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Preambulo

Ao ler-se o0 presente relatério de projeto, sentir-se-a,
eventualmente, necessidade de uma justificacdo para o facto de o
trabalho ai relatado ndo ter seguido a calendarizacdo inicial,
principiando-se mais tarde relativamente ao previsto.

O texto que se segue, nascido de um misto de sentimentos,

ajudara a elucidar...

Novo ano letivo... primeiro dia no novo local de trabalho...
Chegada a um ambiente onde tudo é visto e sentido pela primeira vez! O
desafio adivinhava-se, pois o contexto - uma instituicdo de acolhimento
de criancas e jovens retirados judicialmente as familias - era bem
diferente de uma escola tradicional.

Entro e, de imediato, sou quase abalroada por um rapazito de
olhitos negros e sorriso rasgado, espevitado e curioso, que se dirige a
mim: “E a senhora a nossa nova stéra? Seja bem-vinda!”. E, sem pudor,
da-me um daqueles abragos que nos ficam na memoria.

A recordacdo desse momento rapidamente contrastou com as
palavras que me chegaram vindas de quem ha mais tempo ali trabalhava:
“Nao se deixe enganar... olhe que ele ¢ uma peste!...”. E foi com este
rotulo que, ao longo dos seus curtos anos de existéncia, este menino, de
olhitos negros e sorriso rasgado, foi sendo conhecido nos ambientes por
onde ia passando.

Com o tempo, apercebi-me de que muita coisa ndo estava bem,
mas que muito poderia, também, ainda ser feito.

Apelando ao “espirito de luta” com que costumo enfrentar os

desafios, na minha cabeca um turbilhdo de ideias comecava a fervilhar.
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Agquele menino vivia numa agitacdo de sentimentos com a qual ndo
conseguia conviver e que se traduzia num desassossego constante, quer
no contexto institucional (que Ihe servia de lar), quer no académico.

Ao longo dos anos, as queixas de indisciplina escolar, registadas
no seu processo, tinham sido inimeras, e, quando chegou a hora de
mudar para o 5° ano (com a consequente mudanca de escola), todo esse
passado veio ao de cima, levando a que nenhum estabelecimento de
ensino pudesse (leia-se, quisesse) aceitar a sua matricula!

Ap0s intervencdo da Direcdo Regional de Educacédo, a matricula
do aluno - imposta, pois, superiormente - acabou mesmo por acontecer...

Sendo eu conhecedora de todo este processo, talvez devesse ser
expectavel prever o desfecho desta “historia”... No entanto, ingenuidade
(?), vontade de ndo baixar os bragos (?), impeliram-me a tentar...

Assim, sustentada pelo trabalho de projeto que tinha de
desenvolver no ambito do Mestrado em Educacdo Especial, dirigi-me a
Direcédo da escola que o aluno tinha comecado a frequentar e, munida de
todos os requisitos burocraticos por ela exigidos, propus-me, numa
perspetiva de trabalho colaborativo, contribuir para a implementacédo de
um plano que, agindo na area comportamental, ajudasse aquele jovem.

E certo que, formalmente, o meu pedido suscitou o interesse dos
responsaveis escolares, considerando-o importante e pertinente face as
dificuldades evidenciadas pelo aluno. Contudo, a autorizacao para iniciar
0 trabalho (cuja etapa seguinte seria uma reunido com o conselho de
turma do discente para dar a conhecer o projeto) tardava em ser
concedida.

Entretanto, as aulas tinham comegado... e os problemas também!
O aluno era um elemento perturbador, passando, num curto espaco de

tempo, a ser punido com dias de suspensdo  Sucessivos.
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Consequentemente, a urgéncia em iniciar o trabalho parecia-me evidente!
Por outro lado, a cada contacto que eu estabelecia com a escola 0s ecos
que me chegavam, de elementos da Direcao, eram preocupantes: “ja nao
temos paciéncia para ele”, “ja tivemos alunos problematicos, mas este
passa-os a todos! ...”.

Semanas ap6s 0 meu contacto inicial, fui informada de que o
projeto iria, por fim, ser levado ao conhecimento do conselho de turma,
por intermédio da Direcdo, que preferia ser ela a dar essas primeiras
informac0es, ficando eu convocada para um segundo encontro.

N&o sei 0 que se passou, ndo sei 0s argumentos apresentados, ndo
sei as opinides emitidas. Sei, no entanto, o veredito deste processo: o
conselho de turma ndo estava disponivel para colaborar neste projeto
(confesso, perguntei, em qual projeto?... No meu ou no projeto de vida
do aluno?).

Tive de respeitar... e avancei. Quanto ao meu trabalho de
projeto, com o incentivo e apoio do meu Professor orientador, recomecei
todo o processo: uma outra escola, um outro protagonista.

Quanto ao aluno, os problemas de comportamento agravaram-se e
a atuacdo da Direcdo foi no sentido de o encaminhar para outra escola, o
que veio a acontecer. Hoje, num outro ambiente envolvente, com uma
colaboragdo mais efetiva da comunidade educativa, os problemas
comegam a atenuar-se e, por caminhos mais ou menos sSinuUosos, a

mudanca comportamental comega, dia ap6s dia, a tomar forma!
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Quando os problemas de comportamento criam necessidades
educativas especiais

Resumo

A questdo dos problemas de comportamento é familiar a todos
aqueles que estdo envolvidos no processo educativo e é vista como
potenciadora do insucesso académico e do descontentamento por parte da
comunidade educativa

No entanto, esta realidade ndo se esfuma ao passarmos o0s portdes
do recinto escolar, vai adiante, trazendo preocupagdes ndo sO para as
familias mas também para a comunidade em geral, devendo tornar-se,
por isso, motivo de uma efetiva reflexdo.

O nosso estudo, inserido, pois, na tematica dos problemas de
comportamento, passou pela implementacdo de estratégias de mudanca
comportamental, visando o aluno, mas também os contextos onde ele se
inseria. Fomentou-se, assim, uma organizacdo e gestdo da sala de aula
mais eficaz, por parte do professor, favorecendo, simultaneamente, uma
estreita colaboracgdo entre a escola e a familia.

Os resultados obtidos acabaram por ir ao encontro da nossa
pretensdo - uma mudanca comportamental sustentada - fruto de uma
complementaridade entre as vérias estratégias selecionadas. De facto,
acreditamos que a entreajuda escola-familia, a atuacdo direta junto do
aluno e a relacdo positiva com ele estabelecida, bem como a intervencéo
envolvendo os professores, terdo sido a chave para um desfecho positivo

do trabalho por nés delineado.

Palavras-chave: Incluséo; Problemas de Comportamento;

Institucionalizacdo; Relacdo Escola-Familia
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Abstract

The issue of behaviour’s problems is close to all those who are
involved in the educational process and it is seen as a booster of
academic failure and complaint of the educational community. However,
it does not disappear as we pass the gates of the school building, go
ahead, bringing concerns not only for families but also for the
community in general. So, it must become an effective source of
reflection.

Our study is about behaviour’s problems, and our intervention has
implemented strategies searching behavioural change in the student, but
also wanted to promote a management of the classroom more effective
done by the teacher, encouraging a close collaboration between the
school and the family.

The strategies lead us to our aims - a sustained behavioural
change, and we think that these results are consequence of an
interconnection between the various strategies selected. In fact, we
believe that the help existed between school and family, working directly
with the student and the positive relationship established with him, as
well as an intervention involving teachers, have been the key to a positive

outcome of the work that we have thought.

Keywords: Inclusion; Behaviour’s Problems; Institutionalization;

Family-School Relationship
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Ao caminharmos no sentido de uma sociedade mais justa e
solidéria, a escola desempenha, sem ddvida, um papel primordial. Cabe-
Ihe ndo so responder aos alunos que buscam conhecimentos, mas também
ajudar na sua formacéo global como individuos.

Pugnando pela igualdade de direitos, independentemente da
idade, sexo, religido, etnia ou apresentacdo de necessidades educativas
especiais (NEE), a escola deve constituir-se como um espaco de partilha
de experiéncias e de convivéncia saudavel, onde a inclusdo deve ser
palavra-chave e onde cada um ajuda e € ajudado a crescer como cidadao.

No entanto, € consensual que a inclusdo ultrapassa muito a
partilha de espacos comuns e a colocacéo fisica do aluno na sala de aula.
De facto, o acesso da crianca com NEE a escola do ensino regular ndo
garante necessariamente resultados e participacdo iguais aos demais
discentes. Por conseguinte, a escola deverd assumir a diferenca desses
alunos, tendo-a em consideracdo e tornando-a uma mais valia para a
comunidade escolar, desde logo, como fomentadora do respeito pela
diversidade individual e do espirito de entreajuda.

Decorrente da nossa colocagéo profissional, no ano letivo transato
tivemos oportunidade de conviver de perto com um aluno com NEE,
associadas a problemas de comportamento, cuja vivéncia em contexto
escolar nos pareceu suscetivel de ser melhorada. No seguimento desta
nossa inquietacdo, pensamos investigar um pouco mais no sentido de
contribuir, de algum modo, para a melhoria da qualidade dos servigos
prestados e, consequentemente, para a melhoria da qualidade de vida
deste jovem.

Assim, no sentido de atingir esse objetivo, propusemo-nos
implementar um plano de intervencdo, focado ndo sé na atuacdo do

aluno, mas também nos contextos onde os problemas de comportamento
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se evidenciavam, no sentido de extinguir, ou pelo menos de atenuar, tais
comportamentos.

Por conseguinte, o presente trabalho organiza-se em duas partes.
A primeira ilustra a revisao bibliografica que efectuamos no contexto em
estudo. Assim, primeiramente, abordaremos, numa breve perspetiva
historica, o caminho percorrido no que diz respeito as praticas de
atendimento das criancas e jovens com NEE. Posteriormente, apds
analisarmos os conceitos de inclusdo e de NEE, porque é também de
problemas de comportamento que vamos tratar, efetuamos ainda o
enquadramento tedrico no que a esta problematica diz respeito.

