas estrangeiras (LE) a alunos com NEE apresenta desafios
significativos, exigindo métodos e técnicas especificas devido a diversidade
de caracteristicas dos alunos, a baixa motivacio e a atitudes menos favoraveis,
fatores que dificultam a aquisicdo de competéncias linguisticas (Mohammadian
& Dolatabadi, 2016; Banks & Banks, 2019). Apesar dessas dificuldades, Rondal
(2000) documenta casos de sucesso na aprendizagem de LE por alunos do
ensino especial. Para Krapez (2010), o éxito depende da competéncia docente
e da abordagem pedagogica adotada. Allor et al. (2010) reforcam a necessidade
de os professores recorrerem a recursos adicionais e tornarem as intervencdes
significativas para os alunos.

Uma dessas abordagens é a metodologia multissensorial, que se baseia na
utilizacdo simultanea dos canais visual, auditivo, tatil e cinestésico, permitindo
que os alunos aprendam de forma mais eficaz ao interagir com os materiais de
forma diversificada (Davis, 2011; Murphy, 1997). No ensino de linguas estrangeiras,
Sparks (2000) reforca a pertinéncia desta abordagem ao salientar a importancia
de um ensino direto e explicito dos sistemas linguisticos fundamentais
da lingua-alvo, nomeadamente a fonologia e a ortografia, a gramatica e a
morfologia. Segundo o autor, a aprendizagem torna-se mais eficaz quando os
alunos sdo ativamente envolvidos em atividades que combinam a utilizagdo
simultanea dos canais visual, auditivo e tatil-cinestésico, mobilizando ainda as
competéncias motoras através da producdo oral de sons e silabas, bem como da
escrita e da manipulacdo de materiais, o que contribui para uma aprendizagem
mais integrada e significativa (Sparks, 2000, p. 127).

Jubran (2012) reforca que atividades que envolvem os sentidos promovem uma
melhor compreensdo da lingua, sendo a informagdo apresentada através de
modalidades sensoriais integradas. Algrni (2020) detalha as técnicas associadas
a cada canal: visuais (organizadores graficos, imagens, cartazes), auditivas (leitura
em voz alta, rimas), tateis (manipulacao de objetos) e cinestésicas (movimentos,
dramatizacgoes, jogos).

Além da interacdo entre alunos e professores, o ambiente fisico e os estimulos
sensoriais desempenham um papel crucial na aprendizagem. Hulsegge e Verheul
(1987) destacam a importancia da interacdo com objetos e imagens projetadas,
defendendo que atividades multissensoriais sao eficazes na inclusao de alunos
com dificuldades de aprendizagem, sintetizando-se na maxima: “ouvir, dizer, ver
e escrever”.
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Deste modo, torna-se evidente a relevancia de promover a aprendizagem de LE
através de abordagens que envolvam todos os sentidos, superando a tradicional
énfase exclusiva na visao e audicio.

Pressupostos da Abordagem Multissensorial

Aabordagem multissensorial baseia-se na premissa de que osalunos aprendem de
forma mais eficaz quando sao envolvidos simultaneamente através de multiplos
canais sensoriais — visual, auditivo, tatil e cinestésico. Neste enquadramento,
esta abordagem, amplamente utilizada no ensino de alunos com perfis de
aprendizagem diversificados, assenta em trés pressupostos fundamentais,
conforme proposto por Fowler (2008), os quais serdo desenvolvidos de seguida
com suporte teorico.

1. Criacdo de um ambiente acolhedor e confortdvel: A sala de aula deve
proporcionar um espago onde os alunos se sintam felizes e seguros. Um ambiente
positivo favorece a recetividade dos estudantes a orientacdo dos professores e
potencia o envolvimento nas atividades de aprendizagem.

Quando os alunos se sentem confortaveis, valorizados e emocionalmente
seguros, estdo mais recetivos a aprendizagem e a orientacdo dos professores.
Segundo Sousa (2011), o ambiente de sala de aula influencia diretamente os
processos cognitivos, afetivos e motivacionais dos alunos. A criacdo de um
espaco positivo, com estimulos adequados e relacdes interpessoais saudaveis,
favorece o envolvimento ativo dos estudantes e reduz a ansiedade associada a
aprendizagem, especialmente em contextos de ensino de linguas estrangeiras.

2. Reconhecimento da individualidade dos alunos: Cada crianca é Unica,
possuindo capacidades, estilos de aprendizagem e preferéncias distintas. A
abordagem multissensorial valoriza esta diversidade, promovendo estratégias
diferenciadas que respeitam as especificidades de cada aluno.

A abordagem multissensorial reconhece que cada aluno é Unico, com estilos de
aprendizagem, ritmos e preferéncias distintas. Gardner (2011), com a sua Teoria
das Inteligéncias Multiplas, reforca a importancia de considerar a diversidade
cognitiva dos alunos, propondo que a aprendizagem deve ser adaptada as
diferentes formas de expressdo da inteligéncia. Neste sentido, a personalizagao
do ensino, através da utilizacdo de multiplos canais sensoriais, permite que cada
aluno aceda ao conhecimento de forma mais eficaz, promovendo a equidade e a
inclusdo (Tomlinson, 2014).

3. Aplicacdo continua e consistente da metodologia: A eficacia da abordagem
multissensorial depende da sua utilizacdo regular e sistematica. A continuidade
na aplicacdo dos métodos permite que os alunos consolidem os conhecimentos
adquiridos e se familiarizem progressivamente com os contetidos lecionados.

A eficacia da abordagem multissensorial depende da sua aplicacdo continua e
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sistematica ao longo do processo educativo. A aprendizagem significativa requer
repeticdo, consisténcia e reforco, elementos que sdo potenciados quando os
estimulos sensoriais sdo utilizados de forma regular e integrada (Pashler et al.,
2007). A continuidade permite que os alunos consolidem os conhecimentos
adquiridos, estabelecam ligacdes entre contetdos e desenvolvam competéncias
de forma progressiva. Além disso, a consisténcia metodolégica contribui para a
criacdo de rotinas pedagogicas que aumentam a previsibilidade e a seguranca no
processo de aprendizagem, aspetos particularmente relevantes para alunos com
necessidades educativas especificas.

Tendo em conta estes pressupostos fundamentais — a criagdo de um ambiente
acolhedor, o respeito pela individualidade dos alunos e a aplicacdo continua da
metodologia —, torna-se essencial refletir sobre a forma como estes principios
se concretizam na pratica pedagégica. Assim, a planificacdo de aulas sequndo
a abordagem multissensorial deve ser cuidadosamente estruturada, de modo a
integrar estratégias que mobilizem os diferentes canais sensoriais e promovam
uma aprendizagem significativa, inclusiva e adaptada as necessidades de todos os
alunos. A planificacdo pedagogica, quando excessivamente rigida, pode tornar-
se contraproducente, especialmente se ndo for adaptada as necessidades reais
dos alunos (Damiao, 1996). No contexto da abordagem multissensorial, torna-se
essencial planear aulas inclusivas, flexiveis e centradas no aluno, que promovam
a aprendizagem através de multiplos canais sensoriais.

Planificacao

Segundo Serra (2012), uma planificacdo eficaz deve considerar os interesses e
pontos fortes dos alunos, integrando contetidos do quotidiano como colours,
animals, my house, human body e school objects. As atividades devem seguir
uma sequéncia légica, com tempos definidos, garantindo a inclusdo de todos os
componentes essenciais.

Para evitar a sobrecarga cognitiva, recomenda-se a introdugdo da nova linguagem
em unidades pequenas e flexiveis, facilitando a assimilacao gradual dos contetdos
(Serra, 2012). Além disso, é fundamental incorporar o movimento e a expressao
corporal, utilizando gestos e acdes fisicas que auxiliem na memorizacao da lingua
(Davis, 2011).

A mdsica e o ritmo sdo também recursos valiosos, pois ajudam a reforcar aspetos
da pronuncia, como a acentuacdo de palavras e frases (Jubran, 2012). No que
respeita aos materiais escritos, deve-se optar por papel de cor pastel, com letra
de tamanho aumentado, espacamento duplo e margens visuais claras, como a
fonte Arial. A disposicdo das letras em arco, por exemplo, pode beneficiar alunos
com dislexia, ao oferecer pontos de referéncia adicionais (Algrni, 2020).

Para facilitar a comunicacdo entre alunos e professores, pode ser implementado
um sistema de cartdes de cores: verde (ndo preciso de ajuda), amarelo (preciso de
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ajuda, mas posso continuar) e vermelho (preciso de ajuda imediata). Estes cartoes,
mantidos nas secretarias dos alunos, devem ser explicados e utilizados de forma
consistente, promovendo a autonomia e a autorregulacao da aprendizagem.

Gestao da sala de aula

A gestdo eficaz da sala de aula é um elemento central na implementacdo da
abordagem multissensorial, especialmente no ensino de inglés a alunos com
diferentes estilos de aprendizagem, preferéncias e dificuldades. Segundo Fowler
(2008), a utilizagdo de técnicas, métodos e estratégias adaptadas a todos os
alunos torna esta abordagem particularmente eficaz.

O professor deve assumir um papel multifacetado — motivador, encorajador,
compreensivo e gestor do ambiente educativo. Esta gestdo envolve ndo apenas
a organizacdo fisica da sala, mas também os estilos de ensino, as regras de
comportamento, a qualidade das relacdes interpessoais e a criacdo de um
ambiente disciplinado e estimulante (Scrivener, 2010).

Idealmente, as salas devem estar equipadas com recursos visuais atrativos (como
cartazes e esquemas), tecnologias interativas, acesso a internet, mobiliario flexivel
e zonas destinadas a atividades cinestésicas (Pokriv¢akova, 2012). A disposicao
em “U" é recomendada sempre que possivel, pois favorece o contacto visual e a
interacdo entre os alunos. Para apoiar a percecao multissensorial, é aconselhavel
manter as paredes proximas do quadro livres de estimulos visuais, colocando os

materiais noutros locais e atualizando-os regularmente (Scrivener, 2010).

A exposicao de trabalhos dos alunos deve ser acompanhada de apresentacdes
orais e avaliagbes pelos pares, promovendo o pensamento critico e reforcando o
sentimento de pertenca e valorizagdo no processo de aprendizagem.

Apesar de muitas escolas portuguesas disporem de recursos tecnoldgicos e
materiais adequados, a organizacdo do espago e do mobiliario permanece,
por vezes, pouco flexivel. O manual escolar continua a desempenhar um papel
relevante, embora frequentemente ndo esteja adaptado as necessidades dos
alunos com dificuldades especificas. Kormos e Smith (2023) sugerem adaptacoes
simples, como o uso de janelas de texto ou molduras em “L", que ajudam a
focar a atengdo e promovem a empatia entre os alunos, além de beneficiarem
particularmente os alunos com dislexia.

Para apoiar a autorregulagdo e a autonomia, recomenda-se a utilizagdo de
sistemas visuais de ajuda, como cartdes de cores (verde, amarelo e vermelho),
que permitem aos alunos sinalizar o seu nivel de necessidade de apoio.
Complementarmente, a nomeacdo de um “parceiro de aula” pode ajudar
a garantir a realizacdo das tarefas e a gestdo eficaz do tempo, promovendo a
colaboracdo e o sentido de responsabilidade.
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Ensino de vocabulario e de gramatica

Dando continuidade a abordagem multissensorial e a gestdo eficaz da sala de aula,
é igualmente fundamental refletir sobre as estratégias de ensino do vocabulario
e da gramatica, componentes essenciais no desenvolvimento da competéncia
linguistica dos alunos, especialmente quando se pretende garantir uma
aprendizagem significativa, inclusiva e adaptada as suas necessidades individuais.
Os alunos com necessidades educativas especificas enfrentam diversos desafios
na aprendizagem do vocabulario e da gramatica, frequentemente associados a
limitagdes na consciéncia fonoldgica, na meméria fonoldgica de curto prazo e
na compreensdo de estruturas gramaticais. A utilizagdo de métodos de ensino
pouco adequados pode comprometer significativamente o seu desempenho na
aprendizagem da lingua inglesa (Kormos & Smith, 2023).

Para mitigar essas dificuldades, recomenda-se o uso de estratégias visuais
e cognitivas, como mapas mentais e mnemodnicas. Os mapas mentais sao
ferramentas eficazes para organizar ideias e vocabulario em contextos
significativos, podendo ser adaptados as preferéncias individuais dos alunos e
criados tanto em formato tradicional como digital. As mneménicas, por sua vez,
funcionam como auxiliares de memoria simples e de facil implementagao.

Adicionalmente, a utilizacdo de cores para categorizar diferentes classes
gramaticais — como nomes, verbos e adjetivos — contribui para a estruturagao
e retencdo dos contetdos linguisticos, reforcando os principios da abordagem
multissensorial e promovendo uma aprendizagem mais acessivel e eficaz.

Competéncias linguisticas

Neste contexto, torna-se pertinente aprofundar o desenvolvimento das
competéncias linguisticas, uma vez que estas constituem a base essencial para a
aquisicdo e utilizacdo eficaz da lingua estrangeira. Dominar estas competéncias
permite aos alunos comunicar com clareza, compreender mensagens orais e
escritas, e aplicar o conhecimento linguistico em situagdes reais e significativas.

A abordagem multissensorial revela-se, assim, particularmente eficaz na
promocao das quatro competéncias linguisticas fundamentais — compreensao
oral, expressao oral, leitura e escrita —, as quais sustentam a proficiéncia
comunicativa. Estas devem ser trabalhadas de forma integrada, progressiva
e diferenciada, respeitando os ritmos, estilos de aprendizagem e necessidades
especificas de cada aluno.

Para apoiar eficazmente o desenvolvimento destas competéncias linguisticas,
¢é fundamental considerar os recursos didaticos disponiveis, entre os quais se
destacam os manuais escolares, cuja utilizacdo estratégica pode potenciar ou
limitar a qualidade do ensino da lingua estrangeira. Embora a estrutura dos
manuais possa, por vezes, limitar a flexibilidade pedagogica, é da responsabilidade
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do docente organizar os topicos, definir a sequéncia de desenvolvimento das
competéncias linguisticas e selecionar os métodos, técnicas e atividades mais
adequados ao perfil dos seus alunos.

Nesse sentido, a aula de inglés deve ser conduzida, preferencialmente, na prépria
lingua-alvo, com instrucdes claras, simples e acompanhadas de exemplos
explicitos e orientacdes passo a passo, sempre que possivel (Gower et al,, 1983). A
repeticdo das instrucdes por parte de um aluno selecionado permite ao professor
verificar a compreensao e ajustar a comunicacao, se necessario.

Avaliacao e feedback

A avaliacdo no ensino da lingua estrangeira ndo deve limitar-se a identificacdo
de erros, mas sim constituir um processo continuo de recolha de informacao
que permita identificar areas em que os alunos necessitam de apoio ou pratica
adicional (European Agency for Development in Special Needs Education, 2007).
Para ser eficaz, a avaliacdo deve:

1) Ser regular e multissensorial, utilizando perguntas de verificacdo
de conceitos e atividades que envolvam diferentes canais sensoriais,
como cartdes de memoria, fantoches, histérias e objetos reais
(Palop, 2010).

2) Assumir um caracter formativo, fornecendo feedback ao longo
do processo de aprendizagem, e ndo apenas no final, permitindo
aos alunos ajustar e melhorar o seu desempenho (Dias & Mourao,
2005).

3) Focar-se seletivamente nos erros, dando énfase a palavras
facilmente confundidas e a relagcdo entre ortografia e fonética.

4) Ser parte integrante do processo de aprendizagem, permitindo
revisbes e reavaliagbes das tarefas corrigidas, com feedback
continuo e construtivo.

Reconhecendo que perfis de aprendizagem diversificados podem afetar a
autoconfianca dos alunos, o feedback deve incluir elementos positivos que
incentivem e reforcem a autoestima. Para tal, & importante: adotar abordagens
diferenciadas de feedback, que promovam o desenvolvimento cognitivo e
comportamental dos alunos. A comunicacao oral do professor é, muitas vezes,
mais eficaz do que o feedback escrito, especialmente quando este é impessoal
ou excessivamente corretivo (Shute, 2008) e fornecer feedback individualizado,
sempre que necessario, ajustado as necessidades especificas de cada aluno.
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Elaboracao dos matérias e consideracoes pedagogicas

Na criacdo de materiais didaticos, é essencial considerar aspetos como a
organizagao visual, o tipo e tamanho da letra, bem como o tipo de papel utilizado.
Os contetdos devem ser apresentados de forma clara, com paragrafos bem
espacados e evitando blocos extensos de texto. As perguntas de compreensao
devem surgir apo6s cada paragrafo, facilitando a assimilagcdo progressiva da
informacdo. Recomenda-se o uso de papel pastel ou reciclado, que reduz o brilho
e melhora a legibilidade, especialmente para alunos com dificuldades visuais ou
de processamento.

Mais do que adaptar materiais, é fundamental conhecer o funcionamento
individual de cada aluno, reconhecendo os seus pontos fortes, interesses
e necessidades. Este conhecimento permite promover a autoestima e a
autoconsciéncia, elementos essenciais para uma aprendizagem eficaz. As
instrucdes devem ser claras, explicitas e reforcadas sempre que necessario, tendo
em conta que alguns alunos podem apresentar dificuldades de memoria de
curto prazo. Dividir as tarefas em etapas mais pequenas facilita a concentracao
e a execucdo, permitindo que todos avancem ao seu ritmo. Para alunos que
terminam mais rapidamente, devem ser previstas atividades de extensdo,
garantindo o envolvimento continuo de toda a turma.

A gestdo do tempo e do ritmo das atividades deve ser ajustada pelo professor,
considerando os diferentes estilos de aprendizagem, tipos de inteligéncia e perfis
de personalidade. Neste sentido, ensinar inglés como lingua estrangeira a alunos
com diferentes niveis de funcionalidade ndo sé promove a aquisigao linguistica,
como também contribui para o desenvolvimento global, o sucesso académico e
ainclusdo social.

A criacdo de um ambiente positivo e de apoio é determinante, sobretudo para
alunos com dificuldades de aprendizagem. Os professores desempenham um
papel central na construcdo de comunidades de aprendizagem colaborativas,
onde os alunos se apoiam mutuamente na concretizacdo dos seus objetivos
(Zarghami & Schnellert, 2004). Este tipo de ambiente é mais facilmente alcancado
em turmas reduzidas, que favorecem a instrucao individualizada, o feedback
imediato e a responsabilizacdo dos alunos (Bondebjerg et al., 2023; Anderson,
2000).

Conclusoes

A inclusdo tem vindo a assumir um papel central no discurso educativo
contemporaneo, refletindo a crescente valorizagdo da diversidade nas salas de
aula. A escola, enquanto espaco de aprendizagem para todos, enfrenta o desafio
de responder as necessidades de uma populagdo estudantil heterogénea,
exigindo praticas pedagogicas flexiveis e profissionais qualificados e colaborativos
(Rodrigues, 2000).
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No ensino do inglés a alunos com dificuldades, a abordagem multissensorial
revela-se uma estratégia eficaz, ao envolver multiplas areas do cérebro
no processo de aprendizagem. Esta abordagem baseia-se em principios
neurocientificos e propde o uso combinado de estimulos visuais, auditivos, tateis,
cinestésicos e até olfativos e gustativos, promovendo uma aprendizagem mais
duradoura e significativa (Basar, 2006; Shams & Seitz, 2008).

A literatura aponta para uma transicdo gradual do ensino tradicional para
metodologias mais dindmicas e envolventes, como a multissensorial, que
favorecem a motivacdo e o envolvimento dos alunos. Esta abordagem associa a
aquisicdo da lingua a agdes fisicas concretas, sendo o professor responsavel pela
selecdo criteriosa dos materiais e pela adequacgao das atividades aos objetivos
pedagogicos (Nobre, 2010).