Abordaremos, igualmente, a questdo da institucionalizacdo, uma
vez que é nessa realidade que se desenvolvera, em parte, 0 nosso projeto.
Por Gltimo, porque escola e familia sdo palcos privilegiados para o
desenvolvimento equilibrado do individuo, nomeadamente numa
perspetiva colaborativa, referiremos neste contexto alguns aspetos que
nos pareceram pertinentes para a compreensao global do nosso estudo.

Na segunda parte, descreveremos 0 nosso projeto, dando a
conhecer a metodologia utilizada. Caracterizaremos, entdo, 0s contextos
de atuacdo e explicaremos como se procedeu a recolha e tratamento dos
dados que serviram de fundamento & intervencdo. Paralelamente,
descreveremos 0s procedimentos que tomamos no sentido de atingirmos
0S Objetivos a que nos propusemos, apresentando, depois, os resultados
obtidos e a discussdo dos mesmos. Finalizaremos, expondo alguns
constrangimentos inerentes ao trabalho, bem como as conclusdes mais

relevantes a que 0 nosso estudo nos permitiu chegar.
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1.1. Perspetiva Histdrica

Num tempo de constantes mudancas, cabe a Escola de hoje dar
resposta a imensa diversidade de alunos que lhe chegam, sendo-lhe
exigida capacidade de adaptacdo para conseguir que a generalidade dos
seus discentes, independentemente das suas diferencas, consiga ter
sucesso académico. Neste contexto, a inclusdo de alunos com NEE nas
escolas regulares vem enfatizar ainda mais a urgéncia de uma pluralidade
das respostas educativas.

Contudo, até chegarmos a situacdo atual, um longo caminho foi
percorrido no que diz respeito as praticas de atendimento das criancas e
jovens com NEE.

Reportando-nos a realidade portuguesa, ap6s uma fase em que a
esmagadora maioria dos individuos com deficiéncia ficava em casa ao
cuidado exclusivo da familia, surge uma outra, chamada Fase
Assistencial, caracterizada pela presenca dessas criancas e jovens em
instituicBes, cujos objetivos primordiais eram a protecdo e acolhimento
(Ribera, 1996).

A partir do inicio do século XX, o diagndstico médico-psico-
pedagdgico ganha relevancia, servindo de base para a categorizacdo das
criangas, fundamentando o seu encaminhamento para diferentes tipos de
escolas ou de classes, sendo a valéncia assistencial das instituicbes de
acolhimento complementada com a funcdo educativa (Carvalho, 2000).
E, assim, reconhecido a essas criancas o direito a educacio e a
reabilitacdo, facultadas em estruturas especificas, por técnicos e
professores habilitados. Estdvamos, entdo, na Fase da Educacéo Especial
de Cariz Médico-Terapéutico. E nesta altura que surge, por exemplo, em

1916, o Instituto da Casa Pia, para observacdo e ensino de criangas com
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deficiéncia mental e problemas de linguagem, comecgando-se a visar um
desenvolvimento mais global dos utentes (Alberto, 2003).

Nos primeiros anos da década de 70, do século passado, uma
nova fase emerge no que concerne ao atendimento de criancas e jovens
com NEE, a Fase da Integragdo, com intervencao centrada no aluno. As
medidas tomadas visavam, sempre que possivel, levar o discente para a
escola do ensino regular, onde Ihe seria prestado 0 apoio necessario,
preferencialmente fora da sala de aula. Nestas circunstancias, ndo havia
necessidade de mudangas, nem no curriculo, nem nas estratégias
pedagogicas, pois a intervencdo apenas se centraria no aluno com NEE,
de forma a ajuda-lo a superar as “suas” dificuldades. O envolvimento do
professor do ensino regular era tanto maior quanto maior fosse o grau de
integracdo, contudo, cabia ao professor especialista e/ou a outros
técnicos um papel preponderante.

Em meados dos anos 80, do século passado, entramos numa nova
fase, também de Integracdo, mas com intervencao centrada na escola. A
énfase da causa dos problemas educativos desloca-se da crianga para a
situacdo educativa no seu todo, constituindo-se como objecto de
mudanca a problematica global do ensino-prendizagem. Passou a
valorizar-se, neste processo, o papel do professor do regular e a encarar-
se 0 professor especialista como um recurso educativo da escola, capaz
de estender a sua ac¢édo a todos os alunos que dela pudessem beneficiar.
Caminhavamos, assim, para uma inclusdo mais efetiva dos alunos com
NEE.

Todavia, € de salientar que as experiéncias que caracterizam cada
fase ndo vieram substituir totalmente a realidade anteriormente existente,

uma vez que apenas traduzem a tendéncia mais relevante de cada
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momento; assim, poderdo ocorrer em simultaneo situagdes que ilustrem

as fases supracitadas.

1.2. Em torno do conceito de Incluséo

No contexto educativo, ndo é facil dar uma definicdo breve do
conceito de “inclusdo” pois sdo varias as vertentes que devemos
considerar. Ao longo dos ultimos anos, diferentes autores tém-se
debrucado sobre esta tematica, surgindo nogbes de inclusdo, que se vao
complementando.

Assim, Ladeira e Amaral (1999:7) definem inclusdo como “um
processo que se desenrola ao longo da vida de um individuo e que tem
como objectivo a melhoria da sua qualidade de vida. Este processo tem,
entre outros, o objetivo de melhorar as condi¢Ges de participagdo e
envolvimento da populagdo com deficiéncia na vida da comunidade,
através de um envolvimento na escola, no trabalho, em atividades de
recreio ¢ na familia”. Por outro lado, Correia (2003:11) refere que a
inclusdao ¢ a “inser¢do do aluno com NEE, em termos fisicos, sociais ¢
académicos nas escolas regulares”.

Ja Ainscow, Porter e Wang (1997) enfatizam outra faceta no seu
conceito de inclusdo, admitindo que os alunos com NEE possam ser
estimulo para a promocéo de estratégias destinadas a criar um ambiente
educativo mais rico para todos.

De facto, a construcdo da identidade de uma escola, que se quer
inclusiva, € um processo que se vai desenvolvendo, exigindo
comunicagéo e partilha entre os varios intervenientes, uma vez que o seu
sucesso depende de um esfor¢co concertado de toda a comunidade

educativa.
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N&o nos esquegcamos, pois, que uma escola de qualidade para
todos deve valorizar a diferenga, sendo capaz de responder a diversidade,
ja que como se |é na Declara¢ao de Salamanca (1994, p.18), “por tempo
demasiado longo as pessoas com deficiéncia tém sido marcadas por uma
sociedade incapacitante que acentua mais os seus limites do que as suas

potencialidades™...

1.3 — O conceito de Necessidades Educativas Especiais

As necessidades educativas especiais (entendidas como a procura
de condicdes individualizadas para o acesso a aprendizagem) desde ha
muito acompanham a realidade educativa, mesmo que sob a capa de
distintas designacGes, mesmo que para elas nem sempre se tenha querido
olhar!

Contudo, uma primeira abordagem ao conceito, tal como hoje €
visto, surgiu nos finais da década de 70 do século passado, no Reino
Unido, no ambito de um relatério (The Warnock Report) sobre o
atendimento prestado a pessoa com deficiéncia, advogando-se, j&, que a
escola regular deveria abrir-se aos alunos com incapacidades. Nesta linha
de pensamento, em 1994, a Declaracdo de Salamanca (p.3) reforca a
ideia de uma educacéo para todos, “independentemente das condicoes
fisicas, sociais, linguisticas ou outras”, dando particular atencdo a crianca
e jovem com NEE.

Em Portugal, numa perspetiva de crescente democratizagdo no
acesso ao sistema educativo e de igualdade de direitos, surge o Decreto-
Lei n.° 319/91, de 23 de agosto. Este estabelecia o regime educativo
especial aplicado aos alunos com NEE, ja definido ndo exclusivamente

em critérios médicos, mas atendendo também a critérios pedagogicos.
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Em 2001, o Decreto-Lei n.° 6/2001, no seu artigo 10° define
claramente NEE, referindo-as como incapacidades com reflexo “numa
ou mais areas de realizacdo de aprendizagens, resultantes de deficiéncias
de ordem sensorial, motora ou mental, de perturbacGes da fala e da
linguagem, de perturbacdes graves da personalidade ou do
comportamento ou graves problemas de satde”.

Continuando num quadro de equidade educativa, surge o Decreto-
Lei n.° 3/2008 de 7 de janeiro (revogando o Decreto-Lei n.° 319/91), que
passa a enfatizar o cardter permanente das NEE, baseando-se na
Classificagdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude, da
Organizacdo Mundial de Salde, adaptada a criancas e jovens (CIF - CJ).
Assim, NEE de carater permanente passam a ser vistas como as que

“resultam de limitacdes significativas ao nivel da atividade e da

participacdo num ou varios dominios de vida, decorrentes de

alteracdes funcionais e estruturais, de carater permanente,
resultando em dificuldades continuadas ao nivel da comunicacéo,
da aprendizagem, da mobilidade, da autonomia, do
relacionamento interpessoal e da participagao social.”

(Artigo 1°)

E, pois, este o conceito atualmente tido em conta no contexto
educativo portugués e que da lugar a “mobilizagdo de servigos
especializados para promover o potencial de funcionamento
biopsicossocial” (Decreto-Lei n.° 3/2008) das criangas e jovens com
NEE, no sentido de Ihes proporcionar, dentro do possivel, 0 acesso a uma

plena cidadania.
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CAPITULO 2 - OS PROBLEMAS DE COMPORTAMENTO
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2.1- Nocao de “problemas de comportamento”

Falarmos de problemas de comportamento (PC) é falarmos de um
conceito que ndo pode ser dado como uma definicdo Unica e universal.
De facto, um comportamento® para ser considerado probleméatico ou
perturbador, ndo pode ser visto de forma isolada e descontextualizada,
desde logo porque este pode ser aceitavel num dado contexto (por
exemplo, correr atras de um colega, no recreio) e nao sé-lo noutro (fazer
0 mesmo na sala de aula).