Enquanto os curriculos convencionais tendem a privilegiar os estilos auditivo-
visuais, a abordagem multissensorial reconhece que muitos alunos beneficiam de
estimulos tateis e de movimento. Ao integrar diferentes modalidades sensoriais:
tatil, cinestésica, auditiva, visual e articulatoéria, promove-se uma aprendizagem
mais ativa e personalizada (Sebra & Dias, 2011).

Dado que ndo existe um método universal de aprendizagem, a abordagem
multissensorial permite responder a diversidade de estilos e ritmos de
aprendizagem, ndo sendo entendida como um modelo Unico, mas como uma
estratégia pedagogica flexivel e adaptavel. Neste enquadramento, a planificacao
das aulas deve incluir atividades organizadas, com tempos definidos e progressao
l6gica dos contelidos, do mais simples ao mais complexo. As sessdées devem
ser curtas, objetivas e estruturadas, com apresentacdes claras e sistematicas,
reforcadas por pratica e revisdo frequentes, respeitando as necessidades
especificas dos alunos e promovendo uma aprendizagem mais eficaz.

O ensino multissensorial caracteriza-se por ser direto, explicito, sequenciado,
sistematico, cumulativo e intensivo. Explicar claramente os objetivos da aula,
apresentar os conceitos de forma acessivel e garantir a sua consolidacdo ao longo
do tempo sdo elementos-chave desta abordagem.

Além de favorecera aquisicdo linguistica, as atividades multissensoriais estimulam
a criatividade e a inteligéncia, ao ativar diferentes canais de aprendizagem. Como
cada aluno possui preferéncias sensoriais distintas, esta abordagem valoriza a
individualidade e promove uma aprendizagem mais eficaz e inclusiva (Blanco &
Navajas, 2017).

Com uma pratica pedagogica consistente e centrada no aluno, é possivel
desenvolver competéncias linguisticas significativas, mesmo em contextos de
maior complexidade, contribuindo para o sucesso académico, a inclusio social e
o crescimento pessoal de todos os alunos.
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Resumo

Este estudo exploratorio teve como objetivo analisar os efeitos de uma
intervencdo em Danca Movimento Terapia (DMT) na evolugao da representacao
do corpo em adultos com Perturbacdo do Desenvolvimento Intelectual (PDI).
A avaliacdo incidiu sobre os Desenhos da Figura Humana (DFH), realizados
antes e ap6s a intervencao, tendo por base o sistema de cotacdo desenvolvido
por Koppitz (2000). A amostra foi constituida por 13 participantes (4 do sexo
masculino e 9 do sexo feminino), com idade média de 47.8 anos (DP = 6.9) e
niveis de deficiéncia intelectual entre ligeiro e moderado. A metodologia adotada
foi predominantemente quantitativa, sendo complementada por indicadores
de natureza qualitativa. Os resultados evidenciaram um aumento de elementos
desenvolvimentais nos DFH dos participantes ap6s a intervencdo, sugerindo
melhorias no conhecimento e representacdo corporal. Estes achados apontam
para beneficios associados a intervencdo em DMT, reforcando o seu potencial
enquanto abordagem terapéutica promotora do bem-estar e do desenvolvimento
da representacdo corporal em adultos com PDI.

Palavras-chave: Perturbacao do Desenvolvimento Intelectual; Danca Movimento
Terapia; Representacao Corporal; Desenho da Figura Humana
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The Impact of Dance Movement Therapy on Body Representation in Adults with
Intellectual Developmental Disorder

Abstract

This exploratory study aimed to examine the effects of a Dance Movement Therapy (DMT)
intervention on the development of body representation in adults with Intellectual Developmental
Disorder (IDD). Body representation was assessed through Human Figure Drawings (HFD) completed
before and after the intervention, using the scoring system proposed by Koppitz (2000). The sample
comprised 13 participants (4 males and 9 females), with a mean age of 47.8 years (SD = 6.9) and levels
of intellectual disability ranging from mild to moderate. A predominantly quantitative methodology
was employed, complemented by qualitative indicators. The findings revealed an increase in
developmental elements in the participants’ HFD following the intervention, indicating improvements
in body awareness and body representation. These results suggest that DMT may have a positive
impact on body representation, supporting its potential as a therapeutic approach for promoting
well-being and body-related developmental outcomes in adults with IDD.

Keywords: Intellectual Developmental Disorder; Dance Movement Therapy; Body Representation;
Human Figure Drawing

El impacto de la terapia de movimiento de danza en la representacion corporal en
adultos con trastorno del desarrollo intelectual

Resumen

Este estudio exploratorio tuvo como objetivo analizar los efectos de una intervencion en Terapia de
Danza Movimiento (Dance Movement Therapy, DMT) en la evolucién de la representacion corporal
en adultos con Trastorno del Desarrollo Intelectual (TDI). La evaluacion se centrd en los Dibujos de
la Figura Humana (DFH), realizados antes y después de la intervencion, utilizando el sistema de
puntuacién desarrollado por Koppitz (2000). La muestra estuvo compuesta por 13 participantes
(4 hombres y 9 mujeres), con una edad media de 47,8 afos (DE = 6,9) y niveles de discapacidad
intelectual entre leve y moderado. La metodologia adoptada fue predominantemente cuantitativa,
complementada con indicadores de caracter cualitativo. Los resultados evidenciaron un incremento
de elementos evolutivos en los DFH de los participantes tras la intervencion, lo que sugiere mejoras
en el conocimiento y la representacion corporal. Estos hallazgos indican beneficios asociados a la
intervencion en DMT, reforzando su potencial como enfoque terapéutico para la promocion del
bienestar y el desarrollo de la representacion corporal en adultos con TDI.

Palavras Clave: Trastorno del Desarrollo Intelectual; Terapia de Danza y Movimiento; Representacion
corporal; Dibujo de la Figura Humana
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Introducao

Desde os primoérdios da civilizacdo, a danca tem sido utilizada como uma
ferramenta de expressdo, ritual, celebracdo e cura, desempenhando um papel
central nas praticas culturais e sociais de diferentes povos. No entanto, foi
apenas a partir do século XX que se estabeleceu, nas sociedades ocidentais, a
sistematizacao do seu uso como recurso psicoterapéutico, dando origem a
multiplas vertentes teoricas e metodoldgicas no campo das terapias expressivas
mediadas pelo movimento (Dunphy et al., 2021).

Essa perspetiva contemporanea tem resgatado e atualizado o valor terapéutico
da danca, ao reconhecer o corpo como um meio privilegiado de expressao,
comunicacdo e integracdo emocional (Brito & Ponciano, 2021; Dewan &
Tara, 2023; Fontinele & Nascimento, 2019). Estudos recentes sustentam esta
posicdo, ao evidenciar que praticas corporais baseadas na danca, favorecem o
desenvolvimento da consciéncia corporal, promovem o bem-estar psicossocial
e se consolidam como estratégias eficazes na promocao da salde fisica e mental
(Melo et al., 2022; Seewald, 2023).

Situada neste enquadramento, a Danca Movimento Terapia (DMT) emerge como
uma abordagem psicoterapéutica que articula elementos criativos e simbélicos
dadanca com referenciais clinicos e tedricos da psicologia (Associacdo Portuguesa
de Danca Movimento Terapia, 2020). Baseia-se no conhecimento multidisciplinar
do corpo e da psicologia, incorporando teorias psicoterapéuticas integrativas,
modalidades de intervencao individual e de grupo, aspetos da comunicagao
ndo verbal, progresso nos movimentos corporais e principios da psicologia do
desenvolvimento (Marquis et al. 2021; Wengrower & Chaiklin, 2021).

A consolidacdo desta abordagem ocorre nas décadas de 1940 e 1950 nos Estados
Unidos da América, impulsionada pelo trabalho da dangarina Marian Chace que se
destacou como pioneira da Danca Movimento Terapia, aoiniciarintervencdes com
pacientes psiquiatricos no hospital St. Elizabeth, em Washington D.C. (Medeiros,
2021). Influenciada pela danca moderna, Chace concebeu o movimento como
forma de comunicacdo ndo verbal, capaz de expressar vivéncias internas que
ndo encontravam traducdo na linguagem verbal (Koch, 2022). Ao interpretar os
comportamentos dos pacientes esquizofrénicos como manifestagdes simbolicas,
propds a danca como meio de expressao capaz de tornar visivel, através da acao
corporal, o conflito emocional subjetivo (Totton, 2003).

A sua pratica culminou na criagdo de um programa de formagao em danca terapia
e, posteriormente, no estabelecimento da American Dance Therapy Association
(ADTA) em 1966, da qual foi a primeira presidente (Devereaux et al., 2016). Desde
entdo, diferentes escolas e metodologias desenvolveram-se no ambito das
terapias expressivas pela danca e pelo movimento (Seewald, 2023). Atualmente,
a DMT é também conhecida por outras designacdes, como danca terapia,
movimento terapia e danga movimento psicoterapia (Meekums et al., 2015),
refletindo ndo apenas variacdes terminoldgicas, mas também, uma diversidade
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metodoldgica na forma como é praticada (Seewald, 2023).

Diversos estudos tém evidenciado os beneficios da DMT para a promocdo da
saude fisica e mental, destacando melhorias na autoestima, autoconfianca,
motivacdo e reducdo da ansiedade (Fong Yan et al,, 2024; Koch et al., 2014; Liu,
Soh & Lu, 2025; Pérez Testor, 2010; Seewald, 2023).

A DMT favorece a integragdo emocional, psicologica e fisica do individuo,
contribuindo para uma imagem corporal mais ajustada e para o fortalecimento
do autoconceito (Brito et al., 2022; Lopez, 2017; Melo et al., 2022; Santos, 2021;
Seewald, 2023). Estudos com adultos associam a pratica da danca a um aumento
da satisfacdo com a vida (Botelho, 2023; Santos et al., 2024), e destacam o seu
papel na restauracdo da confianca corporal e no relaxamento (Silva, 2023).

Por outro lado, investigagdes em populacdes com necessidades especificas
tém evidenciado a eficacia da DMT em sujeitos com Perturbacdo do Espectro
do Autismo (PEA), verificando-se melhorias no humor, na imagem corporal, na
qualidade de vida e nas competéncias interpessoais (Koch et al., 2014; Takahashi
etal,, 2019). Porém, apesar do crescente nimero de estudos, autores como Kiepe
et al. (2012), Koch et al. (2014) ou Strassel et al. (2011) sublinham a necessidade
de aprofundar a investigacdo sobre os efeitos da DMT em diferentes populagdes.

Pessoas com Perturbacdo do Desenvolvimento Intelectual (PDI) frequentemente
apresentam dificuldades na representacdo simbolica, na organizacdo percetiva
do espaco fisico e na relagdo com o proprio corpo (Gonzalez & Macciuci, 2013;
Martins, 2021; Palermo & Boccia, 2023; Vulchanova et al., 2023). Considerando
estas limitagdes, a Danca e Movimento Terapia (DMT) revela-se uma abordagem
particularmente pertinente, ao favorecer o desenvolvimento da imagem corporal,
da autoconsciéncia, da coordenacdo motora, do controlo fisico, da confianca, da
expressao emocional e da comunicacdo (Kaul, 2024; Koch et al., 2014; Pessoa et
al., 2019; Seewald, 2023).

Tendo em conta que esta populacdo pode apresentar limitagcdes na comunicagao
verbal e escrita, é fundamental que tais caracteristicas sejam contempladas
tanto na concecdo dos programas de intervencdo quanto na definicao das suas
metodologias de implementacdo. Autores como Lopéz et al. (2016) e Wang
(2024) enfatizam a eficacia das atividades de DMT que, ao integrar musica e
comunicacdo nao verbal, permitem aos participantes usufruir da experiéncia
terapéutica de forma mais acessivel e significativa. A comunicacdo ndo verbal,
segundo Febriantini et al. (2021), compreende o gesto, expressdes faciais e
movimentos corporais, funcionando como um canal essencial de expressdo
emocional e relacional.

No mesmo sentido, Brito e Ponciano (2021) consideram que a danca constitui
um sistema simbolico autbnomo, capaz de expressar e comunicar dimensdes
profundas da experiéncia humana. Esta abordagem permite, ainda, intervir em
questdes psicoloégicas e comportamentais que a linguagem verbal, isoladamente,
pode nado captar de forma adequada (Lindberg, 2023).
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Por fim, Janho dit Hreich et al. (2024) salientam que a eficacia das praticas
educativas e terapéuticas dependem da capacidade de adaptagdo as
necessidades comunicativas especificas de uma dada populacdo, ao promover
abordagens inclusivas e funcionalmente adequadas.

No entanto, embora a comunicacdo ndo verbal desempenhe um papel
fundamental na DMT, Wengrower (2016) sublinha que as interacbes verbais
podem ser utilizadas estrategicamente para apoiar, esclarecer e estimular o
processo terapéutico. Nesse sentido, Ginman et al. (2022) destacam aimportancia
de integrar elementos facilitadores na construcdo de programas de intervencao,
tais como a observacdo das reacbes individuais aos estimulos musicais e
corporais, bem como a promogao de feedback positivo que valorize a integracao
das aprendizagens emergentes.

A imagem corporal constitui um conceito multifacetado que abrange a
experiéncia psicolégica e fenomenologica do corpo, integrando dimensodes
emocionais, cinestésicas, estéticas e sociais (Couto, 2021; Elias et al, 2023;
Guest et al,, 2019). Essa vivéncia é construida por meio da interacdo continua
entre o individuo e o meio, sendo profundamente influenciada por experiéncias
afetivas, sensoriais e sociais, bem como pela forma como o sujeito atribui valor,
de maneira diferenciada, as diversas partes do seu corpo (Gama et al, 2021;
Raimo et al.,, 2022). Neste processo, articulam-se percecdes internas e externas
do corpo, formando um eixo dindmico entre o sentir e o representar. Para autores
como Brito e Ponciano (2021) ou Rato (2022), a imagem corporal resulta assim,
da integracdo entre vivéncias subjetivas e estimulos externos, refletindo a
complexidade da relacdo entre corpo, identidade e contexto sociocultural.

Segundo Hanley (2004), pausas no fluxo corporal podem gerar mudancas
significativas na percecdo de si, observando-se uma interdependéncia entre
a imagem corporal e a qualidade de movimento. E através do movimento
que se forma e transforma a imagem corporal (Turtelli et al., 2002), em que a
consciéncia corporal e a reorganizagdo dos padroes de movimento contribuem
para a construcdo de uma imagem mais integrada (Calabro, 2025; Matheson et
al, 2023).

A danca surge, desta forma, como uma pratica que permite transcender a rigidez
da imagem corporal, desafiando habitos posturais e promovendo novas formas
de expressao (Schilder, 1950). Estudos por Panhofer (2005) e Murcia et al. (2010)
demonstram que a dancga favorece o desenvolvimento do autoconceito, da
aceitacdo corporal e da autoestima. Ja no ambito especifico da Danca Movimento
Terapia (DMT) e Perturbacdo do Desenvolvimento Intelectual (PDI), Lloret (2009)
e Barnet-Lopez, Pérez-Testor e Guerra-Balic (2016) apontam como efeitos das
sessdes de DMT, melhorias significativas na imagem corporal e na autoestima dos
participantes.

Ainda no que diz respeito a PDI, Davina e Palacio (2009) apontam que estes
individuos frequentemente apresentam uma imagem corporal e um esquema
corporal aquém do esperado para a sua faixa etaria. Corréa et al. (2005)
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identificam padrées semelhantes em jovens com Sindrome de Down, sugerindo
que a consciéncia corporal inadequada é uma caracteristica transversal a varias
condicdes associadas ao défice cognitivo e desenvolvimental. Estes dados
reforcam a necessidade de intervencdes especificas e adaptadas, como a DMT,
gue promovam a percecao corporal, a coordenacao motora e o desenvolvimento
da imagem corporal, contribuindo para a melhoria das competéncias funcionais
e da qualidade de vida.

Segundo Fischman (2008), o movimento e o desenho sdo meios expressivos
gque permitem comunicar emocdes, sentimentos e contetdos do pensamento
consciente e inconsciente. Neste contexto, o DFH pode ser interpretado como
uma forma delinguagem simbdlica, sensivel as mudancas evolutivas e emocionais
do individuo (Lépez et al., 2015). Além disso, o DFH é re-aplicavel, permitindo
identificar alteragbes significativas resultantes da experiéncia terapéutica (Pérez
Testor & Pérez Testor, 2000).

Em sintese, atendendo a relevancia do Desenho da Figura Humana (DFH)
enquanto instrumento sensivel a identificacdo de indicadores desenvolvimentais
e a sua reconhecida acessibilidade enquanto meio expressivo, o presente
estudo assume particular pertinéncia ao contribuir para o preenchimento de
lacunas existentes na literatura empirica sobre intervengdes baseadas em Danca
Movimento Terapia (DMT) em populacées com Perturbacao do Desenvolvimento
Intelectual. Ao focalizar-se no desenvolvimento da representacdo do corpo (e
da maturidade cognitiva) este trabalho procura aprofundar a compreensio dos
efeitos da DMT, reforcando o seu potencial enquanto estratégia terapéutica
promotora do bem-estar e da integragao corporal.

Metodologia

Este trabalho procurou avaliar o impacto de uma intervencdo de Danca
Movimento Terapia (DMT) no desenvolvimento da representacdo corporal em
adultos com Perturbacdo do Desenvolvimento Intelectual (PDI) e teve como
objetivos: (1) identificar e descrever as caracteristicas do Desenho da Figura
Humana (DFH) antes e apds a intervencao de DMT; (2) identificar os itens
desenvolvimentais do DFH, antes e ap6s a intervencdo de DMT em adultos com
PDI. Previa-se que, ap6s a intervencdo, houvesse uma melhoria na representacdo
corporal dos participantes, expressa na avaliacdo dos itens desenvolvimentais
do DFH (sistema de cotacdo de Koppitz, 2000), indicando possiveis efeitos no
desenvolvimento dos participantes.

Do ponto de vista metodoldgico, optou-se por uma abordagem quantitativa,
porém, indicadores qualitativos foram igualmente recolhidos. O estudo
caracteriza-se como uma pesquisa exploratéria, voltada para a compreensao
e desenvolvimento de estratégias que contribuam para a melhoria da imagem
corporal e do conhecimento do corpo em pessoas com PDI.
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Amostra e Procedimentos

A amostra foi composta por 13 adultos com PDI, sendo 4 do sexo masculino e
9 do sexo feminino, com idade média de 47.8 anos (DP = 6.9). Os participantes
apresentavam niveis de deficiéncia entre leve e moderado, conforme os critérios
estabelecidos pela Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e
Saude (Organizacao Mundial de Satde, 2008). Para a selecao dos sujeitos, adotou-
se uma estratégia de amostragem intencional, por conveniéncia, considerando a
disponibilidade dos participantes e a adequagado aos objetivos da investigacao.

No ambito das atividades internas promovidas pela instituicdo, todos os
individuos estavam inseridos em atividades diarias desenvolvidas por um
Centro de Capacitacao para a Inclusdo (CACI), localizado no distrito de Coimbra.
Relativamente ao nivel de escolaridade, apenas 4 participantes concluiram o 9°
ano de escolaridade e os restantes ndo frequentaram qualquer estabelecimento
de ensino. A intervencao foi realizada com o consentimento da instituicdo e dos
participantes, todos devidamente informados sobre os protocolos de avaliacao
e intervencdo. O estudo foi aprovado pela direcao da instituicdo, que autorizou
0 acesso aos documentos necessarios para a caracterizacao do respetivo grupo.

Instrumentos

Teste do Desenho da Figura Humana

Neste estudo foi utilizado o DFH como ferramenta para avaliar o impacto de
uma intervencdo de DMT em pessoas com PDI. Trata-se de um teste projetivo
comummente utilizado em criangas e pessoas com dificuldades de expressdo/
comunicacdo oral (Gigi 2016; Koppitz 2000; Troncone et al., 2021) e sensivel a
avaliacdo de mdltiplos aspetos do eu, incluindo o desenvolvimento intelectual,
atitudes, preocupacées, maturidade, experiéncia e imagem corporal (Barnet-
Lopez et al., 2015; Gigi, 2016) e que permite identificar indicadores relacionados
com a autoestima, seguranca, ansiedade e agressividade (De Felipe et al. 2011;
Deng, 2022; Sadia, 2021; Saneei et al,, 2011).