Por outro lado, comportamentos aparentemente indcuos (tal como
levantar-se para colocar um papel no lixo ou mexer nas canetas de um
colega) podem tornar-se perturbadores se em acumulacao, ou caso sejam
repetidos frequentemente; outros comportamentos ha que, se exibidos por
um curto periodo de tempo, podem até ser desculpaveis (por exemplo,
olhar pela janela), mas ja& ndo o serem se perdurarem no tempo;
igualmente, hd comportamentos que, mesmo similares, podem ser mais
graves do que outros (sera mais perigoso dar um sSoco na cara a um
colega do que Ihe dar um pequeno empurrdo). Devemos, ainda,
considerar a propria tolerdncia de quem observa 0s comportamentos
antes de os rotular de perturbadores, ja que para uns, determinada atitude
pode ser aceitavel, enquanto para outros pode, efetivamente, ser
problematica.

No fundo, e apesar de todos estes condicionantes, pensamos que
ndo estaremos a fugir ao consenso generalizado se aceitarmos que 0sS
comportamentos perturbadores sao comportamentos que fogem ao que

esta convencionalmente estabelecido, de acordo com determinada cultura

1 . X Lo
Para os comportamentalistas, os comportamentos sdo a¢6es do individuo

simultaneamente: (1) observaveis e (2) mensuraveis. (Lopes e Rutherford, 2001:43).
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ou contexto, podendo, até, pér em risco a integridade fisica e/ou
emocional de quem os pratica ou de terceiros.

No ambiente educativo, os PC tomam diversas formas, indo desde
casos de indisciplina, a atos mais esporadicos - mas mais gravosos - de
violéncia escolar, em que as agressdes sdo intencionais, violando
claramente os direitos de terceiros, podendo incluir, mesmo, o ataque
fisico a colegas, professores e funcionarios (Lopes e Rutherford, 2001).

Ja a indisciplina no contexto da sala de aula, vista por Neves e
Silva (2006:7) como “a manifestacdo de condutas, por parte dos alunos,
que t€m subjacentes atitudes que ndo sdo legitimadas pelo professor (...)
e, consequentemente, perturbam o processo normal de ensino-
aprendizagem”, ndo apresentando atitudes tdo perigosas como a violéncia
escolar (por exemplo, interromper a aula, levantar-se sem autorizacao,
recusar fazer as tarefas, etc.), pode ser igualmente nefasta para o bom
ambiente educativo.

De facto, & indisciplina est inerente uma falta de interiorizagéo®
das regras sociais pelo aluno, traduzida em atitudes de desobediéncia que
condicionam o desempenho docente. E fulcral, sem divida, uma atuacio
assertiva do professor no sentido de ndo deixar agudizar as situaces,
pois, como referem Lopes e Rutherford (2001:23), “atualmente, o

professor tem de conquistar a sua posicdo perante as turmas,

2 Maccoby e Martin (1983), referidos por Lopes e Rutherford (2001:115), consideram
que a crianga precisa de aderir as orientacbes do adulto para que a interiorizacdo das
normas e valores que este procura incutir-lhe ndo seja efémera. Assim, estes autores
explicitam os trés processos de interiorizacdo de atitudes: (1) aceitacdo, em que a
crianca exibe publicamente as atitudes corretas (visando uma recompensa ou evitando
castigos), mas volta as atitudes desajustadas fora desse contexto; (2) identificacdo, em
que as atitudes corretas sdo exibidas em publico e em privado, mas apenas duram
enquanto a relacdo com o adulto instigador da mudanca se mantiver com nitidez; (3)
interiorizacdo, que envolve uma mudanca mais duradoura, ndo dependente da relacéo
do sujeito com a fonte de influéncia nem de eventuais compensac6es imediatas.

16



Mestrado em Educacéo Especial

desempenhando as suas competéncias de gestdo um primordial papel no

cumprimento desse objetivo”.

2.2 — Possiveis causas para a indisciplina

A indisciplina, que inequivocamente existe e provoca
desequilibrios importantes no normal funcionamento do grupo-turma e
das escolas em geral, € normalmente atribuida aos alunos que chegam a
escola marcados por problemas familiares, econémicos, sociais, raciais,
étnicos e por insucessos repetidos (Estrela, 1991:33). Contudo, a
indisciplina ¢ um fendmeno multidimensional, que ndo pode ser
imputado exclusivamente ao discente, ja que todos os intervenientes no
processo educativo (e mesmo fatores externos a escola) terdo,
eventualmente, a sua quota-parte de responsabilidade.

Assim, no que concerne as causas exteriores a escola, o0 ambiente
familiar, a sociedade e até o proprio Ministério da Educacdo, sdo
apontados como influéncias mais significativas. Por um lado, a familia,
constituindo-se como ambiente primario de educacdo, pode ndo
conseguir criar contextos de desenvolvimento adequados a crianga, 0 que
se refletira, mais tarde, em comportamentos desajustados na escola. Por
outro lado, alguns dos comportamentos indisciplinados poderdo ser
explicados por influéncias perversas da sociedade, como o crescente
numero de alunos provenientes de grupos populacionais onde subsistem
problemas de integracdo social e, mesmo, por certos programas
televisivos visionados sem a devida supervisdo de um adulto. Por outro
lado, ainda, o Ministério da Educacdo, ao lancar programas que
privilegiam um saber classico em detrimento de um maior pragmatismo e
publicando regulamentos, muitas vezes desconexos entre si, pode levar a

descrenga no funcionamento da escola (Martins e Cabrita, 1991).
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Relativamente aos fatores internos da escola, estes podem ir desde
questBes logisticas e de funcionamento até as atitudes quer dos adultos,
quer dos discentes. Com efeito, a escassez de recursos financeiros ou
uma gestdo escolar ineficaz pode limitar a resolucdo de problemas
relacionados com o espago (limpeza, luminosidade, existéncia de zonas
de lazer...), equipamentos e pessoal auxiliar, 0 que pode, indiretamente,
contribuir para que a escola se torne um meio menos agradavel e,
eventualmente, mais propicio a atitudes indisciplinadas.

Também a dindmica da turma é um fator importante na questdo da
(in)disciplina. A turma, como grupo que é, reveste-se de grande
importancia no processo de socializacdo e aprendizagem dos jovens.
Efetivamente, possiveis subgrupos formados no seio daquela, com
interesses e motivagdes discordantes das regras estabelecidas pelo
professor, poderdo boicotar o normal funcionamento das aulas. Por outro
lado, todas as interacdes dentro da prépria turma podem fazer aumentar,

manter ou diminuir/extinguir os comportamentos indisciplinados®.

3 Segundo o modelo ABC de analise comportamental (A — antecedent/ antecedente:
acontecimento que ocorre imediatamente antes do comportamento e que assinala a
iminéncia da sua ocorréncia; B -  behavior/comportamento; C -
consequent/consequéncia: acontecimento que se segue ao comportamento e que é por
ele motivado), aquilo que se passa antes, durante e apds a ocorréncia de um
comportamento especifico é fundamental para a sua manutencdo, diminui¢do (ou
extingdo) ou aumento. Assim, a modificacdo do comportamento pode ser alcancada
através da alteragdo do ambiente quer nos momentos iniciais (ligados aos antecedentes),
quer nos finais (ligados as consequéncias), quer em ambos. Contudo, numa perspetiva
mais preventiva, se conseguirmos criar antecedentes mais adequados, provavelmente
seguir-se-d0 comportamentos mais desejaveis e, consequentemente, os PC ndo serdo
exibidos. (Lopes e Rutherford, 2001:77-80)
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Outro fator relevante nesta temética é, sem duvida, o proprio
aluno. Assim, as causas da indisciplina focalizadas no aluno podem
passar, por exemplo, pela sua imaturidade, por um temperamento mais
dificil, pela falta de interesse e motivacéo para o estudo, por um percurso
estudantil pejado de insucessos® (contribuindo para um fragil
autoconceito) e por uma fraca capacidade de controlo de impulsos,
muitas vezes ligada a fatores biologicos, como é o caso das criangas
hiperativas. (Amado, 2000).

Podemos ainda acrescentar, de acordo com a perspetiva
comportamentalista, a questdo da aprendizagem dos comportamentos.
Com efeito, se defendermos que os comportamentos sdo aprendidos e
interiorizados pelo individuo de acordo com as interacfes que vai
vivenciando, podemos inferir que se um aluno apresenta comportamentos
inadequados seréd porque seguiu modelos que o conduziram nesse sentido

ou porque alguém (normalmente os seus cuidadores) Ihe reforcou® essas

* De acordo com Vaz (1987:16), apoiado nas ideias de Bloom e colaboradores (1977), a
origem do mau rendimento escolar é atribuido, em grande medida, a falta de aten¢éo,
entendendo-se a atengcdo como mecanismo basilar e indispensavel para se alcangarem as
metas de carater cognitivo geralmente avaliadas em termos de rendimento escolar.

> Segundo Lopes e Rutherford (2001:85), um refor¢o ¢ um “estimulo que apresentado
contingentemente a um comportamento aumenta a probabilidade da sua repetigdo”.
Numa perspetiva comportamentalista, o reforco de comportamentos relaciona-se com
quatro processos distintos: reforco positivo (ex.: o professor faz algo que é sentido
como uma recompensa, como algo de bom, pelo aluno; puni¢do (ex.: o professor faz
algo que é sentido negativamente pelo aluno; extincdo (ex.. o aluno tem um
comportamento que é ignorado, sentindo que a sua atuacdo € indiferente aos outros, o
que pode acabar por leva-lo a deixar de exibir esse comportamento); refor¢o negativo
(ex.: 0 aluno tem determinado comportamento para evitar algo desagradavel, tal como ir

a uma aula para ndo ter a penalizagdo da falta e ndo com o intuito de aprender).
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atitudes e ndo as mais ajustadas (Magalhdes, 1992). Contudo, este
modelo também nos deixa o mote para agirmos, pois se 0S maus
comportamentos sdo aprendidos, entdo também os bons comportamentos
0 serdo, logo, s6 teremos de por em pratica o plano certo para os fazer vir
a tona e serem assimilados.