No contexto especifico da danca, diversos estudos mostram que é possivel usar
o DFH na avaliagdo dos beneficios da sua pratica em criancas e adolescentes
com PDI, (Barnet-Lopez et al., 2015; Pérez-Testor & Grifid Roca, 2015). A literatura
cientifica aponta que mesmo uma Unica sessdo de danga pode conduzir a
mudancas emocionais (ArUs Leita & Pérez-Testor, 2006) e contribuir para o
fortalecimento da consciéncia corporal (Korteslouma et al., 2008; Pérez Testor &
Pérez Testor, 2000).

O DFH foi aplicado antes da 1.2 sessdo (pré-teste) e apds a 16.2 sessdo (pos-
teste), com a supervisdo de uma psicologa. Cada participante teve 20 minutos
para realizar o desenho. A cotacdo do teste baseou-se na identificacdo de itens
desenvolvimentais, sendo atribuido 1 ponto por item presente e 0 por cada item
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ausente, e a analise dos desenhos e cotacdo do teste, foram conduzidos por uma
psicologa clinica.

Sistema de Cotacao de Koppitz e Itens Desenvolvimentais

De acordo com Koppitz (2000), o DFH oferece um retrato interno do estado
emocional e do desenvolvimento e maturidade da crianca/individuo. Trata-
se de uma ferramenta ndo-verbal, particularmente eficaz em individuos com
dificuldades de expressao/comunicacdo oral ou com maior introspecao,
permitindo a expressao emocional com maior confiabilidade do que a linguagem
verbal (Koppitz, 1968; Maganto et al., 2007; Maganto & Garaigordobil, 2009).

O sistema de cotacdo de Koppitz permite identificar Indicadores
Desenvolvimentais e Emocionais, organizados em 30 itens evolutivos, derivados
do modelo de Goodenough-Harris e da experiéncia clinica da autora. Num estudo
normativo com 1.856 criancas entre 0s 5 e os 12 anos, Koppitz identificou quatro
categorias de classificacdo dos itens:

» Itens esperados: presentes em >86% dos desenhos; a sua auséncia pode indicar
imaturidade ou regressdo emocional.

» ltens bastante comuns: presentes em mais de 50% dos casos, mas nao essenciais.
» Itens comuns: observados em menos da metade dos desenhos, mas nao raros.

» Itens excecionais: presentes em <15% dos casos, podendo indicar maturidade
intelectual superior.

Do ponto de vista diagnéstico, apenas a presenca ou auséncia dos itens
esperados é considerada relevante, enquanto os demais tém valor limitado
para interpretacao clinica. De acordo com Koppitz (2000), a frequéncia dos itens
evolutivos no DFH varia conforme a idade e maturidade da crianca/individuo. Os
itens esperados aumentam progressivamente com a idade, enquanto os itens
excecionais diminuem até os 10 anos, estabilizando posteriormente.

O sistema prevé a analise de 30 indicadores desenvolvimentais do DFH, além
de aspetos como preocupagbes emocionais e percecdo do esquema corporal.
A autora defende que esses itens estdo relacionados principalmente com a
idade e maturidade da crianca, sendo independentes da aptiddo artistica, da
aprendizagem escolar ou da instrucdo recebida. Na tabela 3 apresenta-se a lista
de 30 itens desenvolvimentais do DFH.

Tabela 2

Itens desenvolvimentais do DFH segundo o sistema de cotacdo de Koppitz

1. Cabeca 16. Bracos para baixo

2. Olhos 17. Cotovelos

3. Pupila 18. Maos

4. Sobrancelhas ou cilios 19. Dedos

5. Nariz 20. NUumero correto de dedos
6. Fossas nasais 21.Pernas
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7. Boca 22.Pernas bidimensionais

8. Labios 23.]Joelhos

9. Orelha 24.Pés

10. Cabelo/ cabeca com chapéu 25. Pés bidimensionais

11. Pescoco 26. Perfil

12. Corpo 27.Boa proporcao

13. Bracos 28.Roupas: uma peca ou nenhuma

14. Bracos bidimensionais 29.Roupas: duas ou trés pecas

15. Bracos presos aos ombros 30. Roupas: quatro ou mais pecas
Aplicacao

O teste DFH pode ser aplicado individualmente ou coletivamente. Na aplicacao
coletiva deve-se garantir distanciamento entre os participantes para evitar copias.
O procedimento envolve fornecer uma folha A4 e um lapis HB2, com a instrugao
para desenhar uma pessoa inteira, evitando caricaturas ou figuras simplificadas.

Avaliacao subjetiva das sessoes

As sessdes do programa foram estruturadas para promover o conhecimento do
corpo através da DMT. Ao mesmo tempo, foi realizada uma avaliacdo subjetiva
das sessoes, utilizando pictogramas que representavam felicidade, humor neutro
e tristeza. Esses pictogramas permitiam-nos avaliar a satisfacdo e o bem-estar
dos participantes, tanto antes, como apos as sessoes, verificando se o ambiente
estabelecido em aula e as atividades propostas contribuiam para melhorar o
humor e o0 bem-estar dos participantes.

Intervencao: Danca Movimento Terapia

Os sujeitos participaram no programa de Danca Movimento Terapia (DMT) que
consistiu em sessdes de 1 hora, realizadas duas vezes por semana, num total
de 16 sessdes. A estrutura da intervencao foi delineada a partir das diretrizes
metodoldgicas propostas por Chace (1953) e, assim, dividida por 4 momentos: (1)
check-in: momento em que os participantes sinalizavam o seu estado emocional,
escolhendo entre pictogramas de felicidade, humor neutro ou tristeza (Schalock
et al., 2006); (2) Aquecimento: conjunto de movimentos corporais basicos, com
o proposito de ativar o esquema corporal e preparar o corpo para atividades
subsequentes; (3) processo de transicdo: sdo sugeridas diferentes acoes/
atividades para envolver os participantes e alcancar os objetivos delineados
para a sessdo e (4) check-out: os participantes realizam um ritual de despedida,
reproduzindo individualmente um movimento da sessao, seguido pela repeticao
coletiva, acompanhada da saudacdo “Adeus” e do nome correspondente. Para
concluir, expressam o estado emocional final através da selecdo de um dos trés
pictogramas previamente utilizados.

ATabela 1 apresenta os componentes e elementos que compdem o programa de
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intervencdo, estruturado segundo as orientacdes metodoldgicas propostas por

Chace (1953).

Tabela 1

Descricdo dos componentes e elementos das atividades de DMT

Componentes

Principais elementos realizados na intervencao de DMT

Esquema corporal

Identificar e mover as diferentes partes do corpo
Estar consciente dos movimentos do corpo

Mobilidade e exercicios de baixa intensidade

Ritmo

Marcha ritmica

Percussao corporal

Autoconceito

Reforgo positivo

Troca de lider durante as atividades e entre os participantes do grupo

Relacdo

Atividades de expressao corporal em pares ou grupos

Identificacdo dos diferentes
tipos de emocoes

Posturas corporais e expressao facial

Concentrar-se numa emogao e posteriormente executa-la

Esforco de Laban

Movimentos em diferentes direcdes e superficies
Experimentar novos movimentos

MUsica ou materiais para promover diferentes tipos de movimentos

Equilibrio e coordenagao

Movimentos em diferentes superficies

Equilibrio estatico unipedal

Postura corporal

Localizar o centro do corpo
Atividades de relaxamento

Diferentes exercicios para se mover no espago e se conectar com
outros participantes

Danca livre

Expressdo corporal

Movimentos livres na Ultima parte da sessao para explorar o préprio
movimento.

Apresentacao e Analise dos Dados

De sequida, apresenta-se a analise dos Itens Desenvolvimentais Gerais do DFH,

Antes e Ap6s a Intervencao de DMT.

Observa-se que quatro dos itens - cabeca, olhos, boca e corpo - estiveram

presentes em 100% dos desenhos, antes e depois da intervencio. Esses itens,

conforme descrito por Koppitz (2000), sdo considerados “esperados” para a

faixa etaria dos 5 aos 12 anos, estando presentes em mais de 86% dos DFH. Em

sentido oposto, trés itens desenvolvimentais - fossas nasais, joelhos e perfil - ndo

apareceram em nenhum dos DFH, antes e apés a intervencao. Estes resultados

estao de acordo com as categorias de classificacdo de Koppitz, uma vez que sio

considerados “excecionais” — aparecem em menos de 15% dos DFH. Os itens pés,
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bracos e pernas foram classificados na versao bidimensional (Pés bidimensionais,
Bracos bidimensionais e Pernas bidimensionais). Na Tabela 3, sdo apresentados os
itens desenvolvimentais identificados nos desenhos, e suas respetivas diferencas,

entre a pré e pés intervengao.

Tabela 3

Itens desenvolvimentais identificados antes e apés a Intervencgéo

Itens Desenvolvimentais DFH Pré Pos Dif. %
1 Roupa: 4 ou + pecas 23% 54% +31%
2 Bragos para baixo 23% 38% +15%
3 Maos 46% 62% +15%
4 Pés bidimensionais 85% 100% +15%
5 Pupila 38% 54% +15%
6 Bragos presos aos ombros 38% 54% +15%
7 Cabelo ou cabeca coberto por um chapéu 69% 77% +8%
8 Boa proporcao 54% 62% +8%
9 Labios 15% 23% +8%
10 Bracos bidimensionais 92% 100% +8%
1 Pernas bidimensionais 92% 100% +8%
12 Cabeca 100% 100% 0%
13 Olhos 100% 100% 0%
14 Sobrancelhas ou cilios 46% 46% 0%
15 Fossas nasais 0% 0% 0%
16 Boca 100% 100% 0%
17 Orelhas 54% 54% 0%
18 Pescoco 77% 77% 0%
19 Corpo 100% 100% 0%
20 Bracgos 0% 0% 0%
21 Cotovelos 8% 8% 0%
22 Dedos 92% 92% 0%
23 NUmero correto de dedos 54% 54% 0%
24 Pernas 0% 0% 0%
25 Joelhos 0% 0% 0%
26 Pés 0% 0% 0%
27 Perfil 0% 0% 0%
28 Nariz 100% 85% -15%
29 Roupas: uma pega ou nenhuma 38% 23% -15%
30 Roupas: duas ou trés pecas 38% 15% -23%

Entre o pré-teste e o poés-teste, verificou-se um aumento em 11 dos itens
desenvolvimentais, com destaque para o item roupa: quatro ou mais pecas, que
apresentou um crescimento de 31%. Observou-se, igualmente, um aumento
de 15% nos itens pés bidimensionais, maos, bracos para baixo, pupila e bracos
ligados aos ombros, e de 8% nos itens cabelo ou cabeca cobertos por chapéu,

boa proporcao, labios, bracos bidimensionais e pernas bidimensionais.
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Embora tenha sido observado um aumento significativo de elementos cotados
nos desenhos pos-intervencao, verificou-se uma reducdo em trés itens: nariz
(-15%), roupa: uma ou nenhuma peca (-15%) e roupa: duas ou trés pecas (-23%).
No entanto, importa salientar que, apesar da diminui¢cdo nos itens quantitativos
relacionados com as “roupas” (itens 29 e 30), a andlise qualitativa revela um
aperfeicoamento destes elementos ap6s a intervencdo. Com efeito, os desenhos
passam a apresentar representacdes mais completas e elaboradas do vestuario,
nomeadamente a inclusdo de quatro ou mais pecas, correspondendo a um
aumento de 31%. Este aperfeicoamento é ilustrado nas Figuras 1, 2, 3 e 4, que
apresentam os Desenhos da Figura Humana (DFH) dos participantes P2, P6, P10
eP12.

Figura 1

Desenho da Figura Humana do Participante P2, antes e apés a Intervencdo de DMT.

Figura 2

Desenho da Figura Humana do Participante P6, Antes e Apés a Intervengao de DMT.

Scm S5cm
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Figura3

Desenho da Figura Humana do Participante P10, Antes e Apds a Intervencéao de DMT.

Figura 4

Desenho da Figura Humana do Participante P12, Antes e Apds a Intervengéo de DMT.

ATl

{

Relativamente aos itens desenvolvimentais que permaneceram inalterados
apobs a intervencao, destacam-se: cotovelos, nUmero correto de dedos, orelhas,
dedos, pescoco e sobrancelhas ou cilios. A Figura 5 ilustra os resultados obtidos
por participante, expressos no numero de itens desenvolvimentais do DFH
identificados antes e ap6s a intervengao DMT.
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Figura 5

Presenca de lItens Desenvolvimentais no Desenho da Figura Humana por
Participante, Antes e Apos a Intervencdo de DMT.
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Os resultados apresentados indicam que nos desenhos de seis participantes (P3,
P6, P7, P11, P12 e P13) aumentou o nimero de itens desenvolvimentais, ap6s a
intervencdo de DMT. De acordo com Lépez et al. (2013), Barnet-Lopez et al. (2015)
e Carreiras et al. (2013), o aumento observado, pode sugerir uma melhoria no
desenvolvimento cognitivo e maturacional dos participantes, resultando numa
maior integracdo do conhecimento do préprio corpo. Deste modo, podemos
pressupor que a intervencdo de DMT contribuiu para o aperfeicoamento
do conhecimento corporal dos participantes refletindo uma evolucao
desenvolvimental, conforme indicado por Goodenough (1928).

Todavia, em cinco participantes (P1, P4, P5, P8 e P9) os itens desenvolvimentais
analisados ndo se alteraram entre o inicio e a conclusdo do programa, e no caso
de dois participantes (P2 e P10), verificou-se uma reducdo na presenca dos itens
desenvolvimentais, ao comparar os desenhos efetuados antes e apds o programa
DMT.

Assim, em relacdo a analise e cotacdo dos itens desenvolvimentais pré e pos
intervencao, os resultados parecem indicar que 6 dos 13 sujeitos que constituem
a amostra, beneficiaram da intervencdo. A Figura 6 ilustra as alteragoes
percentuais observadas nos itens desenvolvimentais do DFH de cada participante,
decorrentes do programa de intervencdo DMT.
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Figuraé

Alteracées Percentuais dos Itens Desenvolvimentais de cada Participante, antes e
apos a intervengéo DMT
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Os resultados apresentados sugerem que o participante P12 foi o sujeito que
mais beneficiou da intervencdo DMT, exibindo um aumento de 33% nos itens
desenvolvimentais do DFH, cotados apds a intervencao.

Por outro lado, em relacdo aos participantes que na pos-intervencdo mostraram
uma diminuicdo dos itens desenvolvimentais do DFH, destacam-se o0s
participantes P2 e P10. Contudo, é de referir que o participante P2 ndo cota no
pos-teste o item “sobrancelhas”, presente no DFH pré-intervencao, mas regista
uma modificacdo do item “roupa: de duas ou trés pecas” no inicio da intervencao,
para o item “roupa: 4 ou + pecas”, classificado ap6s a intervencao; neste item
em particular, é possivel concluir que existe um aperfeicoamento qualitativo do
desenho. Consideramos que isto ocorre porque o sistema de cotacdo aplicado
(Koppitz, 2000), ndo distingue entre os itens “roupa: 0 ou 1 peca” e “roupa: 3
ou mais pegas”, quantitativamente considerados equivalentes. Segundo Barnet-
Lopez et al. (2016), o aumento do nimero de detalhes no DFH detém uma
relevancia significativa, uma vez que esta associada a uma melhor compreensao
do proprio corpo e melhoria da autoestima.

Avaliacdo Subjetiva do Estado Emocional e Bem-Estar dos
Participantes, Antes e Apos as Sessoes

Para avaliar o impacto das sessdes no estado emocional e bem-estar dos
participantes, foram utilizados e analisados pictogramas. O procedimento
permitiu avaliar subjetivamente a satisfacdo e bem-estar dos participantes em
cada sessdo, através da selecdo de um icone concreto que expressava o estado
emocional do participante, no inicio e final da sessao.

Durante a intervencdo, os participantes selecionavam individualmente
pictogramas representativos de seu estado emocional. Muitos aproveitaram
esse momento para verbalizar os fatores que influenciavam as suas emocoes. As
percecdes emocionais foram categorizadas em trés niveis: 1 = triste, 2 = humor
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neutro e 3 = feliz.

Na Tabela 4 apresentam-se os resultados observados. Os participantes P6 e P11
indicaram estar permanentemente felizes, tanto antes como apds as sessdes
de DMT. Também o participante P4 indicou estar sempre feliz, exceto na Ultima
sessao, onde referiu estar triste, em consequéncia do termino da intervengao. Os
restantes participantes classificaram o final da sessdo com o icone feliz, evoluindo
de um estado neutro para o de contentamento.

A presenca de elementos ludicos e criativos, aliada a uma metodologia adaptada
as caracteristicas do grupo/populacdo estudada, parece ter contribuido para o
bem-estar dos participantes. Conclui-se que a participacdo em sessdes de Danca
Movimento Terapia (DMT) teve um impacto positivo no estado emocional dos
envolvidos. Embora ndo se tratando do principal objetivo do trabalho, a avaliacao
das sessdes com os pictogramas emocionais funcionou como uma ferramenta
complementar, permitindo ajustes metodolégicos, sensiveis as necessidades
individuais dos participantes.

Tabela 4

Avaliagao subjetiva das sessées: Estado emocional dos participantes, antes e apds as
16 sessbes de DMT

Participante | % de Pictogramas selecionados no Inicio | % de Pictogramas selecionados no Final

das sessées das sessdes

Triste Neutro Feliz Triste Neutro Feliz
P1 50% 19% 31% 19% 25% 56%
P2 0% 38% 63% 0% 6% 94%
P3 0% 69% 31% 0% 6% 94%
P4 0% 0% 100% 6% 0% 94%
P5 0% 38% 63% 0% 0% 100%
P6 0% 0% 100% 0% 0% 100%
p7 0% 44% 56% 0% 0% 100%
P8 0% 38% 63% 0% 13% 88%
P9 0% 50% 50% 0% 6% 94%
P10 31% 50% 19% 0% 31% 69%
P11 0% 0% 100% 0% 0% 100%
P12 6% 63% 31% 0% 13% 88%
P13 0% 50% 50% 0% 19% 81%

Discussao

Este estudo teve como objetivo analisar os itens desenvolvimentais do DFH antes
de umaintervencdo de DMT em individuos com PDl e verificar possiveis mudancas
nestes itens, apos a sua participacao no programa. Previa-se um aumento no
numero de detalhes/elementos identificados nos desenhos realizados, antes e
apo6s a intervencdo; este aumento indicaria que os participantes beneficiaram da
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mesma, exibindo no final maior maturidade desenvolvimental no desenho da
figura humana.

Os resultados obtidos indicaram um aumento significativo no nimero de
detalhes e elementos desenvolvimentais expressos nos DFH dos participantes,
apos a intervencdo de DMT, em comparacdo com os desenhos realizados pré-
programa.

Entre o inicio e a conclusdo da intervencdo, observou-se uma evolucdo na
cotacdo de 11 itens desenvolvimentais: roupa com quatro ou mais pecas, pés
bidimensionais, maos, bracos posicionados para baixo, pupilas, bracos ligados
aos ombros, cabelo, boa proporcao corporal, labios, bracos bidimensionais e
pernas bidimensionais.

Dos 13 participantes, seis evidenciaram um aumento na cotacdo dos itens
desenvolvimentaisdo DesenhodaFiguraHumana, o que poderaindicar progressos
ao nivel do desenvolvimento cognitivo, da maturidade desenvolvimental e da
consciéncia corporal, em consonancia com a literatura da area (Barnet-Lopez &
Guerra-Balic, 2016; Carreiras et al., 2013; Pérez et al., 2007; Villén & Lépez Aragon,
2013). Cinco participantes mantiveram valores equivalentes entre os momentos
de pré e pos-intervencdo, enquanto dois apresentaram, no momento pos-
intervencdo, uma diminuicdo na cotacdo dos itens desenvolvimentais do DFH.

E importante destacar que, nos participantes que apresentaram uma diminuicao
na cotacdo final dos itens desenvolvimentais, verifica-se uma progressao na
analise qualitativa: um dos participantes ndo cotou o item “sobrancelhas” apés
a intervencdo (em comparacdo com o desenho inicial) mas, em contrapartida,
houve uma modificacdo relevante no item “roupa” que passou de “duas ou trés
pecas” para “quatro ou mais pecas”, no final do programa.

Essa mudanca sugere uma evolucdo qualitativa na representacdo grafica,
evidenciada por desenhos mais elaborados e detalhados, e ndo uma regressdo no
desenvolvimento. Tal interpretacdo é reforcada pelo facto do sistema de cotacao
proposto por Koppitz, ndo distinguir entre os itens “roupa: 0 ou 1 peca” e “roupa:
3 ou mais pecas”, tratando-os de forma equivalente em termos quantitativos.
Por outro lado, conforme apontam Lopez et al. (2013), o aumento no nimero de
detalhes nos DFH possui relevancia significativa, pois esta diretamente associado
a uma melhor compreensao do proprio corpo e a melhoria da autoestima.

Do ponto de vista subjetivo, & também possivel afirmar que o programa de
DMT contribuiu e ofereceu alguns momentos emocionalmente positivos aos
participantes, como se pode verificar pela avaliacdo subjetiva das sessbes e,
claro, do ponto de vista da observacao, alegria, sorrisos, descontracao, partilhas,
superacdo, criatividade e companheirismo. Assim, consideramos que tdo
importante quanto os resultados apresentados, foram as experiéncias positivas
e transformadoras que o programa proporcionou a cada um dos participantes.
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Consideracoes Finais

Considerando os objetivos definidos para o presente estudo - avaliar os efeitos de
uma intervencdo de DMT sobre o desenvolvimento da representacdo corporal em
adultos com PDI - conclui-se que a implementagdo de programas de intervencao
semelhantes pode representar uma estratégia valiosa para incentivar o bem-
estar e favorecer o conhecimento do corpo em pessoas com PDI e, supbe-se,
contribuir para o seu desenvolvimento cognitivo.

A DMT, como forma de expressao e comunicacdo favoreceu a construcdo de
um espaco terapéutico orientado para a aceitagdo mutua, a inclusdo social e o
reconhecimento da singularidade de cada participante, promovendo vinculos
significativos e um ambiente de respeito pela diversidade.

A medida que os participantes se envolviam nas atividades propostas, observou-
se uma maior capacidade de expressdo e de relagdo com o outro, o que tera
contribuido para um ambiente propicio a pratica da DMT e uma intervencao
eficaz.

Limitacoes e Investigacao Futura

N&o obstante os resultados encorajadores, o presente estudo apresenta algumas
limitacdes que devem ser consideradas na interpretacdo dos resultados. Trata-
se de um estudo com amostra de conveniéncia, de dimensao reduzida, e sem
grupo de comparagao ou controlo, o que limita a generalizacao dos resultados e
ainferéncia de causalidade.

A luz dos resultados obtidos e das limitacées identificadas, sublinha-se o carater
exploratério do estudo, sendo ainda pertinentes as seguintes consideracdes:
i. os participantes apresentavam experiéncia prévia em Danca Movimento
Terapia (DMT); ii. embora o sistema de cotacdo de Koppitz (2000) e os respetivos
indicadores quantitativos tenham sido utilizados na analise dos dados, importa
reconhecer que a sua interpretacdo pode beneficiar de aprofundamento; a
reflexdo critica sobre estes aspetos podera contribuir para uma compreensao
mais abrangente do instrumento e para o seu aperfeicoamento no dmbito da
avaliacdo psicolégica e educacional.
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Resumo

A definicdo do perfil de competéncias do docente de Lingua Gestual Portuguesa
(LGP) constitui um desafio no ambito da educacao inclusiva e da formacao de
professores, exigindo uma reflexdo fundamentada sobre praticas pedagogicas
e exigéncias legais. Este estudo exploratério pretende contribuir para a
caracterizacdo do perfil de competéncias do professor de LGP articulando
perspetivas da comunidade surda e da formacdo docente. Para além da analise
documental sobre perfis de competéncias de docentes de linguas e sobre
educacao inclusiva associada a surdez, foram realizadas entrevistas individuais
a catorze participantes. A analise dos dados permitiu identificar quatro grandes
areas de competéncias: (i) competéncia linguistica (LGP e Lingua Portuguesa);
(i) sensibilidade cultural e identitaria; (iii) capacidade pedagogica e colaborativa
no planeamento de praticas inclusivas; e (iv) compromisso ético e investigativo.
Concluiu-se que, para aprofundar esta tematica, é necessario desenvolver
estudos que articulem as disposicdes legais sobre perfis profissionais com as
competéncias previstas nos curriculos formativos de LGP existentes em Portugal,
de modo a alcangar uma definicdo mais aprofundada e integrada do perfil do
docente de LGP.

Palavras-chave: Lingua Gestual Portuguesa; perfil de competéncias; educacdo
inclusiva; formacao docente; comunidade surda.
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Competency Profile of the Portuguese Sign Language (LGP) Teacher: Proposals
for Its Definition

Abstract

Defining the competency profile of Portuguese Sign Language (LGP) teachers remains a critical
challenge within inclusive education and specialized teacher training, demanding a rigorous reflection
on pedagogical practices and regulatory frameworks. This exploratory study seeks to advance the
characterization of LGP teachers’ competencies by integrating perspectives from the Deaf community
and teacher education. The methodology combined documentary analysis of language teaching
competency profiles and inclusive education policies with semi-structured interviews involving
fourteen participants. Data analysis revealed four core competency domains: (i) linguistic proficiency
(LGP and Portuguese); (i) cultural and identity awareness; (iii) pedagogical and collaborative capacity
for inclusive practice planning; and (iv) ethical and research commitment. Future research should
align legal frameworks governing professional profiles with competencies embedded in current LGP
training curricula in Portugal, aiming to establish a more coherent and integrated teacher profile.

Keywords: Portuguese Sign Language; teacher competencies; inclusive education; teacher training;
Deaf community.

Perfil de competencias del profesor de Lengua de Sefas Portuguesa (LGP):
propuestas para su definiciéon

Resumen

La definicion del perfil de competencias del docente de Lengua de Signos Portuguesa (LSP) constituye
un desafio en el ambito de la educacion inclusiva y de la formacion de profesores, exigiendo una
reflexion fundamentada sobre practicas pedagodgicas y exigencias legales. Este estudio exploratorio
pretende contribuir a la caracterizacion del perfil de competencias del profesor de LSP, articulando
perspectivas de la comunidad sorda y de la formacion docente. Ademas del analisis documental sobre
perfiles de competencias de docentes de lenguas y sobre educacion inclusiva asociada a la sordera, se
realizaron entrevistas individuales a catorce participantes. El analisis de los datos permiti¢ identificar
cuatro grandes areas de competencias: (i) competencia linguistica (LSP y Lengua Portuguesa); (ii)
sensibilidad cultural e identitaria; (iii) capacidad pedagogica y colaborativa en la planificacion de
practicas inclusivas; y (iv) compromiso ético e investigativo. Se concluyé que, para profundizar en
esta tematica, es necesario desarrollar estudios que articulen las disposiciones legales sobre perfiles
profesionales con las competencias previstas en los curriculos formativos de LSP existentes en
Portugal, con el fin de alcanzar una definicién mas profunda e integrada del perfil del docente de LSP.

Palabras clave: Lengua de Signos Portuguesa; perfil de competencias; educacion inclusiva; formacion
docente; comunidad sorda

85



Editora ESEC, N.°4 2025

Novos Desafios da Educacao Inclusiva

Enquadramento do estudo

Desde a revisdo da constituicdo em 1997 que a Lingua Gestual Portuguesa foi
reconhecida no seu Artigo 74.°, n.° 2, alinea h), como uma lingua oficial, sendo
que o Estado se compromete a “proteger e valorizar a lingua gestual portuguesa
enquanto expressao cultural e instrumento de acesso a educacdo e da igualdade
de oportunidades”.

Um ano depois, surge o Despacho n° 7520/98. Este despacho define as condicoes
para a criagdo e funcionamento de unidades de apoio a educacdo de criancas e
jovens surdos nos estabelecimentos pUblicos do ensino basico e secundario, bem
como a organizagdo da resposta educativa nestas unidades. Foi nesta altura que a
surdez comecou a ser encarada numa perspetiva socio antropologica, emergindo
a educacao bilingue das criancas surdas.

Nesta linha, oito anos apds o reconhecimento da LGP e sete anos apds a
publicacdo do Despacho n°7520/98, entrou em funcionamento a licenciatura em
LGP, no ano letivo 2005/06, na Escola Superior de Educacdo de Coimbra (ESEC),
tendo sido uma licenciatura pioneira ao nivel do pais. Esta formacao superior
visava preparar técnicos superiores nas vertentes de interpretagdo e lecionagao.

Posteriormente, o Decreto-lei 3/2008, de 7 de janeiro, no n°® 10 do artigo 6°,
refere que “a educacdo das criancas e jovens surdos deve ser feita em ambientes
bilingues que possibilitem o dominio da LGP, o dominio do portugués escrito
e, eventualmente, falado, competindo a escola contribuir para o crescimento
linguistico dos alunos surdos, para a adequacdo do processo de acesso ao
curriculo e para a inclusdo escolar e social.”

No que diz concretamente respeito aos docentes, refere no n° 14 do artigo 6° que
a “a docéncia dos grupos ou turmas de alunos surdos é assegurada por docentes
surdos ou ouvintes com habilitacdo profissional para lecionar aqueles niveis
de educacdo e ensino, competentes em LGP e com formacao e experiéncia no
ensino bilingue de alunos surdos.”

Finalmente, em 2018, foi fixado que para integrar a carreira docente no grupo
360, era necessario possuir habilitacdo profissional, que poderia ser obtida por
duas vias:

1. Curso de Profissionalizacdo em Servico (CPS) - como o oferecido pela
Universidade Aberta, reconhecido pelo Despacho n.° 7424/2018 e pelo Despacho
n.°7716/2024, que altera e prolonga os efeitos do Despacho n.° 7424/2018.

2. Mestrado em Ensino de LGP - como o da Escola Superior de Educacdo de
Coimbra (ESEC), que segue o Decreto-Lei n.° 79/2014 e o Decreto-Lei n.° 16/2018.

Passou-se, entdo, de técnico especializado para professor de Lingua Gestual
Portuguesa (LGP) em marco de 2018, com um grupo de recrutamento especifico
(360), visando a integracdo plena na carreira docente e reconhecendo a
especificidade da LGP como disciplina auténoma. Este marco teve um impacto
importante para o reconhecimento da LGP, assim como influéncia na educacao e
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na sociedade em termos de “igualdade de direitos entre os professores de LGP e
os professores de Linguas” (Morgado, 2019, p.116).

A profissionalizacdo dos docentes do grupo 360 passou a ser vista como
um processo de consolidacdo identitaria e de desenvolvimento de praticas
pedagobgicas eficazes, sendo que os docentes formados atuam principalmente
em Escolas de Referéncia para a Educacdo Bilingue de Alunos Surdos (EREBAS),
tendo os docentes as sequintes funcdes:

» Ensinar LGP como primeira ou segunda lingua;

» Difundir a cultura da comunidade surda;

» Elaborar programas e materiais didaticos adequados;
» Avaliar o processo de ensino/aprendizagem;

» Promover a integracgao social e igualdade de oportunidades para alunos surdos.

Por sua vez, o manual "Para uma educacao inclusiva: Manual de apoio a pratica
(2018)" enquadra a educacdo de alunos no dmbito da educacdo inclusiva,
propondo respostas especificas que respeitam a identidade linguistica e cultural
da comunidade surda. O documento reforca a diversidade linguistica como uma
mais-valia educativa, e ndo como um obstaculo.

A adocao do sistema bilingue e a docéncia da Lingua Gestual Portuguesa (LGP)
integram uma nova etapa na histoéria nacional da educacdo das pessoas surdas,
trazendo consigo desafios e necessidades especificas. Esta abordagem assenta
na defesa da LGP e no direito ao seu acesso, em conformidade com o Programa
Curricular de LGP (2008), desde a Educacao Pré-Escolar até ao Ensino Secundario.
O ensino bilingue possibilita as criancas e jovens surdos uma aprendizagem com
oportunidades equivalentes as dos ouvintes, promovendo o desenvolvimento
linguistico, metacognitivo e metalinguistico, facilitando a aquisicdo da linguagem
e contribuindo para melhores desempenhos escolares. Tal como referem Cabral
e Coelho (2006), o bilinguismo valida o uso da LGP como forma privilegiada de
aprendizagem

Este modelo reconhece a Lingua Gestual Portuguesa (LGP) como lingua de ensino
e promove a equidade no acesso ao curriculo. Neste contexto, surge a figura do
professor de LGP, que, tal como qualquer docente de linguas em Portugal, deve
possuir formacdo superior ao nivel da licenciatura e do mestrado, direcionada
para o ensino da lingua. No caso especifico do docente de LGP, esta igualmente
prevista a possibilidade de Profissionalizacdo em Servico, como exemplifica
o curso oferecido pela Universidade Aberta, reconhecido pelo Despacho n.
7424/2018.

Definir o perfil de competéncias dos professores de Lingua Gestual Portuguesa
(LGP), enquanto parte integrante das politicas educativas, é essencial para gerar
informacdo relevante tanto para a monitorizagdo como para a avaliacdo dessas
politicas. Tal definicdo contribui para aferir a qualidade do ensino e identificar
eventuais adequagdes necessarias.
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Procedimentos metodologicos

Este estudo exploratério insere-se no ambito da investigacdo qualitativa, com
orientacdofenomenoldgicainterpretativa, tendo como objetivo reunirinformacao
que permita aprofundar e refletir sobre o perfil de competéncias do professor de
Lingua Gestual Portuguesa (LGP). A investigacao foi desenvolvida em duas fases
complementares. Na primeira fase, realizou-se uma revisao da literatura existente
em Portugal sobre esta tematica, com enfoque nos referenciais legais, curriculares
e formativos. Na segunda fase, foram conduzidas entrevistas estruturadas
individuais, distribuidas da seguinte forma: doze entrevistas a pessoas surdas que
se encontravam a frequentar a licenciatura em LGP, no ramo de lecionacéo, na
Escola Superior de Educagao de Coimbra; e duas entrevistas realizadas em 2023,
no ambito da Unidade Curricular Metodologia da Investigacdo em Educacao
do Mestrado em Ensino de LGP, conduzidas por trés estudantes desse ciclo de
estudos. Estas Ultimas entrevistas incidiram sobre uma docente ouvinte do ensino
superior, envolvida na formacdo de professores de LGP, e sobre um individuo
surdo pertencente a comunidade surda, ativo no movimento associativo e
ocupando um cargo na presidéncia aquando da realizacdo do estudo. No que
respeita aos procedimentos de recolha de dados, todas as entrevistas contaram
com a presenca de uma intérprete de LGP, tendo os investigadores efetuado o
registo escrito das respostas. Para a entrevista a docente ouvinte, recorreu-se
3 gravacdo audio e posterior transcricdo, enquanto a entrevista ao individuo
surdo foi registada em video, com transcricdo subsequente. Todas as entrevistas
foram submetidas a técnica de analise de contetdo, permitindo a identificacao
de categorias tematicas. Os resultados foram interpretados a luz da literatura
existente, possibilitando uma reflexdo critica sobre o perfil de competéncias do
professor de LGP.

Apresentacao dos dados

Embora Bardin (2016) se concentre na analise de contetdo textual, reconhece
a importancia da contextualizagdo dos dados. Os dados sociodemograficos,
como idade, género e formagdo académica, ndo foram diretamente analisados
como contetdo nem utilizados como variaveis de segmentacdo na analise
qualitativa, servindo apenas para a caracterizacdo da amostra, nomeadamente
a apresentacdo do género e da faixa etaria dos doze estudantes surdos da
licenciatura em LGP, ramo de lecionacao.

Tabela 1

Caracteristicas sociodemogrdficas dos 12 estudantes finalistas surdos

Sexo Idade (em anos)
Feminino Masculino Intervalo deidades Moda Média Mediana
5 7 Dos 30 aos 45 anos 32.0 anos 36.5an0s 35.0anos
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Como ja referido, foram ainda entrevistados dois profissionais, com as seguintes
carateristicas

» uma docente do ensino superior ouvinte doutorada e envolvida na area da
formacao de professores de LGP;

» um surdo, pertencente @ comunidade surda e ativo no movimento associativo a
data da entrevista.

No tratamento dos dados, foi usada a técnica da analise de contelido. Para Bardin
(2016), a analise de contedo é “Um conjunto de instrumentos metodologicos
cada vez mais sutis em constante aperfeicoamento, que se aplicam a ‘discursos’
[..] extremamente diversificados. O fator comum dessas técnicas [..] € uma
hermenéutica controlada, baseada na deducéo: a inferéncia.” (p.15)

Em termos metodoldgicos, obedecemos as 3 fases recomendadas por Bardin
(2016), a saber:

Fase 1: Pré-analise com o intuito de preparar o material para ser analisado,
permitindo uma leitura exploratéria dos dados, a fim de facilitar a posterior
analise.

Fase 2: Codificacdo e categorizacdo dos dados de acordo com critérios
semanticos, correspondendo esta fase a exploracao do material.

Fase 3: Tratamento dos resultados e interpretagao com base nas categorias e
subcategorias criadas, procurando fazer inferéncias controladas, isto é, baseadas
em critérios objetivos, mantendo um olhar critico e fundamentado na literatura
existente nesta area.

Como resultado das duas primeiras fases, foram identificadas 9 categorias de
competéncias: 1) Lingua Gestual Portuguesa; 2) Lingua Portuguesa; 3) Cultura
Geral; 4) Psicolinguistica; 5) Identidade e Cultura Surdas; 6) Relacoes Interpessoais;
7) Pedagogia; 8) Etica e Deontologia profissional e; 9) Investigacio.

De salientar que ndo havia categorias estabelecidas a priori. Assim, ao longo
do tratamento das entrevistas, emergiram as nove categorias acima elencadas
e as respetivas vinte e duas subcategorias, tal como ilustrado na tabela 2,
imediatamente a seqguir. As subcategorias correspondem a divisdes internas de
cada uma das categorias, a fim de permitir refinar a analise, organizar melhor os
dados e captar nuances dentro de um mesmo tema.
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Tabela 2

Categorias e subcategorias emergentes da analise das 14 entrevistas realizadas

Categorias Subcategorias

Possuir fluéncia em LGP

1 - Dominio da Lingua

Ter expressividade facial
Gestual Portuguesa

Ter conhecimentos da gramatica

2 - Dominio da Lingua Fluéncia da LP
Portuguesa Ter conhecimento da Gramatica
3 - Cultura geral Ter Cultura Geral

Possuir conhecimento sobre as teorias de aquisicao e

4 - Psicolinguistica ) .
etapas no desenvolvimento da linguagem

Ser um modelo pedagégico de uma lingua gestual forte

5 - Identidade e Cultura

Ter uma identidade surda forte
Surda

Possuir uma relacdo proxima com a comunidade surda

Ter relacdes positivas com os alunos, outros docentes
com os pais/encarregados de educacao, intérpretes e
professores especializados do grupo 320 (problemas de
comunicacao e surdez)

6 - Relagdes Interpessoais

Saber orientar/apoiar/diferenciar/avaliar e planificar

Conseguir igualar as competéncias das criangas surdas
as das criancas ouvintes

Saber apoiar as criancas que tém mais dificuldades

7 - Pedagogia Conhecer as teorias de ensino e aprendizagem e do
desenvolvimento

Trabalhar de forma interdisciplinar

Conhecer as politicas educativas na educacao dos
surdos

Ser responsavel

8 - Etica e Deontologia

) Ser respeitar
Profissional P

Conhecer o seu perfil profissional

Saber investigar para melhorar as praticas

9 - Investigacao

Aprender ao longo da vida

As categorias e subcategorias emergentes deste estudo exploratério, auxiliaram
no sentido de fazer algumas inferéncias relativamente ao perfil de competéncias
do professor de LGP, cruzando sempre que pertinente, com a literatura consultada.