Por dltimo, olhamos para o papel do professor no que a
(in)disciplina diz respeito, havendo a destacar ndo s6 o seu “saber” e
“saber fazer”, mas também o seu “saber ser”. Neste ambito, Lopes e
Rutherford (2001:129) referem que para um professor ensinar bem tem
que conhecer a matéria que ensina (subentendendo-se, aqui, a
importancia de uma boa formacéo inicial), mas também tem de ter a
capacidade de a transmitir eficazmente, ja que, se o0 conseguir, terd
alunos mais interessados e motivados, dificultando, por ineréncia, a
indisciplina.

Mas, ndo s6 os conhecimentos cientificos e pedagdgicos do
professor sdo importantes neste contexto, também as interacGes na aula
sdo relevantes, pois, como lembra Sampaio (1996:14) “ para que a
indisciplina ndo brote quase por geracdo espontanea, é Util que o
professor tenha bem presente a importancia dos aspetos relacionais com
os seus alunos (...), devendo a tonica da sua agao centrar-Se na prevencao
da indisciplina e ndo na forma de a controlar”.

Em suma, a atuacdo docente, quer ao nivel da estruturacdo das
tarefas académicas, quer ao nivel das relacfes sociais na turma, tem, sem
duvida, peso preponderante num bom ambiente de aprendizagem,
desejando-se, por isso, que essa gestdo eficaz da sala de aula possa ser

um fator sempre presente na realidade educativa.
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2.3 — Prevencdo da indisciplina: algumas sugestfes

Diz-nos 0 senso comum — e a nossa propria experiéncia pessoal e
profissional — que, na vida e, mais particularmente no contexto educativo,
“é melhor prevenir do que remediar”. Nessa perspetiva, fara todo o
sentido olharmos para a realidade escolar e, sinalizando as eventuais
fontes de ignicdo da indisciplina, procurar elimina-las.

H4, pois, um conjunto de medidas que, se tidas em consideracéo,
podem contribuir para uma diminuicdo dos PC existentes na escola e,
mais concretamente, ao nivel da sala de aula. Sem sermos exaustivos,
apresentamos de seguida algumas dessas sugestdes, corroborados pela
opinido de diferentes autores.

Assim, Amado e Estrela (2000) referem que uma gestdo da escola
democrética e participada, tendo em conta a opinido da comunidade
educativa, inclusivamente a dos alunos, podera diminuir os PC ja que o
discente, ao sentir-se valorizado e respeitado, aderird mais facilmente as
normas e valores da escola, sentindo-se membro dessa comunidade. Os
mesmos autores apontam ainda a importancia de um maior e mais eficaz
envolvimento da escola com a comunidade exterior e, muito
particularmente, com as familias dos seus alunos.

Lopes e Rutherford (2001) falam na importancia da organizacéo
e gestdo da sala de aula (OGSA), tida como um conjunto de estratégias
posto em marcha “a montante” da indisciplina, contribuindo para a sua
prevencdo. Estes autores reforcam, uma vez mais, a pertinéncia de uma
boa capacidade académica, pedagogica e relacional do docente para uma
OGSA eficaz.

Nesse sentido, o professor deve deixar aos alunos a percecdo de
que estd atento aos pormenores que ocorrem no seio da turma,

procurando aperceber-se de tudo (dentro do exequivel) o que se passa na
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aula®. Deve, também, conseguir fazer bem vaérias coisas a0 mesmo tempo
(ensinar, aplicando diferentes estratégias para alunos com diferentes
necessidades, estar atento a comportamentos disruptivos, etc.). Deve,
ainda, ser organizado na apresentacdo da aula, evitando “tempos mortos”
(potenciadores de desatencdo e de comportamentos desajustados) e
defensor do proprio curriculo, tornando-o claro e l6gico aos olhos dos
alunos, que assim, melhor o compreenderdo. Pede-se, igualmente, que
parta com expectativas positivas relativamente aos seus alunos e que seja
inovador, propondo-lhes tarefas encaradas como desafios, numa tentativa
de os manter interessados e motivados.

Ainda de acordo com 0s mesmos autores, para uma OGSA eficaz
é, sem duvida, importante o estabelecimento de regras’ e procedimentos.
Consideram, pois, que um sistema de regras claro, justo e exequivel deve
ser usado e explicado aos alunos — eventualmente com eles negociado -
de preferéncia no primeiro dia de aulas, para que, desde logo, todos
saibam como agir. Contudo, se esta definicdo de regras é importante,
mais serd o professor fazé-las cumprir. De facto, o docente deve ter a
capacidade de confrontar, ndo deixando “passar em branco” os desvios as
normas, sob pena de perder a sua credibilidade e autoridade perante os
discentes.

Relativamente aos procedimentos, estes constituem rotinas
comportamentais relativas ao decurso da prépria aula que, apos
instituidas, permitem a concretizacdo de um conjunto de tarefas (entrar

na sala calmamente, dirigir-se diretamente ao lugar, tirar os materiais

® Lopes e Rutherford (2011:129) referem-se a esta capacidade, como testemunhagc&o.

” Amado (2000), apoiado nas ideias de Short (1994) defende que quando se formula um
sistema de regras estas devem ser: poucas, explicitas, positivas (exprimindo os
comportamentos que se desejam e ndo 0s que se querem evitar) e realmente importantes
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para aula, etc) sem ser necessario ao professor despender tempo e energia
a solicita-las.

Acreditamos, pois, que uma escola onde aluno e familia se
envolvem construtivamente e em que o professor, para além da sua
vertente académica valoriza, também, a sua vertente relacional, podera
ser, por certo, uma escola onde os PC serdo residuais e onde o ato de
“fazer crescer” um aluno pode ser encarado como um desafio

compensador por toda a comunidade educativa.

2.4 — Estratégias de mudanca comportamental

Estamos convictos de que a grande maioria dos professores
apoiaria de bom grado o caminho da prevencdo da indisciplina em
detrimento do da remediacdo da mesma, ja que, é certo, o confronto com
o aluno indisciplinado é sempre fonte de perturbacdo do processo de
ensino e aprendizagem e, cremos, do préprio bem-estar docente.

Contudo, quando confrontados com uma situacdo grave e subita
de indisciplina na sala de aula, muitos sdo os docentes que, apos falhar
uma eventual repreensdo oral ao aluno, uma mudanca de lugar ou até
uma conversa mais amena visando encaminhar para o cumprimento das
regras, procurem a rapida solucéo do problema, optando pela expulséo do
discente (por norma, encaminhado com uma tarefa a realizar para outro
contexto escolar — biblioteca, sala de acompanhamento disciplinar, etc.).
Considerando plausivel aceitarmos esta realidade numa “situagcdo de
emergéncia”, ndo nos parece que este seja 0 rumo a seguir, pois, como
refere Sprinthall e Sprinthall (1997:262), “a reprovacdo severa por parte
do professor poderd constituir uma forma eficaz de controlar

comportamentos, mas nao promove o amor a aprendizagem”.
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Assim, mesmo aceitando o recurso a este tipo de remediagdo em
casos pontuais, julgamos que a tdnica da atuacdo docente, no que diz
respeito a modificacdo comportamental, devera ser colocada na
implementacdo de outro tipo de estratégias. Neste ambito, Lopes e
Rutherford (2001: 81-125) apresentam, apoiados nas ideias de diversos
estudiosos (Premack, 1965; Homme e Tosti, 1965; Gage e Berliner,
1975; Kerr e Nelson, 1983, entre outros) alguns métodos para levar a
mudanga, cientes de que para diminuir um determinado comportamento
desajustado se deve fomentar o aparecimento (e manutengdo) de um
comportamento ajustado alternativo e de que as estratégias terdo o seu
efeito maximizado se aplicadas “na hora certa”. Propdem, entdo, estes
autores®:

1) Reforgo social: consiste em dar ao aluno uma resposta positiva,
socialmente significativa.

2) Gestdo de contingéncias: ha uma tarefa que o aluno gosta menos
(comportamento de baixa probabilidade - CBP) mas que realiza para ter
oportunidade de realizar outra tarefa de que gosta mais (comportamento
de alta probabilidade - CAP).

3) Contratos comportamentais: no contexto educativo, sdo acordos
entre professor e aluno onde cada um, em consonancia com 0 outro,
estipula e aceita as suas responsabilidades;

4) Sistema de créditos: os créditos sdo uma especie de pontuacdo (que
pode ser traduzida em termos materiais) que o aluno vai amealhando para

chegar a um objetivo que serve de moeda de troca.

® Ppara informacBes complementares sobre estas estratégias de mudanca

comportamental, leia-se 0 anexo 14, onde sdo apresentadas mais pormenorizadamente.
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5) Ensino positivo: este método prende-se com a atitude geral do
professor face aos alunos, levando a criacdo de uma relagdo favorével
entre ambos.

6) Autogestdo: neste processo, aluno envolve-se na regulacdo do seu
préprio comportamento, pronunciando-se sobre aquilo que lhe diz
diretamente respeito.

2.5 — Os problemas de comportamento como objeto de estudo

Como temos estado a ver, a questdo dos problemas de
comportamento é familiar a todos aqueles que estdo envolvidos no
processo educativo. De facto, varios estudos (Jesus, 1996; Veiga, 2007)
referem uma agudizacdo desta problematica - potenciadora do insucesso
escolar e do descontentamento por parte da comunidade educativa - o que
tem contribuido para um crescente mal-estar geral nas escolas.

No entanto, esta realidade ndo se esfuma ao passarmos os portdes
do recinto escolar, vai adiante, trazendo preocupacfes ndo s6 para as
familias mas também para a comunidade em geral, devendo tornar-se,
por isso, motivo de uma efetiva reflexao.