Assim, a categoria 1, ‘dominio da Lingua Gestual Portuguesa’ engloba as
Subcategorias:fluéncia, expressividade facial e gramatica, refletindo a necessidade
de proficiéncia linguistica e comunicativa em LGP, incluindo elementos nao
verbais (expressividade facial), fundamentais para a clareza e naturalidade da
comunicacdo gestual. A categoria 2, ‘Dominio da Lingua Portuguesa’ engloba
as Subcategorias: fluéncia e gramatica, evidenciando-se como essencial para o
ensino bilingue, onde o professor deve mediar o0 acesso a lingua escrita e apoiar
o desenvolvimento da literacia em portugués como segunda lingua. A categoria
3, 'Cultura Geral’ Indica que o professor deve ser capaz de contextualizar
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conteudos, relacionando-o0s com o conhecimento do mundo e com os interesses
dos alunos. Por sua vez, a categoria 4, ‘Psicolinguistica’, relacionada com a
aquisicdo e desenvolvimento da linguagem é fundamental para compreender
o desenvolvimento linguistico dos alunos surdos, em contextos onde a crianca
surda tem, ou ndo tem, acesso a LGP, sabendo-se que a grande maioria das
criangas surdas é filha de pais ouvintes que ndo tém conhecimentos da LGP.
Compreender esses processos é extremamente importante no processo de
avaliacdo e planificacdo. A categoria 5, ‘Identidade e Cultura Surda’ engloba as
subcategorias: modelo pedagogico, identidade surda, relacdo com a comunidade
e reflete a valorizacdo da identidade surda como parte do processo educativo.
O professor é visto como referéncia cultural e linguistica, promovendo o
sentimento de pertenca. A categoria 6, ‘Relagdes Interpessoais’ integra a
subcategoria: relagdes positivas com alunos, colegas, intérpretes e especialistas,
destaca a importancia da colaboracao e comunicacao eficaz entre todos os
intervenientes no processo educativo. A categoria 7, ‘Pedagogia’, encontra-se
dividida em subcategorias como: planificacdo, diferenciacao, avaliagao, apoio,
equidade, ajuda, teorias de ensino e aprendizagem, trabalho interdisciplinar e
politicas educativas, evidenciando um perfil pedagoégico de professor, capaz de
adaptar estratégias, promover igualdade de oportunidades entre alunos surdos
e ouvintes, de promover a articulacdo curricular e de possuir conhecimento das
normas legais e politicas inclusivas. A categoria 8, ‘Etica e Deontologia Profissional’
integra as subcategorias: responsabilidade, respeito e conhecimento do perfil
profissional, refletindo valores essenciais a pratica docente, como 0 compromisso
ético e o conhecimento do seu papel especifico. Finalmente, a categoria 9,
‘Investigacdo e Aprendizagem ao Longo da Vida’' evidencia a necessidade do
professor de LGP manter uma formacao sélida e atualizada, demonstrando uma
postura de reflexdo critica e desenvolvimento profissional continuo, alinhada
com os principios da educagao inclusiva e da inovacao pedagogica.

A figura abaixo, criada com base nas entrevistas revela um perfil multifacetado do
professor de LGP, aglutinando as 9 categorias em 4 grandes areas: 1) Competéncia
linguistica (LGP e LP); 2) Sensibilidade cultural e identitaria; 3) Capacidade
pedagoégica e colaborativa e 4) Compromisso ético e investigativo.
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Figura 1

Areas de competéncias do professor de LGP

Competéncia linguistica (LGP e LP)

- Fluéncia em Lingua Gestual Portuguesa (LGP)
- Expressividade facial

- Conhecimento da gramatica da LGP

- Fluéncia em Lingua Portuguesa (LP)

- Conhecimento da gramatica da LP

Sensibilidade cultural e identitaria

- Modelo pedagégico de uma lingua gestual forte
- Identidade surda forte

- Relacao préxima com a comunidade surda

- Conhecimento da cultura surda

Perfil de competéncias
do docente de LGP e
setas para os quatro
dominios

Capacidade pedagdgica e colaborativa

- Planificar, orientar, avaliar e diferenciar

- Promover equidade entre alunos surdos e ouvintes

- Colaborar com intérpretes e docentes especializados
- Conhecimento das teorias de ensino e aprendizagem
- Trabalho interdisciplinar

- Conhecimento das politicas educativas

Compromisso ético e investigativo

- Responsabilidade e respeito

- Conhecimento do perfil profissional
- Investigacao

- Aprendizagem ao longo da vida

Este perfil de competéncias configura um modelo que se alinha com os principios
do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) e com a abordagem multinivel,
pois valoriza a diversidade, a flexibilidade pedagoégica e ainclusio plena dos alunos
surdos. Um professor que promove a inclusdo deve integrar nas suas praticas
duas abordagens: O Desenho Universal para a Aprendizagem e a abordagem
multinivel. A articulacdo entre o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), a
abordagem multinivel e o perfil de competéncias do professor de Lingua Gestual
Portuguesa (LGP) é essencial para promover uma educacao inclusiva, equitativa e
eficaz, especialmente para alunos surdos. Mas como é que estas trés dimensdes
se interligam?

O Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) propde trés principios
fundamentais:

» Representacao: oferecer multiplas formas de apresentar a informacao.

» Acdo e expressao: permitir diferentes formas de os alunos demonstrarem o que
sabem.

» Envolvimento: promover a motivacdo e o envolvimento através de diferentes
estratégias.

» Para alunos surdos, isto significa utilizar a chamada pedagogia surda, isto é:
» Utilizar LGP como meio privilegiado de ensino;

» Integrar materiais visuais, videos com interpretagcdo em LGP, legendas e
pictogramas;

» Criar ambientes de aprendizagem que respeitem a identidade linguistica e
cultural da comunidade surda.

A Abordagem Multinivel organiza o ensino em trés niveis de resposta: medidas
universais, seletivas e adicionais
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Para alunos surdos, esta abordagem pode incluir o uso de LGP em sala, materiais
visuais, legendas, apoio de intérpretes, reforco linguistico em LGP ensino
individualizado, ou o uso de tecnologias de apoio.

Neste sentido, o perfil do professor de LGP (Grupo 360) exige competéncias
especificas, tais como:

» Dominio da LGP como lingua de ensino;

» Conhecimento da cultura surda e da educacao bilingue;

» Capacidade de colaborar com outros docentes e intérpretes;

» Capacidade de planificar atividades inclusivas, adaptadas as necessidades
linguisticas

» dos alunos.

Consideramos que qualquer proposta formativa de professores de LGP deve ter
em consideracdo: O dominio da LGP como lingua natural, usada por uma cultura
minoritaria; a didatica da LGP como primeira e segunda lingua; as praticas de
ensino em contexto bilingue; o conhecimento da comunidade surda, sua cultura
e identidade; a elaboracdo de materiais didaticos e estratégias inclusivas e a
avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem.

Em suma, o professor de LGP deve garantir a acessibilidade e diversidade de meios
de aprendizagem, organizar os apoios em funcdo das necessidades especificas
dos alunos, deve assegurar o ensino bilingue e adaptar estratégias pedagogicas a
LGP numa légica de inclusao, atualizagdo e investigagdo constantes.

Reflexoées finais

No contexto portugués, a mudanga da nomenclatura de técnico especializado
para professor de LGP, em marco de 2018, teve um impacto importante para o
reconhecimento da LGP, na educacdo e na sociedade em geral ajudando a criar
uma igualdade de deveres e direitos entre os professores de LGP e os professores
de Linguas (Morgado, 2019).

Também o Decreto-Lein.°54/2018, de 6 de julho, que estabelece o regime juridico
da educacdo inclusiva em Portugal, representou uma mudanca significativa na
forma como o sistema educativo responde a diversidade dos alunos, assegurando
uma educacao inclusiva para todos os alunos, independentemente das suas
caracteristicas pessoais e sociais, promovendo uma abordagem centrada nas
necessidades educativas de cada aluno e promovendo a equidade e a inclusao,
garantindo que todos os alunos participem plenamente na vida escolar e tenham
acesso ao curriculo.

A pedagogia surda, enquanto campo educativo que reconhece a surdez como
uma diferenca linguistica e cultural, exige dos seus profissionais um conjunto
de competéncias éticas e deontoldgicas especificas. Estas competéncias ndo se
limitam ao dominio técnico da Lingua Gestual Portuguesa (LGP), mas estendem-
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se a responsabilidade social, cultural e identitaria que o ensino da LGP implica. O
professor de LGP atua como mediador entre culturas — a ouvinte e a surda — e,
nesse sentido, deve respeitar e promover a identidade surda dos seus alunos. Tal
compromisso ético implica reconhecer a LGP como primeira lingua da pessoa
surda e a comunidade surda como uma minoria linguistica e cultural (Ladd &
Gongalves, 2011). A ética profissional exige, portanto, uma atuacdo que va além
da neutralidade, assumindo uma postura de valorizacdo da diferenca.

A pratica pedagogica deve ser orientada por principios de justica e equidade,
assegurando que os alunos surdos tenham acesso ao curriculo em condigdes
de igualdade e equidade. Isso implica a utilizacdo de metodologias visuais,
a adaptacdo de materiais e a planificacdo diferenciada. A ética docente, neste
contexto, esta intrinsecamente ligada a capacidade de garantir o direito
3 educacdo de qualidade para todos, respeitando os ritmos e modos de
aprendizagem dos alunos surdos (Freitas, 2019).

A deontologia profissional impde o dever de confidencialidade relativamente as
informacoes pessoais dos alunos e das suas familias. Além disso, o professor deve
promover a autonomia dos alunos surdos, incentivando a sua participacao ativa
na construcdo do conhecimento e no exercicio da cidadania (Rodrigues, 2004).
A ética profissional na pedagogia surda também se manifesta na capacidade de
trabalhar em equipa com outros docentes, intérpretes, técnicos especializados
e familias. A construcdo de um ambiente educativo inclusivo depende da
articulagao entre diferentes agentes educativos e da escuta ativa das vozes da
comunidade surda (Coelho et al., 2004).

O compromisso ético inclui a atualizacdo constante dos saberes profissionais,
especialmente num campo em constante evolugdo como o da educacao bilingue
para surdos. A formacado continua permite ao professor refletir criticamente sobre
a sua pratica e adaptar-se as necessidades dos seus alunos (Almeida, 2024; Tardif,
2002).

Ao visitar trés EREBAS, Morgado (2019) destaca a grande diversidade dentro
desse grupo de alunos: alunos surdos implantados que estdo em classes junto de
alunos ouvintes, alunos surdos que estdo inseridos em classes bilingues que sé
tém alunos surdos, alunos surdos com medidas adicionais etc.

Nesta linha, Gouveia (2023) sublinha a relevancia do acompanhamento continuo
do professor de Lingua Gestual Portuguesa (LGP) durante o Periodo Critico de
aquisicdo da linguagem, considerando-o determinante para o desenvolvimento
linguistico e cognitivo das criancas surdas. O autor defende que este profissional
deve assumir um papel de referéncia linguistica e mediador pedagdgico,
garantindo acesso equitativo ao curriculo e promovendo praticas inclusivas.
Para tal, destaca um conjunto de competéncias essenciais: elevada proficiéncia
em LGP e Lingua Portuguesa, capacidade de coadjuvacdo com outros docentes,
conhecimentos pedagdégicos solidos e sensibilidade cultural. A investigacao,
baseada numa abordagem mista (qualitativa e quantitativa), reforca que a
presenca sistematica do docente de LGP no contexto escolar é um fator critico
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para a consolidacdo da educacao bilingue e para a inclusdo efetiva dos alunos
surdos. Também Almeida (2024) refere no seu estudo uma competéncia
relacionada com a capacidade de analise critica das praticas pedagogicas e
adaptacao as necessidades dos alunos.

E, pois, inevitavel que os docentes de LGP estejam preparados para as dificuldades
num ensino que se quer inclusivo, tendo em conta os confrontos com a politica
exercida atualmente na educacdo de surdos em Portugal.

Para um maior fortalecimento do perfil do professor de LGP, pensamos que
estudos futuros poderiam fazer um cruzamento com o que o que diz a legislacao
referente aos perfis especificos de desempenho profissional dos professores dos
educadores e professores do ensino basico, através do Decreto-Lei n.° 241/2001,
de 30 de agosto, realcando a necessidade de considerar as especificidades
pedagobgicas inerentes ao ensino de uma lingua com caracter visual, uma vez
que se trata de uma lingua de rececao visual e producao manual, sendo que o
perfil especifico do professor de linguas se refere as linguas orais de rececao
auditiva e producao vocal. Também o perfil especifico de competéncias dos
professores de linguas estrangeiras em Portugal esta definido no Decreto-Lei
n.° 79/2014, com alteragdes introduzidas pelo Decreto-Lei n.° 9-A/2025, de 14
de fevereiro. Este diploma regula a habilitacdo profissional para a docéncia nos
ensinos basico e secundario, incluindo as especialidades de linguas estrangeiras
como inglés, francés, espanhol e alemio. No caso concreto da LGP, estamos a
falar de uma lingua de expressao oficial nacional, isto é, portuguesa e nao de
uma lingua estrangeira, mas, uma vez mais, pensamos ser interessante ajustar as
competéncias a 3 grandes vetores principais:

» Dominio cientifico e linguistico que engloba o conhecimento aprofundado da
lingua, o conhecimento da cultura da comunidade onde a lingua é falada, a
capacidade de analise linguistica, literaria e intercultural;

» O dominio da Didatica especifica que inclui a planificacdo de atividades de ensino
e aprendizagem centradas no aluno, a utilizacdo de metodologias comunicativas
e interativas, a avaliacdo formativa e sumativa das competéncias linguisticas e a
integracao de recursos digitais e multimédia no ensino da lingua;

» O dominio da Educacgao para a cidadania e interculturalidade que inclui a
promogao da competéncia intercultural, a valorizagdo da diversidade linguistica e
cultural e a articulagdo com projetos europeus e internacionais.

Finalmente, uma leitura aprofundada dos curriculos formativos de todas as
instituicdes que formam licenciados e mestres nesta area da docéncia seria
uma forma interessante de aprofundar os aspetos relacionados com o perfil de
competéncias do docente de LGP e também uma estratégia eficaz para analisar
as formacdes ministradas, quer no Curso de Profissionalizacdo em Servico (CPS),
quer nos Mestrados em Ensino de LGP.
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Resumo:

A dislexia € uma perturbacao especifica da aprendizagem que afeta a fluéncia
da leitura, a descodificacdo e a precisdo ortografica, impactando também a
compreensdo e o rendimento escolar. As criancas com dislexia enfrentam
inversoes de letras, dificuldades na consciéncia fonémica e no processamento
visual, o que se reflete na escrita. Este estudo analisa como ajustes tipograficos
podem melhorar a legibilidade e apoiar a literacia em alunos com dislexia, com
base numa revisdo da literatura nacional e internacional, incluindo estudos
sobre fontes dyslexia-friendly e recomendagdes de organizacdes especializadas,
considerando fatores como legibilidade, familiaridade tipografica, tamanho e
espacamento da letra, alinhamento do texto e evidéncia cientifica sobre a eficacia
das fontes. Os resultados sugerem que a tipografia contribui para a acessibilidade
da leitura, embora ndo constitua uma solucdo isolada. Fontes simples, bem
espacadas e familiares favorecem a fluéncia e reduzem erros, enquanto tipos
de letra criados especificamente para dislexia podem apresentar beneficios,
mas carecem de validacdo robusta e podem gerar falsas expectativas. Assim, a
tipografia deve ser integrada numa abordagem pedagogica ampla, baseada em
evidéncia e adaptada as necessidades individuais dos alunos.

Palavras-chave: Dyslexia-friendly fonts; tipografia; dislexia; legibilidade; leitura
acessivel

97



Editora ESEC, N.°4 2025

Novos Desafios da Educacao Inclusiva

Typography and Dyslexia: How different typefaces can influence reading in
childhood

Abstract:

Dyslexia is a specific learning disorder that affects reading fluency, decoding skills, and spelling
accuracy, also impacting comprehension and academic performance. Children with dyslexia face
letter reversals, difficulties in phonemic awareness, and visual processing challenges, which are also
reflected in writing. This study examines how typographic adjustments can improve legibility and
support literacy development in students with dyslexia, based on a review of national and
international literature, including studies on dyslexia-friendly fonts and recommendations from
specialized organizations, considering factors such aslegibility, typographic familiarity, font size and
spacing, text alignment, and evidence on font effectiveness. The findings suggest that typography
contributes to reading accessibility, although it is not a standalone solution. Simple, well-spaced, and
familiar fonts enhance readability and reduce errors, while fonts specifically designed for dyslexia
may provide benefits but lack robust validation and can create false expectations. Thus, typography
should be integrated into a broad, evidence-based pedagogical approach, adapted to individual
student needs.

Keywords: dyslexia-friendly fonts; typography; dyslexia; legibility; accessible reading

Tipografia y dislexia: Como diferentes fuentes pueden influir em la lectura em la
infancia

Resumen:

La dislexia es un trastorno especifico del aprendizaje que afecta a la fluidez lectora, la descodificacion
y la precision ortografica, influyendo también en la comprension y el rendimiento escolar. Los
nifos con dislexia presentan inversiones de letras, dificultades en la conciencia fonémica y
en el procesamiento visual, lo que se refleja en la escritura. Este estudio analiza como los ajustes
tipograficos pueden mejorar la legibilidad y apoyar la alfabetizacién en alumnos con dislexia,
basandose en una revision de la literatura nacional e internacional, que incluye estudios sobre fuentes
dyslexia-friendly y recomendaciones de organizaciones especializadas, considerando factores como
la legibilidad, la familiaridad tipografica, el tamafo y el espaciado de la letra, la alineacion del texto
y la evidencia cientifica relativa a la eficacia de las fuentes. Los resultados sugieren que la tipografia
contribuye a la accesibilidad de la lectura, aunque no constituye una solucién aislada. Las fuentes
simples, bien espaciadas y familiares favorecen la fluidez y reducen errores, mientras que los tipos
de letra disenados especificamente para la dislexia pueden presentar beneficios, pero carecen de una
validacion solida y pueden generar expectativas poco realistas. Asi, la tipografia debe integrarse en
un enfoque pedagogico amplio, basado en la evidencia y adaptado a las necesidades individuales de
los estudiantes.

Descriptores clave: fuentes dyslexia-friendly; tipografia; dislexia; legibilidad; lectura accesible
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Introducao

A dislexia é reconhecida internacionalmente como uma perturbacdo do
neurodesenvolvimento que afeta a aquisicdo e automatizacdo da leitura e da
escrita. De acordo com a Classificacao Internacional de Doencas (World Health
Organization, 2025), trata-se de uma perturbacdo da aprendizagem com
comprometimento na leitura, caracterizada por dificuldades persistentes e
significativas na precisdo, fluéncia e compreensao da leitura, ndo explicadas por
défices intelectuais, sensoriais ou pela falta de instrucdo adequada. De forma
convergente, o Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-5-
TR) enquadra a dislexia na Perturbacao Especifica da Aprendizagem com défice
na leitura, salientando a sua origem neurobiolégica e congénita, bem como o
impacto significativo na aprendizagem da linguagem escrita, apesar da presenca
de inteligéncia e oportunidades educacionais adequadas (American Psychiatric
Association, 2022).

No contexto educativo portugués, a dislexia é enquadrada como uma Perturbagao
Especifica da Aprendizagem (Romano et al, 2025), afetando a fluéncia da
leitura, o reconhecimento de palavras, a descodificacdo e a soletracdo. Embora
envolva erros fonoldgicos e visuoespaciais, ndo é causada por problemas visuais,
auditivos ou intelectuais, nem resulta de falhas pedagdgicas ou de oportunidades
socioculturais. A sua origem pode estar associada a fatores genéticos,
neuroldgicos e neurocognitivos, afetando principalmente o processamento
fonologico e a memoria verbal (Fisher & Francks, 2006; Francks et al., 2002;
Mascheretti et al,, 2017; Navas et al., 2014; Zhou et al., 2022).

Tendo em conta que a leitura é um pilar essencial da aprendizagem escolar,
a dislexia constitui um obstaculo significativo ao sucesso académico. Mais
recentemente, a investigacdo tem destacado a importancia dos fatores de risco
e de resiliéncia na compreensao da dislexia. De acordo com Catts et al. (2024),
Wolf et al. (2024) e Snowling e Hulme (2024), citados por Odegard et al. (2024),
a manifestacdo da dislexia resulta da interagdo entre diversos fatores de risco e
fatores protetores, o que reforca a importancia de uma abordagem abrangente
no contexto educativo. Segundo este modelo, as dificuldades no processamento
fonoldgico constituem apenas um dos varios fatores de risco, que coexistem
com fatores protetores ou de resiliéncia, e a interacdo entre estes fatores é
determinante na forma como a dislexia se manifesta e influencia o desempenho
académico. Esta perspetiva multifatorial é particularmente relevante no contexto
escolar, onde muitas criancas com dificuldades evidentes de leitura e escrita ndo
cumprem todos os critérios formais de elegibilidade, ficando frequentemente
sem acesso a apoios especializados (Odegard et al., 2024).

Dados estatisticos demonstram que a dislexia é altamente prevalente, afetando
cerca de 20% da populacgao, de forma igual entre rapazes e raparigas. A diferenca
de rendimento entre leitores disléxicos e leitores comuns ja é visivel desde o 1.°
ano de escolaridade e persiste ao longo do tempo (Shaywitz et al., 2020).
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No entanto, e de acordo com o manual DSM -V, as dificuldades associadas a
dislexia podem manifestar-se precocemente, mesmo antes da escolaridade
obrigatoéria. Em criancas em idade pré-escolar, ja podem ser observados alguns
sinais, como falta de interesse em jogos com sons da linguagem (por exemplo,
repeticdo e rimas), dificuldade em aprender cancdes infantis, pronuncia incorreta
de palavras, dificuldade em memorizar nomes de letras, nUmeros ou dias da
semana, bem como problemas em reconhecer letras no préprio nome ou em
aprender a contar (American Psychiatric Association, 2013).

A dislexia € uma das perturbagdes especificas da aprendizagem mais prevalentes
no contexto escolar que se situa entre 5% e 15% das criangas em idade escolar,
em diferentes linguas e culturas, estimando-se em cerca de 4% na populacao
adulta e é uma das principais causas do baixo rendimento e do insucesso escolar
(American Psychiatric Association, 2013; CUF, 2025).

Em Portugal, um estudo realizado por Vale et al. (2011) aponta para uma
prevaléncia de 5,4% de criancas do 1.° ciclo com perturbacdes de aprendizagem
relacionadas com a dislexia. Ndo existem, contudo, dados nacionais abrangentes
referentes a outros ciclos de ensino, pelo que se estima que a percentagem de
alunos com dislexia seja superior a esta estimativa.

Estes dados evidenciam que um numero significativo de criancas enfrenta
diariamente dificuldades de leitura devido a dislexia, o que reforca a necessidade
de estudar fatores que possam promover a sua inclusdo e facilitar a aprendizagem.
Entre esses fatores, a forma como o texto é apresentado tem sido destacada pela
investigacdo como potencialmente determinante.

Os investigadores Rello e Baeza-Yates (2017), referem que “Investigacoes
anteriores mostram que a apresentacdo do texto pode ser um fator importante
para o desempenho de leitura das pessoas com dislexia” (p. 30).

Diante dessa perspetiva, a tipografia emerge como um fator crucial na
acessibilidade da leitura para pessoas com dislexia.

Diversos investigadores e designers tém-se dedicado ao desenvolvimento de
fontes tipograficas especificas para criancas em fase de alfabetizacdo, com o
objetivo de facilitar o reconhecimento das letras e melhorar a fluéncia na leitura
(Junqueira, 2009; Lourenco, 2011; Lourenco & Fontoura, 2010; Mooney et al,,
2018; Richaudeau, 1990; Rumjanek, 2009; Rumjanek & Lessa, 2010; Sassoon, 1993;
Sassoon, 2015).

Foram também criadas fontes dyslexia-friendly, como Dyslexie, Read Regular,
Open Dyslexic, Lexie Readable, Gill Dyslexie, Sylexiad, EasyReading, entre outras,
projetadas para melhorar a legibilidade, minimizar confusdes entre caracteres
semelhantes e proporcionar maior fluidez na leitura. O termo dyslexia-friendly
fonts refere-se a tipos de letra que apresentam caracteristicas formais que
facilitam a leitura para pessoas com dislexia, independentemente de terem sido
desenvolvidas com esse proposito especifico ou nao.
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Em sintese, a dislexia constitui um desafio complexo no contexto escolar,
resultante de fatores neurobiol6gicos, cognitivos e contextuais que afetam
a aquisicao e automatizacdo da leitura. Embora o diagnéstico e as estratégias
pedagogicas sejam fundamentais para apoiar os alunos, aspetos praticos da
apresentacao do texto, como a tipografia, podem desempenhar um papel decisivo
na acessibilidade da leitura. Os topicos seguintes, centram-se nas caracteristicas
tipograficas que facilitam a leitura para criancas com dislexia, abordando tanto
fontes tradicionais como dyslexiafriendly fonts.

1. Caracteristicas tipograficas e sua influéncia na leitura

Neste tépico, analisam-se os principais parametros tipograficos que condicionam
a leitura: legibilidade e leiturabilidade, reconhecimento dos caracteres, tamanho
de letra, espacamento entre letras, palavras e linhas, comprimento da linha e
alinhamento do texto. Antes de explorar em detalhe cada uma destas variaveis,
importa compreender como as criangas com dislexia experienciam a leitura de
textos convencionais ndo adaptados, o que permite valorizar a relevancia das
escolhas tipograficas e fundamentar recomendagdes para uma apresentacao
textual acessivel.

Como as criancas disléxicas veem o texto ndo adaptado

A dislexia manifesta-se de formas muito variadas, sem um padrdo Unico ou
universal. Cada pessoa pode enfrentar desafios especificos, que vdo desde a
inversdo de letras e palavras até dificuldades na associacdo entre grafemas e
fonemas. Para algumas, a leitura pode até desencadear sintomas fisicos, como
dores de cabeca, enjoo ou desconforto (Olivardia, 2017; Stein, 2014). Esta
diversidade de experiéncias sublinha a importancia de abordagens pedagégicas
inclusivas e adaptadas as necessidades de cada aluno.

Um dos aspetos criticos da dislexia é a ocorréncia de erros persistentes na leitura
e na escrita, refletindo dificuldades na descodificacdo fonolégica e lexical. Estes
erros incluem a troca de letras ou fonemas (ex.: em em vez de me, bolo em vez
de lobo, vato em vez de fato), adicdo ou omissdo de sons ou silabas (ex.: boninito
em vez de bonito, asa em vez de casa) e inversdo da ordem das letras ou silabas
(ex.: tonibo em vez de bonito). Também sdo frequentes erros de acentuacdo
(ex.: bonito em vez de bonito) (Dislex — Associacdo Portuguesa de Dislexia, s.d.;
Romano et al., 2025).

Além disso, observam-se substituicbes de palavras inteiras por outras
semanticamente proximas (ex.: cdo em vez de gato, bonito em vez de lindo,
carro em vez de automovel) ou por outras visualmente semelhantes (ex.: forno
lido tomo). As dificuldades abrangem ainda a leitura de digrafos e encontros
vocalicos (ex.: ninho lido nino, Uruguai lido Urugai) e refletem padrdes de erros
nas regras de correspondéncia grafema-fonema (CG-F) (ex.: conto lido quinto) e
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no reconhecimento lexical. Trocas entre sons foneticamente proximos, como o/u,
p/t, b/v, s/ss/c, s/z, t/t, m/n, f/v, g/j, ch/x, x/ch/j, z/j, nh/lh/ch, do/am, do/ou, ou/
on, au/ao e ai/ia, sdo frequentes, evidenciando a complexidade da descodificacao
na leitura (Dislex — Associacdo Portuguesa de Dislexia, s.d,; Romano et al., 2025).

Estas dificuldades comprometem a precisdo, a fluéncia e o ritmo e entoacdo
da leitura, impactando diretamente a aprendizagem escolar. O seu efeito
repercute-se também na compreensao leitora, uma vez que erros persistentes na
descodificacdo dificultam a construcdo do significado das palavras e das frases,
influenciando a compreensao literal e inferencial do texto (Romano et al.,, 2025).

Muitas destas dificuldades resultam da semelhanca morfologica entre certas
letras, levando a confusdes frequentes entre simbolos com pequenas diferencas
ou relagdes de simetria, como p/q, d/b, b/g, u/n, p/d, g/p e a/e. Estes erros sao
particularmente comuns na leitura de texto impresso, onde a tipografia pode
acentuar as semelhancas visuais entre letras, tornando a leitura mais desafiante
(Tipografias Recomendadas para Disléxicos, 2011).

Para além das dificuldades na descodificacdo fonoldgica e lexical, algumas
pessoas com dislexia referem experiéncias de instabilidade visual durante a
leitura. Entre os fendmenos frequentemente descritos encontram-se a percecao
de sombras em torno das letras, o desfoque na zona central do texto e a sensacao
de que as palavras se deslocam ou tremem na pagina (Stein, 2014; Wilkins, 2003).
Estas alteracdes percetivas podem agravar as dificuldades de leitura, tornando
0 processo mais exaustivo e frustrante, ao exigirem um esforco acrescido de
atencdo e concentragao para a compreensio do conteddo.

Figura 1

Representacéo de algumas situagdes de visualizacdo do texto por pessoas com
dislexia

Era uma ez uma linda meNRA que Vivia Mo bosque @ a quem todos
i de VeImeNo.

Um dia 2 e chamour-a @ pedikr- e um favor:
- nesie ceso UM Holo @ WM Pt de Me). Levard & avezinha, que
tom andado adoentada. Mas Capuchinho, tem cuidado! Ndo te desvies do teu
o & 150 falks

— Sim e, faiei como dizes - piometeu Capuchinho Veimeio.
I capuchinho vermeio peio caminho quando, de repente, encontia o Ibo
ma. m@gmmmmmmm

que o lobo ae 4tic0, 20 CONtENo
do que toda a gente dizia, alé MeIMO a sua M3e. NIeemo assim, fesponder-ine:

A Rormaiho aciy

Era uma vez uma linda meniba que bivia no bosge e a giem todos chamabam,
carinhosamente, de capuchino vermelho.

Um dia a ma@m chamom-a e pedio-lho um fabor:

— Cologei neste cesto um bolo e um pote de mel. Leva-o & abozinha, que tem
andabo adoentada. Mas Capuginho, tem cudado! N&o te debies do teu camiho e ndo
fales com desconecidos.

— Sim mam, farei como bizes - prometeu Capuginho Vermelho.

la Capuginho Vermelho pelo camiho gando, de reqpente, enconta o lobo mau.
Este, com uma boz muito doce, bise-lhe:

— Ola Capuginho Vermelho! Pazer em conhecér-te, finalmende...

A Capuginho Vermelho achou que o lobo mau até era simpatico, ao contrario
do que toda a gente biseia, até memo a sua mam. Memo asim, respodeu-lhe:

Era uma vez uma linda men
chamavam, carinhosamente, d
Um dia a mae chamou-a e pec

— Coloquei neste cesi
tem andado adoentada. Mas Capuch
caminho e n@o fales com desc

— Sim mae, farei

ivia no bosque e a quem todos
ho.

% de mel. Leva-o a avozinha, que
sdado! Ndo te desvies do teu

chinho Vermelho
la capuchinho verm % repente, encontra o lobo
mau. Este, com uma voz m
— Ola Capuchinho hecer-te, finalmente.
A Capuchinho Vermelho a 10bo maw alé era simpatico, ao contrério
do que toda a gente dizia, até mesmo a sua mée. Mesmo assim, respondeu-lhe:

Nota: Percecdo de sombras nas letras; troca de letras nas palavras e efeito de desfoque no centro do
texto.
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A escolha da tipografia adequada pode, por isso, ter um impacto significativo na
acessibilidade da leitura para pessoas com dislexia (Rello & Baeza-Yates, 2013). A
maioria dos textos a que temos acesso, incluindo os utilizados nas escolas, esta
formatada com tipografias selecionadas por razdes estéticas ou funcionais, sem
considerar a acessibilidade para leitores com dificuldades. Esta falta de adaptacao
pode agravar os desafios enfrentados pelos alunos com dislexia, afetando nao
s6 o seu desempenho académico, mas também a sua autoestima (Stein, 2014;
Burden, 2008).

Deste modo, torna-se essencial compreender que tipos de fontes tipograficas sao
mais adequadas para facilitar a leitura a pessoas com perturbacdo especifica da
leitura e promover estratégias de ensino mais inclusivas. A adocdo de materiais
acessiveis pode fazer uma grande diferenca, permitindo que estes alunos
desenvolvam as suas competéncias de leitura de forma mais eficaz e confortavel.

Conceitos tipograficos e tipografia na dislexia

As fontes desenvolvidas especificamente para leitores em fase de alfabetizacao
ou para criancas com dislexia procuram melhorar a legibilidade e minimizar
dificuldades associadas a distincdo de caracteres entre outros aspetos. A relagao
entre legibilidade (legibility) tipografica e leiturabilidade (readability) de um texto
torna-se essencial no processo de leitura (Antunes, 2016).

E importante reforcar que a dislexia ndo é uma condicio visual, mas sim uma
condicdo neuroldgica de desenvolvimento que afeta o processamento do som e
da compreensao das palavras e, neste sentido, as caracteristicas tipograficas, por
si sO, podem nao ser um fator de melhoria da legibilidade e da leiturabilidade em
criangas com dislexia.

Legibilidade e leiturabilidade

Para compreender o impacto das escolhas tipograficas na leitura de criancas
com dislexia, importa distinguir dois conceitos fundamentais: legibilidade e
leiturabilidade.

A legibilidade (legibility) tipografica e a leiturabilidade (redeability), sdo dois
conceitos relacionados com a facilidade e a clareza de percecao que o leitor tem
ao processar o texto.

A legibilidade refere-se a facilidade com que os caracteres individuais podem
ser diferenciados entre si, sendo influenciada por fatores como o tamanho
da letra, o comprimento das linhas, o espacamento entre letras e palavras,
o entrelinhamento e as margens. O contraste tonal também desempenha um
papel essencial, uma vez que uma diferenca insuficiente entre a cor do texto e
a do fundo pode comprometer a percecdo dos caracteres e dificultar a leitura
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(Antunes, 2013, 2016)

Por outro lado, a leiturabilidade esta relacionada com a facilidade e rapidez
com que o leitor processa e compreende a informacdo escrita. Este conceito
envolve ndo apenas a fluéncia da leitura, mas também o conforto visual, um fator
determinante para uma boa compreensdo do texto (Antunes, 2013; Paulo, 2022).

Conhecer o processo de leitura é imprescindivel para compreender de que forma
as variaveis tipograficas afetam a decifracdo e a legibilidade do texto (Richaudeau,
1990). No caso dos leitores iniciais, a leitura ainda depende fortemente do
reconhecimento letra a letra, pelo que o conceito de legibilidade assume um
papel central (Rumjanek, 2009).

A analise de diversas opinides de autores e investigadores, realizada por Lourengo
(2011), reforca que a legibilidade é influenciada ndo apenas pela forma das letras
e pelo reconhecimento dos caracteres individuais, mas também por fatores
como o “espaco entrelinhas, entreletras e entrepalavras, que estdo relacionados
a0 espaco vazio entre as linhas, letras e as palavras”, sendo este equilibrio
determinante para a fluidez da leitura (p.87).

O texto Dyslexia-Friendly fonts for better learning (2019) refere que existem
outros fatores que podem ter impacto na legibilidade geral do texto, como a cor
do fundo e do texto, o tamanho do texto, as linhas e palavras numa pagina e o
espacamento entre as letras.

Reconhecimento dos caracteres e forma das palavras

O processo de leitura nas fases iniciais da alfabetizacdo envolve desafios
significativos, particularmente no que diz respeito ao reconhecimento de
caracteres tipograficos.

Antunes (2016) refere que “as criancas em fase de alfabetizacdo confundem
alguns caracteres devido a sua semelhanga formal, sendo os elementos
estruturais dos caracteres, espacos internos, ascendentes e descendentes, serifas
ou sem serifas essenciais para o bom reconhecimento dos caracteres, quer da
forma individual quer no reconhecimento da forma da palavra” (p.110).

Uma das situacdes frequentemente observadas durante a aprendizagem da
leitura é a confusdo entre caracteres espelhados, em particular as letras “p”, “q",
“d” e "b". Junqueira (2009) sublinha que estas letras partilham formas muito
semelhantes, diferenciando-se apenas pela orientacdo espacial, o que exige do
leitor inicial uma percecao visual apurada para as distinguir corretamente. Esta
semelhanca estrutural pode levar a inversdo de letras durante a leitura ou escrita,
fendbmeno conhecido como mirror writing. Estas confusdes sdo comuns nas fases
iniciais da alfabetizacdo, uma vez que as criangas ainda estdo a desenvolver a sua
capacidade de discriminacdo visual. No caso da dislexia, estas dificuldades podem

persistir por mais tempo e interferir significativamente na fluéncia da leitura.
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Assim, é essencial que a tipografia utilizada tenha formas bem diferenciadas
entre estes caracteres, reforcando os tracos distintivos que permitem a sua
identificacdo sem ambiguidade.

Certos caracteres mailsculos, como as letras “S” e “Z", sdo frequentemente
espelhados e confundidos pelas criancas, criando obstaculos na fluéncia e
precisdo da leitura. A mesma problematica aplica-se a outras letras com formas
simétricas, como “M" e “W", que, quando rodadas, podem ser percecionadas
como idénticas, e a pares como “0” e “Q", sendo que este Ultimo deve possuir
uma cauda bem saliente para permitir a distincao (Junqueira, 2009). Assim, como
os caracteres “I11" (mailUscula ‘i', o nimero “1” e “L" minUsculo em Gill Sans sao
um bom exemplo desse problema (Antunes, 2013).

Na escolha tipografica, também se deve ter em conta a diferenciacao entre as
i n u_n i n

letras “0”, “a” e "g", pois podem confundir as criancas. Antunes (2013) da como
exemplo a tipografia Avant Garde Gothic, que nao possui essa diferenciagao.

Além do reconhecimento isolado de letras, a leitura eficiente depende da
percecao da forma das palavras como um todo.

O conceito como word-form, ou silhueta da palavra, é especialmente relevante
guando composta por letras minUsculas. Esta silhueta facilita tanto a identificacao
como a memorizacao das palavras, promovendo uma leitura mais rapida e natural
(Nascimento, 2011).

A legibilidade e a leiturabilidade de textos em minuUsculas sdo superiores as
dos textos em mailsculas. Isto deve-se a presenca de tragos ascendentes e
descendentes nas letras minUsculas, os quais contribuem para a criacdo de
formas distintas para cada palavra. Em contraste, as letras maiUsculas apresentam
formas mais uniformes, exigindo do leitor uma analise letra a letra para a correta
decodificacdo da palavra (Antunes, 2016; Arditi & Cho, 2007).