Por outro lado, a escola de hoje assume responsabilidades ndo s6
na transmissdo dos saberes académicos mas também na formacéo civica
dos seus alunos, pelo que ao orienta-los para valores e regras socialmente
aceitaveis, estara a contribuir para que se tornem adultos mais
responsaveis, inseridos na sociedade de forma mais positiva.

Contudo, ao longo de mais de uma década de experiéncia
docente, lidando de perto com alunos com necessidades educativas
especiais (muitos deles com problemas de comportamento), temos
presenciado situacdes que nos levantam preocupacdo no que a inclusédo

diz respeito.
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Serd fécil depreender que era ja nossa pratica tentar intervir
sempre que, em nossa opinido, o atendimento dado a esses discentes ndo
era 0 mais eficaz. No entanto, a oportunidade de realizar a atual pesquisa,
deu-nos 0 mote para irmos mais além e tentarmos perceber como,
atuando em diferentes contextos, poderiamos contribuir para melhorar
qualidade de vida destes jovens.

O nosso estudo, inserido, pois, na tematica dos problemas de
comportamento, parte de uma questdo que serve de base a investigacao:
“Pode um plano de intervengdo, centrado na triade escola-aluno-familia,
levar a atenuacao dos problemas de comportamento de um aluno?”’.

Esta foi, verdadeiramente, a mola que fez espoletar um conjunto
de outras duvidas e que nos impeliu a ir em busca de resposta. Serdo 0s
comportamentos perturbadores na sala de aula da exclusiva
responsabilidade do aluno indisciplinado, ou a atuacdo do professor e da
restante turma também os condiciona? Quais as atitudes mais assertivas
no sentido de prevenir esses comportamentos? Que estratégias pér em
pratica para os mitigar? Como pode a familia intervir e ser facilitadora de
um desenvolvimento positivo do aluno?...

Norteados por estas interrogacdes, e tendo como hipdtese que,
efetivamente, existe um plano capaz de ajudar o aluno, partimos, entéo,
em sua busca, para o terreno, fazendo nascer o projeto: “Quando os

problemas de comportamento criam necessidades educativas especiais”.
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CAPITULO 3 - INSTITUCIONALIZAGCAO: RECURSO DE FIM DE
LINHA OU OPORTUNIDADE DE SUCESSO?
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A ideia de que a familia é o local 6timo para o crescimento e
construcdo de referenciais para a crianga € usual na literatura e até no
senso comum (S4, 1991). Contudo, independentemente da familia poder
desempenhar esse papel crucial, nem sempre retne as condi¢des minimas
para garantir & crianca um desenvolvimento global e equilibrado,

abrindo, assim, caminho para uma eventual institucionalizacéo.

3.1 — Institucionalizacdo: percurso até a sua consumacao

Em Portugal, os Lares de Acolhimento s&o hoje uma realidade
que ndo pode ser ignorada, existindo cerca de 11 000 criancas e jovens
acolhidos institucionalmente, o que nos torna um dos paises europeus
com maior taxa de institucionalizacdo (Amado, 2003).

Mas, o que justificara tais valores?... Espelhardo, por certo, uma
intervencdo  preventiva ineficaz no seio das familias com
comportamentos de risco, associada a uma panoplia de outros fatores
que, em conjunto, contribuirdo para o surgimento de situacfes de perigo
para a crianca.

Alves (2007), fala em quatro tipos de razbes — ndo restritas as
classes sociais mais desfavorecidas - que potenciam as situacées de risco:
a) fatores individuais, relacionados com as caracteristicas dos pais e da
propria crianca, como a personalidade ou a apresentacdo de
comportamentos desviantes;

b) fatores ambientais, que dizem respeito, por exemplo, as condicdes de
habitacdo e ao nivel socioeconémico;

c) fatores familiares, espelhados nas interacdes pais-filho ou nas relacbes
com outros familiares, que se podem traduzir em maus tratos fisicos ou

psicolégicos;
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d) fatores socioculturais, ligados a ideologias que possam pdr em causa a
segurancga da crianca.

De facto, a nossa experiéncia vai ao encontro destas ideias,
quando no nosso dia a dia profissional vemos serem institucionalizadas
cada vez mais criancas vitimas de caréncias econdmicas extremas
(notérias com o desemprego crescente), frequentemente associadas a
alcoolismo ou a outras toxicodependéncias dos pais.

Conscientes desta realidade, em 1999, os legisladores fizeram
aprovar a Lei n.° 147/99 — Lei de Protegéo de Criancas e Jovens (LPCJ)
que tutela situacBes que possam poOr em causa a segurancga, a salude, a
formacéo e a educacdo dos menores, considerando que é preciso intervir
sempre que estes:

a) estdo abandonados ou entregues a si proprios;

b) sofrem de maus tratos fisicos, psiquicos ou sdo vitimas de abusos
sexuais;

¢) ndo recebem os cuidados e a afeicdo adequados a sua idade e situacao
pessoal;

d) sdo obrigados a atividades ou trabalhos excessivos ou inadequados a
sua idade;

e) estdo sujeitos, de forma direta ou indireta, a comportamentos que
afetem gravemente a sua seguranca ou o seu equilibrio emocional,

f) se entregam a actividades ou consumos que comprometam a sua saude,
segurancga, formacéo, educacdo ou desenvolvimento sem que quem tem a
sua guarda se Ihes oponha de modo adequado a remover essa situagao.

Descoberta e sinalizada a situacdo de perigo, as medidas
aplicaveis, de acordo com a LPCJ, deverdo passar pelo apoio junto dos
pais ou de outro familiar, pela confianca a pessoa idénea, pelo apoio para
a autonomia de vida (no caso de jovens perto da maioridade), pela
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colocagdo em familias de acolhimento ou, por ultimo, pela colocagdo em
instituicoes.

Se, face a realidade, se optar pelo afastamento do menor da fonte
de perigo, o Decreto-Lei n.° 2/86 define os tipos de acolhimento
possiveis:

- acolhimento de emergéncia, vocacionado para acolhimento néo superior
a 48 horas;

- acolhimento temporario que permite a colocacao até 6 meses;

- acolhimento prolongado, em Lares de Infancia e Juventude (L1J), que se
pode estender por varios anos. Ressalvamos, no entanto, que na situacdo
dos jovens que cometeram crimes, estes ndo sdo encaminhados para LIJ,
mas sim para Centros Educativos ao abrigo da Lei Tutelar Educativa —
Lei n.° 166/99, de 14 de setembro.

Em suma, a institucionalizacdo traduzird o culminar de um
processo que, retirando o menor de um contexto que o colocava em
perigo, ndo lhe garantindo um desenvolvimento adequado, coloca-0

noutro que — em principio - Iho conseguira assegurar.

3.2 — Possiveis fragilidades no processo de institucionalizacéo

Conscientes de que nem tudo serd “um mar de rosas” no que
concerne ao acolhimento nos LIJ e atendendo a que o nosso estudo
empirico, a frente descrito, foi desenvolvido, parcialmente, nesse
contexto, debrugamo-nos, de seguida, sobre algumas das suas eventuais
fragilidades.

Sandomingo (1998:71) refere-se ao conceito dos Lares de
Acolhimento como “institui¢des sociais, criadas por iniciativa publica ou

privada, que facilitam uma atencdo especializada aquelas criangas e
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jovens que, por circunstancias familiares distintas, necessitam de ser
separadas do seu nucleo familiar”.

Em Portugal, o Decreto-Lei n.° 2/86 define os principios que
enquadram os L1J, indicando como fio condutor de funcionamento um
modelo relacional familiar, personalizado e integrado na comunidade, em
que cada utente é tratado como um caso individualizado, acompanhado
por equipas multidisciplinares.

Pretende-se, pois, que estas instituicdes assegurem 0S meios
necessarios ao desenvolvimento fisico, psicoldgico, social, escolar e
profissional de cada um dos seus utentes, contribuindo para a sua
valorizacdo pessoal (Fernandes e Silva, 1996). Contudo, basta
atendermos a realidade que nos vai chegando através dos meios de
comunicacdo social (casos mediaticos como o da Casa Pia ou as
agressdes cometidas por jovens institucionalizados) para nos
questionarmos se, efetivamente, a institucionalizacao esta a cumprir o seu
papel.

Nesse  sentido, Alberto (2003:22) acredita que a
institucionalizagdo pode traduzir-se num “acréscimo dos danos nas
criangas, ja de si sensibilizadas, fragilizadas e carenciadas”, indo ao
encontro da investigacdo realizada neste dominio, que realca a
vulnerabilidade dos jovens acolhidos em L1J. De facto, estes jovens estédo
associados, de acordo com Taylor (2004), a uma maior excluséo social e
maior absentismo escolar, maior envolvimento em atividades criminais e
maior dependéncia da Seguranca Social, bem como a maior nimero de
gravidezes precoces, 0 que pode indiciar um certo fracasso na preparacao
destes menores para uma vida independente.

Tsitsikas, Coulacoglou, Mitsotakis e Drive (1988) acrescentam

que as criangas institucionalizadas apresentam um desempenho
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académico mais fraco e mais dificuldades nas competéncias verbais e na
escrita, relativamente a criangas néo institucionalizadas.

Também ao nivel das competéncias sociais e do desenvolvimento
emocional as fragilidades dos menores institucionalizados parecem ser
maiores, refletindo-se numa menor capacidade de concentracdo, na baixa
popularidade entre pares com consequente baixa auto-estima (Hodges e
Tizard, 1989), bem como na falta de competéncias de reflexdo e
antecipacdo das consequéncias das suas acbes (Goldfarb, 1945), o que
poderd degenerar em atos de indisciplina. Onde estard, entdo, a falhar a
atuacdo dos profissionais dos LI1J?

Atendendo a complexidade inerente a uma experiéncia de
institucionalizacdo, podemos descobrir diferentes focos eventualmente
causadores de uma menor eficacia do papel dos LIJ. Browne (2005)
chama a atencdo para alguns deles, nomeadamente: uma deficiente
interacdo com o mundo exterior ao LIJ (interacdo essa que, quando
acontece, é frequentemente supervisionada e condicionada por um
adulto, impedindo o normal estabelecimento de relagdes com outras
pessoas); uma reduzida estimulagdo motora, sensorial e cognitiva (por
vezes por falta de materiais ludicos apropriados, outras por falta de quem
se disponibilize para o fazer) e auséncia de uma relagdo proxima e
estruturante com um prestador de cuidados, fruto, muitas vezes, de uma
rotatividade do pessoal que trabalha nos LIJ (0 que leva os utentes a
sentirem uma falta de apoio mantido e consistente),

Como refere Taylor (2004), outros aspetos podem, igualmente,
condicionar negativamente a institucionalizacdo: a falta de formacao
adequada dos trabalhadores dos LIJ; uma elevada relacdo numero de
utentes/numero de funcionarios; conflitos entre a equipa técnica (por

vezes, as relacdes entre as diferentes categorias profissionais sdo dificeis,
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havendo tendéncia para apontar mais o erro do outro do que as suas
qualidades...) e, até, maus-tratos fisicos e emocionais aos utentes,
praticados por esses trabalhadores.

Apesar destas fragilidades, acreditamos que a censura da
institucionalizagdo ndo pode ser feita em termos universais e que, mesmo
aceitando que a institucionalizacéo ideal ndo existe, é necessario para ela
tender, no sentido de garantir que se atingem o0s seus objetivos,

designadamente a protecdo e educacao das criancas e jovens acolhidos.

3.3 — A pertinéncia da vinculagéo

Os primdrdios da teoria da vinculacdo remontam a meados do
século passado, quando Bowlby desenvolveu um vasto namero de
estudos procurando compreender 0 impacto, na crianga, da privacdo de
cuidados parentais. Dai em diante, outros trabalhos tém surgido neste
ambito (Maclean, 2003; Jonhson, Browne e Hamilton-Giachritsis, 2006;
Nelson, Zeanah, Fox, Marshall, Smyke e Guthtrie, 2007), enfatizando
sempre o0 efeito negativo decorrente dessa privagdo no desenvolvimento
infantil.

Ainsworth (1989), apoiado nas ideias de Bowlby, conclui que o
estabelecimento de uma ligacdo emocional duradoura e estavel entre a
crianga e a respetiva figura de vinculagdo - normalmente, a mée - é de
grande relevancia para o saudavel crescimento daquela. A figura de
vinculacdo, disponivel e sensivel®, é vista pela crianga como digna de
confianca e como fonte de carinho e protecdo, 0 que potenciard uma

melhoria da sua auto-estima, ao sentir-se merecedora dessa atencao.

% Segundo Ainsworth, Bell e Stayon (1974), a sensibilidade, neste mbito, é a
capacidade do prestador de cuidados guiar a sua interagdo com a crianga de acordo com

os sinais implicitos no seu comportamento, dando-lhes uma resposta pronta e adequada.
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De facto, a generalidade dos estudos comprovam que a
vinculagdo alicerca o desenvolvimento de competéncias que se
espelhardo positivamente na sua qualidade de vida™ futura: maior
aptiddo nas relagdes com os pares (Berlin e Cassidy, 1999), maior
persisténcia na resolucdo de problemas e regulagdo emocional mais
adequada (Ontai e Thompson, 2002), bem como maior autonomia e
autoconfianca (Sroufe, Egeland, Carlson e Collins, 2005).

N&o obstante a énfase de Bowlby na importancia das experiéncias
precoces de vinculacdo, a investigacdo nesta area assume-a como um
processo dindmico que decorre ao longo do desenvolvimento, em funcéo
das novas interacbes e dos novos contextos de vida do individuo
(Cummings, Davies e Campbell, 2000). Por conseguinte, ainda que a
crianca esteja colocada em ambiente institucional, € possivel que
estabeleca uma nova relacdo de vinculagdo organizada, se existir na sua
rede social nova figura sensivel, capaz de a ajudar a ultrapassar as suas
limitacGes e dificuldades (Dozier, Stovall, Albus, e Bates, 2001).

Cabe, pois, a instituicdo de acolhimento, criar as condi¢Bes para

que esta vinculagdo, mesmo que mais tardia, possa ocorrer...

3.4 — Institucionalizacéo, que potencialidades?
A colocagéo institucional, sendo considerada por muitos como
“altimo recurso”, pode (e deve, na nossa opinido) ser encarada enquanto

oportunidade de ganhos efetivos para a crianga e para a sua familia.

195 conceito de qualidade de vida depende da perce¢do do préprio individuo, devendo
ser analisado com base na relacdo entre a perce¢do objetiva e subjetiva do bem-estar,
tendo em conta a cultura, a época, 0 contexto e os direitos humanos universais
(Wallander e Schmitt, 2001)
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Neste sentido, diversos autores (Medeiros e Coelho, 1991; Casas,
1993) apontam diferentes potencialidades na institucionalizacao:

- @ securizante: ocorre em contextos mais estruturados e organizados,
contrastando com a imprevisibilidade do ambiente familiar (geradora de
medos e ansiedades);

- € modeladora do comportamento: os adultos que trabalham na
instituicdo, ao agirem assertivamente (promovendo uma apropriada
expressao de sentimentos e opinides) e com tolerancia (mas impondo
limites justos), contribuem, por certo, para a aquisi¢do, por parte da
crianga, de normas de conduta mais adequadas;

- € promotora do desenvolvimento pessoal: os LI1J oferecem as condi¢cfes
que permitem uma melhoria do auto-conceito, aceitando o passado, mas
de olhos postos num melhor futuro;

- € facilitadora de relacionamentos positivos: a experiéncia
proporcionada pela vida em grupo facilita o estabelecimento de lacos
com adultos e com os pares, favorecendo sentimentos de pertenca e de
cooperagdo, bem como a interiorizacdo de valores e padrdes de conduta
grupais;

- € orientadora: os LIJ preparam com 0s jovens o seu projeto de vida
futuro, apoiando-0s no processo de saida (quando disso for altura) para
uma vida autbnoma ou para um eventual regresso a casa.

Acreditamos, pois, que as instituicdes, acabam por conseguir
proporcionar experiéncias diversificadas que podem ser muito positivas,
dando aos seus utentes uma nova hipOtese de retomarem 0 seu
desenvolvimento. Os LIJ podem, de facto, traduzir-se numa nova
oportunidade de sucesso para as criangas, sucesso este que, em muitos
casos, estaria irremediavelmente comprometido se a institucionalizacao

n&o tivesse tido lugar.
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CAPITULO 4 - A RELACAO ESCOLA - FAMILIA
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A familia e a escola sdo, sem duvida, pilares fundamentais no
desenvolvimento do individuo. Concordamos, pois, com Matos e Pires
(1994:30) quando referem que “tanto a escola como a familia s3o as duas
principais instituicdes que intervém no processo de socializagdo e
forma¢ao do Homem”.

Contudo, o conceito de familia ndo € imutavel e muito se tem
modificado ao longo do tempo. Desde definicbes mais restritas —
“pessoas aparentadas que vivem sob o mesmo teto” (Flandrin, 1995:12) —
a outras mais latas, é dificil encontrar um critério Unico para definir
familia. Assim, e porque o trabalho empirico a frente relatado se refere,
também, a um contexto familiar, deixamos aqui a definicdo proposta por
Saraceno (1992) que sera, porventura, o conceito que melhor se adequa
ao meio em que trabalhdmos: grupo de dois ou mais individuos com
relagOes de parentesco ou afetividade entre si, vivendo sob 0 mesmo teto
e partilhando despesas.

De todo o modo, qualquer que seja a definicdo de familia que
adotemos, teremos de concordar que € nesse ambiente que se ddo as
primeiras aprendizagens, tdo diferenciadas como a iniciacdo a lingua
materna e aos cuidados de higiene ou a aquisicdo de valores e normas
Uteis para a sua inclusdo noutros sistemas de interagdo mais complexos,
como ¢é a escola. Nesse sentido, Alves-Pinto (1995:145) considera que as
escolas sdo as “instituicdes onde os novos membros da sociedade
comecam a alargar a sua experiéncia do social, para além do seu grupo
de origem”.

O papel da escola (enfatizado por uma crescente extensdo da
escolaridade obrigatdria), tem, assim, que passar pelo desenvolvimento
do seu aluno, guiando-o na aquisicdo do saber cientifico, mas também

assumindo a sua responsabilidade na formacéo da sua consciéncia moral,
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quer através do tipo de contetdos que ensina, quer através da maneira
que tais contetidos sdo transmitidos.

De facto, e aceitando, tal como Bronfenbrenner (1987) que o
desenvolvimento humano, numa perspetiva ecoldgica, é condicionado
por todos os sistemas contextuais em que o individuo se insere (e o
individuo, por seu turno, influencia esses contextos), fara todo o sentido
“a escola ser complemento educativo da familia, devendo ajuda-la no
cumprimento das fung¢des que lhe compete por direito e por dever”

(Reimado, 1997:153).

4.1- A realidade portuguesa nos tempos mais recentes

Mesmo que de um modo mais ou menos informal, a relagdo
escola-familia sempre existiu, quanto mais ndo seja na responsabilizacao
que cada parte tem, inerente ao seu papel inicial: a familia de satisfazer
as necessidades do seu educando, zelando pela sua assiduidade e
cumprimento das tarefas; a escola de instruir esses alunos.

No entanto, foi a partir de 1976, com a aprovacao da Constituicdo
da Republica Portuguesa, que o enquadramento legal, em Portugal, sobre
a participacdo dos pais na vida escolar teve o0s seus primordios,
enfatizando-se a necessidade de cooperacdo entre ambas as instituicoes
(escola e familia).