Para além disso, O'Brien et al. (2005) sublinham que o “reconhecimento das letras,
por si s6, ndo é suficiente para a identificacdo e leitura de palavras; é necessario
ter em conta os efeitos inter-letras”, ou seja, a capacidade de identificar a posicao
relativa de cada letra dentro da palavra (p.344). Esta competéncia é determinante
para o correto reconhecimento da palavra como unidade de significado.

Lavidor (2011), no seu artigo Whole-word shape effect in dyslexia, aborda
diretamente a influéncia da forma visual global das palavras na leitura de
individuos com dislexia. Na sua investigacdo, definiu a forma da palavra como
plana (flat), ou seja, sem letras com ascendentes ou descendentes (ex: n, r, m, s,
u) e ndo plana (non-flat), com letras ascendentes e descendentes (ex: |, p, d, f).
Nesta linha de pensamento, a forma das palavras escritas apenas em mailscula
apresentam também uma forma plana.
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Figura 2

Formavisual global das palavras

Icapuchinhollvermelhol
I

CAPUCHINHOIVERMELHO
-]

Nota: Exemplo de formas das palavras no tipo de letra Arial: ndo plana (non-flat), com letras com
ascendentes e descendentes e plana (flat), apenas com letras maiGsculas.

Lavidor (2011) concluiu, com base no resultado do seu estudo, que leitores com
dislexia foram significativamente mais rapidos ao ler palavras com a forma nao
plana em comparagdo com palavras de forma plana.

Este estudo destaca a importancia de considerar caracteristicas visuais das
palavras, como a forma da palavra, no desenvolvimento de materiais de leitura
adaptados para individuos com dislexia.

Tamanho de Letra

O tamanho da letra é um dos fatores tipograficos mais relevantes no que diz
respeito a legibilidade. A escolha de um tamanho adequado influencia nado
s6 a velocidade de leitura, mas também a compreensdo textual e o conforto
visual do leitor. Esta variavel assume particular importancia quando aplicada a
populagdes especificas, como criangas em fase de alfabetizacdo ou com dislexia,
cujas dificuldades de processamento textual podem ser agravadas por escolhas
tipograficas inadequadas, assim como tamanhos de letra muito pequenos e que
ndo possibilitam o reconhecimento visual.

Segundo Richaudeau (1980, citado por Antunes, 2016), os estudos existentes ndo
apresentam resultados coincidentes quanto ao tamanho de letra mais adequado
para criancas em fase de alfabetizacdo. Contudo, verifica-se um consenso
relativamente a relacdo entre a idade do leitor e o tamanho da letra, indicando
que leitores mais jovens beneficiam de caracteres de maior dimenséo.

Num estudo centrado especificamente em individuos com dislexia, Rello et al.
(2013) testaram diferentes tamanhos de letra (de 10 a 26 pt), utilizando textos
da Wikipédia. Os resultados revelaram que o tamanho da letra teve um impacto
significativo na legibilidade e na compreensdo. A performance de leitura
melhorou até ao tamanho 18 pt, ponto a partir do qual os ganhos deixaram de ser
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estatisticamente significativos. Assim, os autores recomendam que textos online
destinados a leitores com dislexia utilizem preferencialmente letras em tamanho
18 pt, de modo a favorecer uma leitura mais fluente e eficaz.

De forma geral, a literatura sobre legibilidade para leitores com dislexia aponta
para uma convergéncia clara: fontes com tragos simples, sem serifas, favorecem
a leitura fluente e a compreensao textual. Embora alguns estudos experimentais
recomendem tamanhos maiores de letra, como 18 pt (Rello et al,, 2013), guias
praticos e de acessibilidade sugerem frequentemente tamanhos entre 12 e
14 pt (Yoliando, 2020). Este intervalo é considerado um compromisso entre
legibilidade, conforto visual e densidade do texto, especialmente quando
combinado com espacamento de caracteres aumentado, permitindo, assim, uma
leitura mais eficaz e menos fatigante para publicos com dificuldades especificas,
como leitores disléxicos ou criancas em processo de aquisicdo da leitura.

O tamanho minimo de letra necessario para uma leitura eficaz tende a diminuir
com a idade, o que sugere que criangas mais novas necessitam de letras maiores
para otimizar o desempenho na leitura (O'Brien et al., 2005). E relevante notar
que os materiais de leitura destinados a leitores muito jovens apresentam,
geralmente, um tamanho de letra superior ao utilizado em textos dirigidos a
criangas mais velhas. Os autores identificaram também uma correlagdo negativa
entre a velocidade de leitura e o tamanho de letra necessario, indicando que,
de forma geral, leitores ndo disléxicos mais lentos requerem letras maiores para
atingir a sua velocidade maxima de leitura. Por sua vez, os leitores com dislexia
também demonstram necessitar de um tamanho de letra superior para alcancar
o seu desempenho ideal.

Estes resultados vém reforcar a importancia de selecionar tamanhos de letra
adequados, tanto para criangas em processo de alfabetizacdo como para aquelas
com dislexia, de forma a proporcionar uma leitura mais fluente e acessivel.

Espacamento entre Letras, Palavras e Linhas de texto

O espagamento entre elementos textuais é uma variavel tipografica essencial
para garantir a legibilidade, especialmente em contextos educativos. No que se
refere ao espacamento entre letras (inter-letter spacing), existem dois conceitos
principais: o kerning, que corresponde ao ajuste do espaco visual entre um par de
caracteres, e o tracking, quando se reduz ou aumenta de forma uniforme todos
0s espagos entre os caracteres de uma palavra, linha ou pagina (Antunes, 2016).
A composicdo mais espacada pode tornar a leitura mais lenta; por outro lado,
fontes maiores geralmente exigem um espago entre caracteres mais reduzido,
enquanto fontes menores necessitam de espacamento adicional. Quando o
espaco entre letras é demasiado reduzido, a legibilidade fica comprometida,
pelo que os ajustes devem ser feitos de forma subtil, sem que o leitor os perceba
conscientemente (Jury, 2007).
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Figura 3

Espagcamento entre letras

entreletra
entreletra
entreletra

Nota: Exemplo representativo de espagcamento entre letra (reduzido, normal e aumentado) no tipo de
letra Calibri.

Além do espacamento entre letras, ha outros dois aspetos fundamentais: o
espacamento entre palavras (inter-word spacing), que corresponde ao espago
horizontal entre o final de uma palavra e o inicio da seguinte (Antunes, 2016;
Galliussi et al.,, 2020) e o entrelinhamento (leading), que se refere a distancia
vertical entre linhas consecutivas de texto. Ambos 0s espacamentos tém impacto
direto na percecdo visual e na acessibilidade do texto, podendo facilitar ou
dificultar a leitura. Valores excessivos ou insuficientes podem interferir com a
fluidez da leitura e com a segmentacao visual de palavras e frases. Quando nos
debrucamos sobre leitores com dislexia ou criancas em fase de alfabetizacao,
a questdo do espacamento entre letras, palavras e linhas torna-se ainda mais
relevante (Price-Mohr & Price, 2024).

No estudo de Zorzi et al. (2012), o aumento do espacamento entre letras em cerca
de 2,5 pt (face ao espacamento normal) levou a melhorias significativas na leitura
de criancas com dislexia, tanto em termos de precisdo como de fluéncia. Este
efeito foi observado em dois idiomas distintos (italiano e francés), reforcando a
generalizacdo do beneficio, sendo que quanto menor a competéncia das criangas
na identificacdo de letras, maior era o beneficio do espacamento alargado. De
forma semelhante, Rello e Baeza-Yates (2017) testaram diferentes parametros
de apresentacao textual, incluindo espagamento entre letras, palavras e linhas,
com recurso a eye-tracking, em 92 participantes (46 com dislexia). Os dados
revelaram que aumentos de +7% a +14% no espacamento entre caracteres
resultaram em leituras significativamente mais rapidas e confortaveis para os
leitores disléxicos, sendo também o aumento preferido na avaliacdo subjetiva.
Quanto ao entrelinhamento, embora o impacto estatistico tenha sido nao
significativo, valores entre 1,2 a 1,5 linhas foram recomendados por conforto
visual e organizagao do texto
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Figura 4

Espacamento entrelinhas

linha de base

linha de base redUZidO

linha de base ege“ll!l!! !ie ellllel“llla

linha de base d e CO rpo

linha de base ege“ll!lg!!ie ellllel”llla
linha de base a!“llellla!j!!

Nota: Exemplo representativo de espacamento de entrelinha (reduzido, normal e aumentado) no tipo
de letra Calibri.

Complementando estas investigacdes, Price-Mohr e Price (2024) exploraram
especificamente o efeito do espacamento entre palavras na compreensao
da leitura e nos desvios de leitura — fendmeno em que os leitores se desviam
inadvertidamente para palavras ou letras ndo pretendidas — em estudantes com
dislexia. Utilizando textos narrativos padronizados, os investigadores compararam
a leitura em condicdes de espacamento standard versus espacamento
aumentado entre palavras. Os resultados mostraram que os participantes com
dislexia apresentaram pontuacgdes significativamente superiores em questoes
de compreensdo quando o espacamento entre palavras foi aumentado.
Adicionalmente, verificou-se uma reducao significativa na incidéncia de desvios
de leitura sob a condicdo de espacamento aumentado.

Figura 5

Espacamento entre palavras

espacojentrejpalavras

espacollentrelpalavras
espacollentrelpalavras

Nota: Exemplo representativo de espacamento entre palavras (reduzido, normal e aumentado) no
tipo de letra Calibri.
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0 estudo de Galliussi et al. (2020) analisou o impacto de diferentes caracteristicas
tipograficas na legibilidade de textos para leitores com e sem dislexia, focando-se
emespacamentoentreletras, espacamentoentre palavrasetipode letra(incluindo
fontes amigaveis para dislexia). Os resultados indicaram que o aumento isolado
do espagcamento entre letras pode reduzir a velocidade de leitura, fragmentando
visualmente as palavras, enquanto o aumento do espacamento entre palavras
revelou efeitos positivos na segmentacao visual e na velocidade de leitura. A
combinacao coordenada destes espacamentos demonstrou ser particularmente
eficaz para leitores com dislexia. Por sua vez, Skottun e Skoyles (2012) discutem
a especificidade do efeito do espacamento para a dislexia, sugerindo que os
ganhos observados podem estar relacionados com a proficiéncia leitora geral e
ndo necessariamente com défices cognitivos especificos, ainda que reconhegam
os efeitos positivos de um espacamento adequado.

Em suma, a literatura analisada indica que o aumento do espacamento entre
letras, dentro de limites moderados, melhora a legibilidade e a fluéncia em
leitores com dislexia; o entrelinhamento ligeiramente aumentado contribui para
o conforto visual, embora o seu impacto direto na velocidade ou compreensao da
leitura seja limitado; e o espacamento entre palavras, embora menos estudado,
parece benéfico, especialmente para facilitar a segmentacao visual em leitores
iniciais ou com dificuldades de atencdo visual. Ajustes tipograficos coordenados,
envolvendo letras, palavras e linhas, constituem estratégias eficazes e
relativamente simples de implementar para melhorar a leitura em disléxicos.

Comprimento da Linha e Alinhamento do Texto

O numero de caracteres por linha esta intimamente ligado ao comprimento da
linha, que depende da largura da coluna e do alinhamento do texto. A forma
como estes elementos sdo dispostos influencia diretamente a legibilidade,
especialmente em leitores em fase de aprendizagem. Gérard e Roegiers (1998)
afirmam que o comprimento da linha deve variar de acordo com a faixa etaria:
para criancas entre os 6 e 0s 7 anos, recomendam-se cerca de 6 a 7 palavras
por linha, enquanto, para alunos com cerca de 12 anos, a linha pode estender-
se até 20 a 25 palavras, acompanhando o desenvolvimento da capacidade de
leitura e da atencdo visual. Segundo Richaudeau (2005), a legibilidade tende a
ser comprometida apenas quando as linhas sao excessivamente longas ou
demasiado curtas, o que pode conduzir a uma diminuicdo da velocidade de
leitura.

Investigando especificamente os efeitos do comprimento da linha em criangas
do ensino bésico, Katzir et al. (2013) verificaram que alunos do 2.° ano beneficiam
da leitura de linhas mais curtas, com melhorias significativas na compreensao,
enquanto esse efeito nio foi observado em alunos do 5.° ano, sugerindo que a
maturidade cognitiva e visual influencia a forma como o comprimento da linha
afeta a leitura. Estes dados reforcam a necessidade de adaptar o design grafico
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dos textos a faixa etaria e ao nivel de desenvolvimento do leitor.

Estudos com eye tracking demonstram que linhas mais curtas produzem
beneficios substanciais em estudantes com dislexia. Schneps et al. (2013)
verificaram que, ao usar e-readers com linhas curtas, os participantes aumentaram
a velocidade de leitura em cerca de 27%, reduziram o numero de fixacbes em
11% e diminuiram os movimentos oculares regressivos em mais de 50%, sem
qualquer perda de compreensdo. Esses ganhos sao atribuidos a reducdo do
crowding visual a esquerda da fixacdo, o que diminui a necessidade de regressdes
durante a leitura.

A forma como o bloco de texto é alinhado na coluna também tem impacto
direto na legibilidade. O alinhamento justificado pode gerar irregularidades nos
espacamentos entre palavras e caracteres, criando quebras visuais e ritmos de
leitura inconsistentes, o que é especialmente problematico para leitores com
dificuldades especificas, como a dislexia. Existem quatro tipos de alinhamento do
texto: a esquerda, a direita, centrado e justificado. O sentido de leitura da esquerda
para a direita faz com que os alinhamentos a esquerda e justificado sejam os
mais usuais para textos continuos, enquanto alinhamentos centrado e a direita,
por apresentarem inicio de linha irregular, sejam geralmente desaconselhados
(Antunes, 2016). No caso das criancas, enquanto leitores iniciantes, o alinhamento
do texto a esquerda é o mais recomendado, pois mantém constantes o
espacamento entre palavras e entre linhas ao longo do texto, facilitando o
reconhecimento correto das palavras e da sua forma (Nascimento, 2011).

Figura 6

Alinhamento do texto

Era uma vez uma linda menina que vivia no
bosque e a quem todos chamavam,
karinhosamente, de capuchinho vermelho.

Um dia a mde chamou-a e pediu-lhe um favor:

— Coloquei neste cesto um bolo e um pote de
mel. Leva-0 a avozinha, que tem andado
hdoentada. Mas Capuchinho, tem cuidado! Nio te
desvies do teu caminho e n3o fales com

Era uma vez uma lin|
bosque e a quem’
ink ded

la menina que vivia no

todos chamavam,
Ih

Um dia a mde chamoy

— Coloquei neste ces|
mel. Leva-o a avozin|
adoentada. Mas Capuchi
desvies do teu cami

bpuchinho

1-a e pediu-lhe um favor:
‘0 um bolo e um pote de
ha, que tem andado

hho, tem cuidado! Nio te
ho e ndo fales com

Era uma vez uma linda menina que vivia noj
bosque e a quem todos chamavam,
carinhosamente, de capuchinho vermelho)

Um dia a m3e chamou-a e pediu-lhe um favor:

— Coloquei neste cesto um bolo e um pote deg
mel. Leva-o & avozinha, que tem andadg
adoentada. Mas Capuchinhao, tem cuidado! Nao tef
desvies do teu caminho e nZo fales com

Era uma vez uma linda menina que vivia nd
bosque e a quem todos chamavam, carinhosa:
Inente, de capuchinho vermelho.

Um dia a m3e chamou-a e pediu-lhe um favor:
— Coloquei neste cesto um bolo e um pote deg
mel. Leva-o 4 avozinha, que tem andade adoentada
as Capuchinho, tem cuidado! Nao te desvies d
eu caminho e nao fales com desconhecidos.

desconhecidos.

desconfecidos. desconhecidos.

Nota: Exemplo representativo de alinhamento de texto a esquerda, centrado, a direita e justificado, no
tipo de letra Calibri.

Estudos recentes indicam que individuos com dislexia beneficiam de textos
alinhados a esquerda, uma vez que linhas que ndo terminam exatamente no
mesmo ponto permitem um posicionamento ocular mais facil durante a leitura
(Chen et al.,, 2015; Scaltritti et al., 2019; Santana et al.,, 2012, citado por Camargo et
al., 2023). Esta recomendacdo é consistente com outras diretrizes de formatacao
de texto para disléxicos, e ndo se encontraram evidéncias que sugiram a utilizacao
de alinhamento centrado ou a direita, sendo estes alinhamentos considerados

111




Editora ESEC, N.°4 2025

Novos Desafios da Educacao Inclusiva

menos apropriados para este publico.

Assim, tanto o comprimento da linha como o espacamento e o alinhamento
devem ser considerados de forma integrada na concecao de materiais impressos
dirigidos ao 1.° ciclo. A combinacado de linhas curtas, espacamento adequado e
alinhamento a esquerda oferece uma apresentagdo mais amigavel para leitores
em fase de aprendizagem ou com dificuldades especificas, promovendo uma
leitura mais fluente e confiante.

2. Tipos de letra: convencionais e dyslexia-friendly

Este topico compara as recomendacdes nacionais e internacionais sobre tipos
de letra convencionais mais adequados para dislexia e analisa as caracteristicas,
utilizacbes e validagdo cientifico-pedagégica de fontes desenhadas
especificamente para leitores disléxicos.

Tipos de letra convencionais aconselhados para leitores com
dislexia

Diversas associacdes e plataformas educativas, tanto nacionais como
internacionais, recomendam o uso de determinados tipos de letra convencionais,
ndo especificamente desenhados para a dislexia, com o objetivo de melhorar a
legibilidade dos textos destinados a criangas com este diagnostico. Em Portugal,
o Portal da Dislexia sugere tipos de letra como Helvetica, Courier, Arial, Verdana
e Computer Modern Unicode, reconhecendo a sua eficacia na promocao de uma
leitura mais acessivel (Moura, 2014). De forma semelhante, a plataforma educativa
EducaMais recomenda esses mesmos tipos de letra para apoiar a leitura em
criancas com dislexia (Pereira, 2022).

A nivel internacional, a British Dyslexia Association (BDA) aconselha a utilizacao
de tipos de letra sem serifa, com destaque para Arial, Comic Sans, Verdana,
Tahoma, Century Gothic, Trebuchet, Calibri, Open Sans e Sassoon (British Dyslexia
Association, 2011, 2023). Esta recomendacdo é corroborada pela Dyslexia Help
at the University of Michigan, que realca a eficacia de tipos de letra como Arial,
Comic Sans, Verdana, Tahoma, Century Gothic e Trebuchet na melhoria da leitura
por individuos com dislexia (Which Fonts Are Best for Dyslexics?, 2025). Também
a plataforma We Are Teachers destaca tipos de letra como Arial, Helvetica,
Verdana e Courier, sublinhando a sua legibilidade quando aplicadas em contextos
educativos inclusivos (Staake, 2022). A Irish Dyslexia Association, por sua vez,
propde o uso de Arial, Calibri, Verdana, Century Gothic e Tahoma (Guidelines on
Inclusive Communications, 2022), enquanto a empresa Speechify, especializada
em acessibilidade, defende tipos de letra como Arial, Verdana, Comic Sans, Century
Gothice Open Sans como opcoes eficazes para leitores com dislexia (Top 5 free fonts
for dyslexia, s.d.). Por fim, a Dyslexia Support South recomenda especificamente o
tipo de letra Sassoon Primary para criancas com dislexia, sobretudo em materiais
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educativos impressos (Creating a dyslexia-friendly classroom: Text and documents,
s.d.).