Dai em diante outros dispositivos legais foram aparecendo
(podemos citar, a titulo de exemplo, o Decreto-lei 542/79, o Decreto-lei
553/80 e a Lei 46/86 ou, mais recentemente, o Decreto-Leil15-A/98 e o
Decreto-Lei n.° 7/2003) - uns mais favoraveis a cooperacdo, outros nem
tanto.

Da interpretacdo da legislacdo nestes Gltimos anos, parece-nos

que a relacdo escola-familia tera passado por duas fases. Primeiramente,
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por uma fase de aproximagdo, em que o0s contactos formais e informais se
intensificaram; posteriormente, por uma fase de redefinicdo de papéis.
Nesta ultima, a escola surge ndo s6 como local que promove o
desenvolvimento cognitivo, mas também contexto de formacao
psicossocial e a familia passa a poder intervir no processo de
aprendizagem, bem como em questbes de ordem pedagogica e
disciplinar.

Em suma, os critérios de participacdo dos encarregados de
educacdo (EE) tém-se aprofundado, acompanhados por uma clara base
legal, que lhes confere poderes na administracdo e até na gestdo da
escola. Agora, cabe a escola 0 bom uso destas imposicdes e a criacdo de

programas de promocao e de desenvolvimento de interacdes positivas.

4.2 - Dificuldades na parceria escola-familia

Escola e familia, apesar de duas realidades distintas, deverdo
“estar unidas por um interesse comum: a educacdo da crianga” (Dias,
2005:42). Parece-nos, pois, razoavel, esperar que as familias sejam
parceiras dos professores, ja que desejardo o melhor para 0s seus
educandos.

Nesta linha de pensamento, em 1987, Epstein (citado por Sousa,
1998:158-159) referia que a escola e a familia tém objetivos comuns para
as suas criangas, o problema estard em que “por um lado, nem todas as
familias sabem apoiar os filhos e, por outro, nem todas as escolas
encorajam as familias a fazé-lo”...

De facto, a experiéncia tem revelado que alguns condicionalismos
continuam a afastar as familias do contexto educativo, condicionalismos

estes sustentados ndo sé pela parte familiar como também pela escolar.
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Assim, a tdo falada “crise da familia” — divércios, pais
sobrecarregados de trabalho, falta de tempo (em quantidade e qualidade)
— bem como a incerteza dos EE quanto as competéncias que possuem (ou
ndo) para prestar apoio, em muito tém contribuido para uma menor
aproximacéo a vida escolar dos seus educandos.

Por outro lado, da parte da escola, também nem sempre se vé ser
desbravado o caminho para uma maior parceria. Rocha (2010) justifica
esta realidade com o receio, por parte dos professores, de que a
participagdo das familias va complicar o funcionamento das escolas,
obrigando-os a tarefas adicionais e, simultaneamente, que 0s pais
exercam algum tipo de fiscalizacdo sobre a atuacdo docente.

Marques (1993) refere, ainda, que o horario das reunides €, por
vezes, incompativel com a presenca do EE e a linguagem ai usada pelos
professores nem sempre é compreendida pelos pais. Acresce que, quando
estes sdo chamados a escola, frequentemente, sdo-no devido 0s seus
educandos apresentarem problemas, o que poderad conotar este contexto
com vivéncias negativas, dificultando, por certo, uma maior
aproximagcéo.

Contudo, e tomando consciéncia de que a descontinuidade entre
escola e familia é um fator relevante do insucesso escolar (Seeley, 1985),
espera-se que, com o tempo, todos acabem por ir ao encontro de uma
parceria mais eficaz, que, acreditamos, ja se encontra em curso em

muitas institui¢cOes educativas.

4.3 - Estratégias de aproximacao da escola a familia
Admitindo, tal como Tavares (1995:61), que a “atmosfera
envolvente ao processo educativo (...) pode ter uma influéncia decisiva

no desenvolvimento dos sujeitos” e que cabe a escola tomar a dianteira,
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por estar em melhor posicdo para o fazer (Harry 1992), parece-nos, pois,
plausivel uma maior abertura da escola aos EE.

Tal abertura pode assumir diversas formas, podendo passar pela
presenca da familia em diferentes festividades, reunides periodicas (mais
ou menos alargadas em numero de EE), inquéritos de opinido,
disponibilizacdo de salas de EE, onde estes possam ter um espaco préprio
para a partilha de experiéncias e, até, receber formacdo na area das
competéncias sociais e educativas. Estas medidas complementardo os
contactos mais pessoais entre EE e professores, a ter lugar em horéarios
aceitaveis para ambas as partes.

Poder-se-do, ainda, estabelecer sistemas de comunicacdo
complementares (ja hoje implementados nalgumas escolas), indo além
das tradicionais cartas ou cadernetas, recorrendo as tecnologias de
informacgdo e comunicacdo (TIC) que serviriam ndo s6 para troca de
dados sobre o educando, mas também como fonte de informacdo mais
geral, criando-se plataformas de consulta sobre diversos temas, como 0s
problemas da adolescéncia, a rotina escolar ou outros na area da
psicologia ou pedagogia.

Ainda neste ambito, Marques (1991) e Villas-Boas (2000)
concordam que também os trabalhos de casa poderdo dar o mote para
uma maior aproximagdo da familia & vida escolar do seu educando:
quando o EE acompanha a realizacdo daquelas tarefas, mas também
quando o professor solicita trabalhos que promovam o didlogo familia-
aluno. Contudo, este tipo de tarefas de casa exige do docente alguma
sensibilidade para esta tematica, nem sempre presente, mas que pode ser
conseguida se, na formacdo (de preferéncia, inicial) de professores
houver, desde logo, a consciencializacdo para as vantagens do

envolvimento parental na educacao.
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No fundo, acabamos por concordar com Pinheiro, (2008:91)
quando refere que “ndo h4a uma tUnica maneira correta de envolver os
pais, devendo as escolas preocupar-se em oferecer-lhes um menu
variado”, atendendo as diferentes necessidades das familias e a

comprovada pertinéncia desse envolvimento.

4.4 - Pertinéncia de uma efetiva colaboracao escola-familia

Estudos conduzidos nas Ultimas décadas (Epstein, 1987; Lareau,
1989; Coleman e Churchill, 1997; Marques, 2001; Costa, 2003; Fonseca,
2003; entre outros) mostraram que o envolvimento da familia influencia
a qualidade do ensino. Com efeito, estes estudos tém demonstrado que a
colaboragdo parental na vida escolar contribui para “melhorar
significativamente as performances sociais ¢ académicas dos alunos (...),
refletindo-se positivamente ndo s6 nas criangas, como também nos
encarregados de educacdo, nos estabelecimentos de ensino e na prépria
sociedade” (Diogo, 1998:21).

Esta colaboracdo é aceite por Davies (1989:24) como “todas as
formas de atividade dos pais na educacdo dos seus filhos, em casa ou na
escola”, que incluem a cooperagdo, a gestdo, a tomada de decisdes, bem
como outras formas de atuacdo perante a instituicdo educativa.

Efetivamente, acreditamos que os pais, ao envolverem-se com a
escola, vdo contribuir para que os professores conhecam melhor a
realidade sociocultural dos seus alunos, compreendendo-a e respeitando-
a mais facilmente e, consequentemente, promovam uma melhor
interligacdo dessa realidade com o contexto escolar.

Wolfendale (1993:133), defende, mesmo, que a participacdo dos

3

pais pode ser vista como “uma abordagem preventiva, na qual os

eventuais problemas podem ser detetados e resolvidos antes de se
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agudizarem”, ideia complementada por Piaget (1972:50) ao referir que
“esta ligacdo (...) leva a mais do que uma troca de informagdo mutua:
acaba por resultar em ajuda reciproca e, frequentemente, em
aperfeigoamento real dos métodos de atuagao™.

Estamos em crer, pois, que quando a familia tem uma relacdo
positiva com a escola, fomenta uma atitude positiva da crianga para com
essa instituicdo, contribuindo para o seu saudavel desenvolvimento
social, emocional e cognitivo e, paralelamente, para que o trabalho dos

professores seja proficuo e compensador.
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Il PARTE - ESTUDO EMPIRICO

CAPITULO 5- METODOLOGIA
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5.1. Modelo de Investigacéo

Ao iniciar um processo de investigacdo, julgamos ser de toda a
pertinéncia pensar sobre a natureza das questdes a investigar, de modo a
optar pelos melhores caminhos metodoldgicos. Assim, tentando ser
pragmaticos de modo tornar a pesquisa exequivel, propusemo-nos iniciar
uma investigacdo, desenvolvendo um Estudo de Caso com recurso a um
plano misto — qualitativo e quantitativo - identificando o caso,
observando, questionando, estudando e procurando possiveis caminhos
para atingir os objetivos a que nos propusemos.

Baseando-nos, pois, nas ideias de diversos autores, consideramos
ser esta a linha de estudo adequada, ja que, como referem Pardal e
Correia (1995:23), o Estudo de Caso é “um modelo de analise intensiva
de uma situagdo particular (...) que permite a recolha de informacao
diversificada a respeito do caso em andlise, viabilizando o seu
conhecimento e caracteriza¢ao”. Por outro lado, Bell (2002), acrescenta
que este método é especialmente indicado para investigadores isolados,
dado que proporciona uma oportunidade para estudar, de uma forma mais
ou menos aprofundada, um determinado problema, em pouco tempo.

Feita a opcdo pelo Estudo de Caso, ponderamos, entdo, se
seguiriamos uma linha de investigacdo quantitativa, qualitativa ou, como
sugere Sampieri (2006:274), mista, em que aquelas duas abordagens se
combinam durante 0 processo de pesquisa, promovendo a
complementaridade. Atendendo a que no nosso estudo recorremos a
técnicas de recolha de dados que nos permitiam privilegiar essa

complementaridade, optdmos, pois, por um plano misto de investigacao.