As fontes mais recomendadas partilham certas caracteristicas tipograficas
que favorecem a leitura fluente e clara. A Arial é classificada como um tipo de
letra sem serifa, com formas simples e espacamento equilibrado, facilitando
a distincdo entre caracteres. A Verdana, criada para leitura em ecras, possui
formas claras e espacamento amplo, sendo reconhecida pela sua legibilidade. A
Helvetica, muito semelhante a Arial, é conhecida pela sua clareza e simplicidade,
sendo amplamente utilizada em materiais educativos. Apesar de controversa
devido a sua aparéncia informal, a Comic Sans é frequentemente recomendada
por apresentar formas de letras muito distintas, o que ajuda na diferenciacao
visual. A Tahoma apresenta espacamento generoso e formas abertas, o que
promove uma leitura fluida, tal como a Century Gothic, com caracteres mais altos
e formas arredondadas que reduzem a confusdo entre letras semelhantes. O tipo
de letra Trebuchet, com design moderno e espacamento adequado, também
é valorizada pela sua legibilidade (Fitzgerald, 2023; Sirojuddin, 2025; Top 5 free
fonts for dyslexia, s.d.; Il miglior font per la dislessia: Come scegliere i font che danno
potere a tuttiilettori, s.d.).

Outros tipos de letra mencionados incluem a Open Sans, que combina formas
abertas e espacamento generoso, e a Courier, uma fonte monoespagada que
favorece a uniformidade visual (Fitzgerald, 2023). A Computer Modern Unicode,
frequentemente utilizada em contextos académicos, destaca-se pelo seu design
limpo (Brown, 2019). A Calibri, tipo de letra standard em muitos processadores
de texto, é referida em varios guias como adequada para leitores com dislexia
(Fitzgerald, 2023), e a Sassoon Primary, com traco manuscrito e formas suaves
e bem diferenciadas, foi especialmente concebida para o ensino da leitura em
criangas, sendo recomendada por varias entidades para materiais educativos
impressos (Creating a dyslexia-friendly classroom: Text and documents, s.d.;
Sassoon & Williams, 2015).

Tipos de letra criados especificamente para leitores com dislexia

Para além dos tipos de letra convencionais que sdo reconhecidos por favorecerem
a legibilidade, especialmente em leitores com dislexia, existem também tipos
de letra desenvolvidos especificamente com o objetivo de apoiar a leitura em
pessoas disléxicas. Estes tipos de letra partilham caracteristicas formais como a
diferenciacdo clara entre caracteres semelhantes, peso reforcado na base das
letras, espacamento generoso entre caracteres e palavras e a utilizacdo de formas
abertas e ndo simétricas. Diversas investigacdes sugerem que estas propriedades
contribuem para reduzir a confusdo visual e o efeito de crowding, melhorando,
assim, a fluidez e compreensao da leitura (Dyslexie Font, s.d.; Hillier, 2006; Lexend,
s.d.; OpenDyslexic, s.d.).

Varias organizagdes e iniciativas na area da dislexia reconhecem o valor destes
tipos de letra especializados e sao frequentemente referidos em contextos
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educativos e clinicos como recursos Uteis para promover a acessibilidade textual.

Um dos tipos de letra mais conhecidos nesta categoria é o Dyslexie, desenvolvido
por Christian Boer, designer grafico e ele proprio disléxico. Este tipo de letra foi
concebido com o objetivo de minimizar a confusdo entre letras visualmente
semelhantes, como b, d, p e g, através da introducdo de peso adicional na base
das letras, de formas assimétricas e de espacamento alargado. O Dyslexie tem sido
apresentado em conferéncias internacionais e é utilizado em diversas instituicdes
educativas, sendo frequentemente destacado como exemplo de design inclusivo
(Dyslexie Font, s.d.).

Figura7

Dyslexie

abcdefghijklm DYSLEXIE
noparstuvwxyz FONT

Nota: Dyslexie regular, desenvolvida por Christian Boer.

A Gill Dyslexic foi igualmente desenvolvida por Christian Boer, que procurou
reduzir a simetria entre letras para as tornar mais faceis de distinguir, sequindo os
mesmos principios de legibilidade que orientaram a criacao da Dyslexie (Dyslexia
Fontand Styles, s.d.).

De forma semelhante, o OpenDyslexic foi criado por Abelardo Gonzalez como
uma alternativa gratuita ao tipo de letra Dyslexie. Este apresenta uma base mais
pesada nas letras, formas expandidas e um espacamento mais amplo, com
o objetivo de aumentar a estabilidade visual durante a leitura. E utilizado em
diversas plataformas digitais e reconhecido por ferramentas de acessibilidade
como o Beeline Reader e por iniciativas educacionais como o Reading Rockets
(OpenDyslexic, s.d.).

Figura 8

OpenDyslexic

abcdefghijklm opPenDYSLEXIC
NOPQrstuvwxyzZ FONT

Nota: OpenDyslexic regular, desenvolvida por Abelardo Gonzalez.
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Outro exemplo é o Sylexiad, desenvolvido por Robert Hillier no ambito de
uma investigacdo de doutoramento. Este tipo de letra foi criado com base em
estudos realizados com adultos disléxicos e encontra-se disponivel em versdes
com e sem serifa. As suas formas foram desenhadas para evitar ambiguidade
visual, proporcionando uma leitura mais fluida e clara. E referenciado em artigos
académicos e por centros de investigacao no Reino Unido (Hillier, 2006).

Figura 9

Sylexiad

abcdefghijklm SYLEXIAD SANS
nopqrstuvwxgz FONT

abcdefghijklm SYLEXIAD SERIF
nopqrstuvwxyz FONT

Nota: Sylexiad sans spaced medium e Sylexiad serif spaced medium, desenvolvida por Robert Hillier.

O Read Regular, concebido por Natascha Frensch, surgiu a partir de testes com
leitores disléxicos e foi desenvolvido para minimizar erros de leitura e facilitar
o reconhecimento das letras. As suas formas simples e abertas procuram evitar
a confusao visual entre caracteres, sendo utilizado em contextos terapéuticos e
educativos (Frensch, 2003).

Figura 10

Read Regular

abcdefghijkimnopgrstuvwxyz Read Regular
ABCDEFGHIJKLMNOPQRSTUVWXYZ

Nota: Read Regular, desenvolvida por Natascha Frensch.

Otipo deletra Lexie Readable, criado por Keith Bates, que combina a informalidade
visual do Comic Sans com uma estrutura mais formal e consistente. Este tipo
de letra apresenta espacamento regular e letras bem diferenciadas, sendo
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recomendado por plataformas como a Dyslexia UK para utilizacdo em contextos
escolares e materiais impressos (Dyslexia UK, s.d.; Keith Bates - K-Type, s.d.).

Figura 11

Lexie Readable

abcdefghijklm LEXIE READABLE
nopqrstuvwxyz FONT

Nota: Lexie Readable, desenvolvida por Keith Bates

A familia tipografica Lexend, desenvolvida inicialmente por Bonnie Shaver-Troup
e Thomas Jockin com base em investigacdo sobre fluéncia e ansiedade na leitura,
evoluiu para um projeto colaborativo mais amplo, The Lexend Project, que inclui
também Dave Crossland (Google Fonts), Linnea Lundquist, Santiago Orozco,
David Berlow, Héctor Gbmez, Rosalie Wagner, Jeromy Lohmann e a equipa da
Superunion. Este tipo de letra apresenta diferentes variantes (como Lexend Deca
e Lexend Tera), variando em termos de espacamento e modulacdo do contraste,
com o objetivo de reduzir o esfor¢o cognitivo na leitura e aumentar a velocidade
e compreensio. £ utilizado em programas educativos nos Estados Unidos e
reconhecido por entidades como o National Center on Improving Literacy (Breuer,
2023; Lexend, s.d.).

Figura 12

Lexend

abcdefghijklm LEXEND
nopgrstuvwxyz FONT

Nota: Lexend, desenvolvida por Bonnie Shaver-Troup e Thomas Jockin

A familia tipografica Inconstant Regular, criada por Daniel Brokstad, surgiu como
uma fonte acessivel e dyslexia-friendly no ambito da campanha There’s Nothing
Comic About Dyslexia (Brokstad, s.d.). Com a sua estrutura “consistentemente
inconsistente”, a fonte baseia-se na ideia de tornar cada letra visualmente
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distinta, recorrendo a pequenas variacdes na forma e no desenho que evitam
a semelhanca excessiva entre caracteres. Além disso, conta com trés conjuntos
estilisticos (stylistic sets) que podem ser usados isoladamente ou ciclicamente
para aumentar a irreqularidade preceptiva e reforcar a distingdo entre caracteres,
possibilitando a personalizacdo de acordo com as necessidades especificas de
leitura (Brokstad, s.d.; Type-01, 2023).

Figura 13

Inconstant Regular

abcdefghijklm INCONSTANT
nopgrstuvwxyz REGULAR

Nota: Inconstant Regular, desenvolvida por Daniel Brokstad

Por fim, destaca-se a familia tipografica EasyReading, desenvolvida pelo designer
Federico Alfonsetti em colaboragdo com investigadores especializados em
dificuldades de leitura. O tipo é “hibrido”, combinando caracteres com e sem
serifa, com o objetivo de melhorar a legibilidade, especialmente para leitores com
dislexia. Os caracteres possuem serifas dedicadas que ajudam a evitar a confusao
entre letras semelhantes, e o espagamento entre letras, palavras e linhas foi
cuidadosamente ajustado para reduzir o efeito de crowding (EasyReading -
Easyreading Font Dyslexia Friendly, s.d.).

Figura 14

EasyReading

abcdefghijklm EasyReading
nopqrstuvwxyz FONT

Nota: EasyReading, desenvolvida por Federico Alfonsetti

Estes tipos de letra especializados tém vindo a ser amplamente adotados em
contextos educativos e tecnolégicos devido a sua eficacia percecionada na
promocdo da acessibilidade da leitura para pessoas com dislexia.
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No entanto, a eficacia destes tipos de letra sdo um tema de debate, com alguns
estudos a indicarem melhorias na velocidade de leitura, enquanto outros
ndo reportam beneficios significativos em comparacdo com os tipos de letra
tradicionais (Marinus et al., 2016).

O que diz a investigacao

A eficacia dos tipos de letra desenvolvidos especificamente para pessoas com
dislexia tem sido alvo de varios estudos comparativos, sendo habitualmente
colocados lado a lado com tipos de letra convencionais amplamente utilizados
em contextos educativos, como o Arial ou o Times New Roman.

No estudo realizado por Bachmann e Mengheri (2018), os participantes
realizaram tarefas de leitura utilizando dois tipos de letra distintos: o Times New
Roman (considerado um tipo de letra convencional) e o EasyReading, concebido
especificamente para leitores com dislexia. Este Ultimo apresenta caracteristicas
graficas diferenciadas, como serifas dedicadas, ascendentes e descendentes
mais longas e espacamento alargado entre letras e palavras. Os resultados
indicaram que as criancas com dislexia leram os textos formatados com o tipo de
letra EasyReading de forma significativamente mais rapida e com menos erros,
em comparacdo com os apresentados em Times New Roman. Curiosamente,
o uso de tipos de letra com serifa, como é o caso do Times New Roman, ndo é
geralmente recomendado para leitores com dislexia, o que pode ter influenciado
os resultados observados neste estudo.

No estudo de Kuster et al. (2018), foram comparados os tipos de letra Dyslexie, Arial
e Times New Roman. Contrariando as expectativas, as criancas com dislexia ndo
apresentaram melhorias significativas na leitura de textos formatados com o tipo
de letra Dyslexie, quando comparado com os outros dois. Os autores concluiram
que, apesar de o tipo de letra Dyslexie ter sido desenhado para apresentar
caracteres visualmente distintos, estes revelaram-se menos diferenciaveis entre
sido que os caracteres do tipo de letra Arial. Esta menor distin¢do podera justificar
a auséncia de efeitos positivos na velocidade e precisdo da leitura.

De forma semelhante, Wery e Diliberto (2017) investigaram o impacto do tipo de
letra OpenDyslexic, em comparagao com o Arial e o Times New Roman, em trés
tarefas: nomeacao de letras, leitura de palavras e leitura de palavras sem sentido.
Os resultados demonstraram que, em todas as medidas de fluéncia de leitura,
o tipo de letra OpenDyslexic teve um desempenho inferior, com resultados
significativamente mais baixos nas trés tarefas. Embora alguns participantes
tenham comentado que o tipo de letra era “novo” ou “diferente”, nenhum
expressou preferéncia pela sua utilizagao, sugerindo que a familiaridade visual
pode ser um fator mais relevante do que o design tipografico direcionado para
disléxicos.

No estudo conduzido por Joseph e Powell (2022), foram comparados os tipos de
letra Dyslexie e Calibri, através de trés tarefas: nomeacdo rapida de letras, leitura
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de palavras e leitura de passagens. Nao foram observadas diferencas significativas
na leitura de palavras ou de passagens entre os dois tipos de letra. No entanto,
a nomeacao de letras foi mais fluente quando estas foram apresentadas no tipo
de letra Dyslexie, o que sugere que letras desenhadas para serem mais distintas
entre si podem facilitar o reconhecimento isolado dos caracteres. Ainda assim,
0s autores alertam que este beneficio limitado nao se traduziu em vantagens na
leitura de palavras ou textos.

Adicionalmente, o estudo Good Fonts for Dyslexia, de Rello e Baeza-Yates (2013),
testou uma variedade de tipos de letra com leitores com dislexia — incluindo
o Arial, Verdana, Tiresias, Courier, Georgia, Helvetica, Myriad e Times — avaliando
tanto o desempenho objetivo (velocidade e precisdo de leitura) como as
preferéncias subjetivas dos participantes. Os resultados demonstraram que tipos
de letra como o Verdana, Helvetica e Arial proporcionaram melhor desempenho
em termos de fluéncia e legibilidade. Por outro lado, tipos como o Courier
(monoespacado) e o Georgia (com serifa) foram considerados mais cansativos
e menos eficazes para a leitura continua. O estudo concluiu que, de um modo
geral, os tipos de letra sem serifa, com espacamento generoso e formas simples
e familiares sdo mais adequados para leitores com dislexia — muitas vezes com
melhores resultados do que os tipos desenvolvidos especificamente para esta
populacdo.

Por fim, revisdes de literatura e orientacdes emitidas pela International Dyslexia
Association (IDA) (s.d.) reforcam que, a luz das evidéncias atuais, ndo existem
provas suficientes de que os tipos de letra concebidos exclusivamente para
a dislexia conduzam a melhorias significativas na velocidade, precisdo ou
compreensdo da leitura. A IDA recomenda, por isso, que a escolha tipografica seja
feita com base na simplicidade, familiaridade e clareza do tipo de letra, adotando
uma abordagem baseada na investigacdo e adaptada as necessidades individuais
de cada leitor.

Conclusoes

Muito tem sido feito no desenvolvimento de tipos de letra direcionados
especificamente para o publico infantil e, em particular, para criangas com
dislexia. Embora um tipo de letra, por si s6, ndo constitua uma solucdo para a
dislexia, varios foram concebidos e promovidos como “amigos da dislexia”, com o
objetivo de reduzir erros de leitura e tornar o processo mais acessivel e agradavel.

Para além dos tipos de letra anteriormente referidos, existem muitos outros
desenvolvidos especificamente para leitores com dislexia, como Adys,
Omotype, Heinmann Special e Sarakanda, bem como um conjunto crescente
de fontes tipograficas experimentais. Esta diversidade evidencia que a relagdo
entre tipografia e dislexia continua a ser um tema ativo de investigacdo e
desenvolvimento, sem solucdes universalmente aceites, e que novas abordagens
surgem continuamente para melhorar a legibilidade e a acessibilidade da leitura.
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Contudo, um dos principais desafios reside na limitada aplicacdo destas solucdes
no contexto real do 1.° Ciclo do Ensino Basico, onde a escolha tipografica
raramente considera as necessidades especificas das criancas. A auséncia
de critérios tipograficos ajustados a realidade infantil pode comprometer o
reconhecimento dos caracteres e a fluéncia da leitura, afetando negativamente
a autoestima e a motivacdo dos alunos, sobretudo daqueles que apresentam
dificuldades especificas como a dislexia.

Importa também reconhecer que a dislexia ndo se manifesta de forma uniforme.
Existe uma ampla variabilidade nas dificuldades experienciadas por quem vive
com esta condicdo, que pode incluir inversao de letras ou palavras, dificuldades
na associagdo grafema-fonema ou até sintomas fisicos associados a leitura, como
dores de cabeca ou desconforto ocular. Esta diversidade reforca a necessidade de
abordagens pedagégicas inclusivas e diferenciadas, que reconhecam e respeitem
a especificidade de cada leitor.

Neste enquadramento, a escolha de um tipo de letra adequado, combinada com
estratégias pedagobgicas ajustadas, pode contribuir de forma significativa para
a acessibilidade, a autonomia e a motivacdo para a leitura. No entanto, muitas
escolas continuam a utilizar formatos e estilos textuais que ndo contemplam
as necessidades dos alunos com dislexia, perpetuando barreiras invisiveis ao
sucesso escolar.

Ainvestigacao tem vindo a demonstrar que nao existe um “tipo de letra magico”
com eficacia universal para todas as pessoas com dislexia. Pelo contrario, os
melhores resultados tendem a surgir da utilizacdo de tipos de letra simples, bem
espacados e visualmente familiares (Galliussi et al., 2020; Rello & Baeza-Yates,
2013). Neste sentido, a chave para uma leitura mais acessivel podera residir
menos na inovacdo formal e mais na continuidade, simplicidade e consisténcia
tipografica ao longo do processo de aprendizagem.

Importa, no entanto, sublinhar que a eficacia de tipos de letra especificamente
concebidos para a dislexia carece, em muitos casos, de validagdo empirica
robusta. Wery e Diliberto (2017) salientam que ndo existe evidéncia que comprove
que estes tipos de letra constituem uma pratica fundamentada na investigacao.
Os autores alertam ainda para o risco de se promoverem alteragdes generalizadas
nos materiais escolares com base em pressupostos nao validados, sublinhando
que recorrer a tipos de letra que afirmam melhorar a leitura sem suporte empirico
pode gerar frustracao entre professores, pais e leitores com dislexia, sobretudo
quando nio se verificam melhorias ap6s a mudanca tipografica.

Além disso, Wery e Diliberto (2017) referem que estas situagdes podem ter
consequéncias negativas consideraveis para alunos que ja enfrentam dificuldades
de leitura, uma vez que a auséncia de melhorias apés a introducdo de um tipo
de letra alegadamente benéfico pode aprofundar o sentimento de insucesso. Os
autores defendem que a repeticdo destas experiéncias pode agravar a autoestima
académica e prejudicar a percecdo de autoeficacia dos estudantes, contribuindo
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para um ciclo de desmotivacao e frustracao.

Assim, a escolha de tipos de letra para contextos educativos deve ser feita com
ponderagao e com base em critérios informados. A inovacgdo tipografica, embora
atil, ndo substitui praticas pedagogicas baseadas na evidéncia e centradas nas
necessidades individuais dos alunos.

E, portanto, fundamental que qualquer decisdo relativa ao uso de tipos de letra
em contextos educativos tenha por base ndo apenas a inovacao, mas, sobretudo,
critérios cientificos robustos e uma compreensao aprofundada das necessidades
reais dos alunos.

Considerando o acesso crescente a informagao que nem sempre respeita os
cuidados aqui defendidos, o uso de materiais impressos desajustados pode,
no futuro, colocar novos desafios a criangas e jovens com especificidades de
leitura. Assim, embora a tipografia ndo constitua uma solucdo isolada, também
ndo deve ser ignorada, ja que desempenha um papel relevante na legibilidade,
conforto visual e motivacdo para a leitura. [gnorar este aspeto seria desconsiderar
um elemento fundamental da experiéncia de leitura e do acesso equitativo a
informacao. Além disso, reduzir uma problematica de natureza tdo complexa a
um Unico aspeto tipografico constitui, no minimo, uma abordagem limitada e
incoerente, que ignora a multiplicidade de fatores envolvidos na aprendizagem
da leitura.
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