49



Escola Superior de Educacéo / Politécnico de Coimbra

Cumprida a revisao bibliografica no contexto da escola inclusiva,
dando especial relevo as questbes dos problemas de comportamento e
dos papeis da escola e familia neste &mbito, partimos para a planificacao
dos trabalhos, tendo sempre no horizonte a principal meta: atenuar os
problemas de comportamento evidenciados pelo aluno alvo da
intervencao (incutindo-lhe novas formas de agir), identificando os pontos

a melhorar, numa perspectiva inclusiva.

5.2 — Plano de acéo

Conscientes de que o contexto de investigacdo pode ser pleno de
imprevistos, defendemos que, sendo fundamental preparar um “plano de
acdo”, este devera servir como fio condutor mas nao devera ser tido
como um esquema rigido, a seguir intransigentemente. Nessa perspetiva,
0 nosso plano de trabalho comecou por se organizar baseado em cinco
pontos béasicos, cada um deles agregador de diferentes tarefas.

Por conseguinte, e apds definirmos o contexto de trabalho no
ambito dos problemas de comportamento — pormenorizado mais adiante -
propusemo-nos, em tragos largos:

1 — identificar os comportamentos perturbadores a alterar, por se
constituirem como uma barreira ao normal funcionamento do aluno e dos
contextos em que se insere;

2 — observar, registar e quantificar esses comportamentos, 0 que nos

conduz & obtencéo de um padr&o de comportamento/uma linha base'*;

! Lopes e Rutherford (2001:67-69) referem que a obtengio de uma “linha de base” de
um comportamento (ou conjunto de comportamentos) é importante por varias razoes,
nomeadamente porque permite descrever o tipo e nimero de problemas do aluno;
permite predizer a evolugdo provavel do problema; permite que o professor tome
consciéncia de qual(ais) o(s) comportamento(s) que realmente esta(do) a causar 0s
problemas; permite pdr em marcha um plano de intervencdo com uma evolucdo
controlada e permite obter uma ideia da eficécia da intervengao, se compararmos a linha
de base inicial com avaliacGes posteriores dos comportamentos
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3 — planificar e implementar um conjunto de estratégias, fundamentado
na teoria e na investigagdo cientifica, adequado para alterar a situacao
que esta a merecer atencao;

5 — monitorizar essa implementacéo, reavaliando a situacéo;

6 — tomar decisOes, consoante os resultados da reavaliagcdo: se o
comportamento se alterou e o problema ficou resolvido, terminamos a
intervencdo; se o problema se mantiver, reformular-se-do as estratégias
implementadas ou prolongar-se-a a aplicacdo das medidas.

Tomamos, assim, decisdes no que concerne aos instrumentos de
recolha de dados, tipo de informacdo a obter, forma de nos dirigirmos as
fontes de informacdo, calendarizacdo do processo de investigacdo,
recursos necessarios ao mesmo e selecdo de estratégias de intervencao,
rumando, depois, a concretizacdo do projeto, que se desenvolveu a partir
do 2° periodo do ano letivo de 2011/2012.

5.3. Contextos de Investigacao

A nossa investigacdo desenrolou-se em dois palcos principais: na
escola frequentada pelo aluno (protagonista na nossa intervencao) e no
Lar de Infancia e Juventude onde ele habita. Assim, passaremos a uma
breve caracterizagdo destes dois espacos, bem como do nosso aluno, para
dai retirarmos algumas informagdes que serdo Uteis na compreenséo geral

do nosso estudo.

5.3.1 - O Lar de Infancia e Juventude

Como docentes do ensino basico e secundario, no ano letivo
transato, fomos destacados profissionalmente para exercer fungées num
Lar de Infancia e Juventude da cidade de Coimbra. Depois de varios anos

de lecionacdo em escolas do ensino regular, foi com alguma apreensdo,
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mas também com expetativa e entusiasmo, que abragcamos esta nova
realidade.

De facto, o papel que iriamos exercer era um pouco diferente da
pratica que vinhamos experimentando anteriormente, ja que agora, Como
tutores dos alunos institucionalizados, iriamos passar para “o lado de 14
da mesa de jogo”, isto é, assumiriamos o papel de encarregado de
educacdo daqueles jovens.

O LIJ em questdo é uma instituicdo que recebe, por ordem
judicial, criancas e jovens, do sexo feminino e masculino. A data do
nosso trabalho, acolhia 28 utentes, 23 rapazes e 5 raparigas, entre os 13 e
os 21 anos de idade. Uma breve caraterizacdo destes jovens

(representados simbolicamente por letras) é apresentada no quadro 1.

Quadro 1 — Caracterizacdo dos utentes do Lar de Infancia e Juventude
(Janeiro/2012) quanto & idade, tempo de institucionalizacéo e género.

Duracdo da Idade Idade & data da Género
institucionalizagéo atual | institucionalizacio
(anos) M | F
A 10 21 11 X
B 10 21 11 X
C 9 18 9 X
D 8 20 12 X
E 8 17 9 X
F 8 16 8 X
G 8 17 9 X
i H 8 16 8 X
E I 7 13 6 X
Ll J 7 17 10 X
5 K 6 16 10 X
L 6 18 12 X
M 6 16 10 X
N 6 15 9 X
0 4 17 13 X
P 4 15 11 X
Q 4 14 10 X
R 4 16 12 X
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S 3 15 12 X
T 3 14 11 X
U 2 14 12 X
\Y/ <1 16 15 X
W <1 15 15 X
X <1 14 14 X
Y <1 16 15 X
Y4 <1 15 15 X
AA <1 17 16 X
AB <1 14 14 X
Total | 28 23 5

Legenda- F: feminino; M: masculino

Muitos destes jovens encontram-se institucionalizados ha varios
anos, decorrentes de situacfes adversas que atravessaram, que vao desde
0s maus-tratos fisicos e psicoldgicas as dificuldades s6cio-econémicas do
agregado familiar, passando pela negligéncia parental, entre outras.

Por outro lado, parece-nos interessante salientar que a idade de
admissdo dos utentes tem vindo a ser gradualmente maior, isto é, se ha
anos eram institucionalizadas criangas pequenas, hoje, quem chega a esta
instituicdo sdo ja adolescentes, muitos deles ricos em experiéncias de
(quase) delinquéncia. De facto, os cuidadores destes jovens (muitas vezes
pais ou avds), acabam por ser eles proprios a admitir a incapacidade de
lidar com os seus educandos, procurando, por conseguinte, a via da sua
institucionalizacao.

Nesta instituicdo trabalham catorze pessoas: a coordenadora do
lar; uma psicéloga; uma técnica de servico social; dois docentes e nove
auxiliares (com horarios por turnos, assegurando a presenca constante de,
pelo menos, dois adultos no estabelecimento).

E pratica desta instituicho proporcionar aos seus utentes a
possibilidade de se inserirem na comunidade exterior ao Lar, pelo que
grande parte frequenta coletividades e associacbes das redondezas

(clubes desportivos, catequese, escuteiros, entre outros).
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Dos vinte e oito utentes, apenas trés ndo se encontram a estudar,
uma vez que ja estdo empregados. Os restantes vinte e cinco frequentam
escolas do centro de Coimbra ou da periferia, entre o quinto e o décimo
primeiro anos de escolaridade, seguindo alguns a via profissionalizante.
Todos estes alunos apresentam pelo menos uma retengdo ao longo do
percurso académico (grande parte no 1° ciclo do ensino bésico), o que vai
ao encontro de uma baixa motivacdo que demonstram face a
aprendizagem escolar.

E nesta area que exercemos as nossas principais funcdes,
cuidando de todos os assuntos que dizem respeito a escolaridade destes
jovens. Assim, para além de questfes pontuais como 0 material escolar
ou autorizacOes para atividades diversas, fazemos o contacto assiduo com
as escolas que os alunos frequentam, diligenciado para uma eficaz
colaboracédo escola-familia, com particular atencdo aos alunos com NEE
(seis, no universo total de utentes).

Por outro lado, somos responsaveis pela dinamizagao da “sala de
estudo”, onde os alunos, diariamente, ap0s chegarem da escola, tém
oportunidade de realizar os trabalhos de casa, de estudarem com 0 nosso
acompanhamento e esclarecerem eventuais davidas. Neste espaco, de
acordo com o horario dos discentes, o trabalho é realizado
individualmente ou em pequenos grupos.

Conscientes de que todas estas fungdes por nos desempenhadas
sdo importantes para o progresso dos alunos, falta-nos referir um outro
papel, porventura o mais importante em todo o nosso trabalho - o de
educadores, no sentido mais global do termo — contribuindo, de uma
forma que procuramos ser assertiva e equilibrada, para o

desenvolvimento pessoal e social destes jovens.
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5.3.2 - Aescola
A escola onde decorreu parte da nossa intervencgéo (e onde

estudam sete dos utentes do Lar onde trabalhamos) situa-se na periferia
de Coimbra e € frequentada por cerca de 750 alunos, distribuidos pelos
segundo e terceiro ciclos, ensino secundario, cursos de educagdo e
formacdo (CEF’s) e cursos profissionais. Trabalham aqui uma psicéloga,
23 ndo docentes e 65 docentes, um dos quais responsavel pela
coordenacdo do atendimento a alunos com NEE.

De acordo com o Projeto Educativo da Escola (PEE), estes alunos
provém, maioritariamente, de zonas suburbanas de Coimbra e de familias
biparentais com escolaridade média (terceiro ciclo do ensino béasico).

Com cerca de vinte anos de existéncia, 0 espaco escolar oferece,
para além dos servigos necessarios ao funcionamento diario (refeitorio,
bar, papelaria, biblioteca, etc.) uma area de lazer e atividades desportivas,
bem como uma pequena zona de cultivo e criacdo de aves, utilizada no
desenvolvimento dos curriculos de alunos com NEE.

Tendo como um dos principios orientadores, apresentados no seu
PEE, a promoc¢do de “um clima de participacdo pluralista pelo
envolvimento de professores, alunos, pessoal ndo docente, encarregados
de educacdo e parceiros sociais”, esta escola revelou-se como parceiro

fundamental na prossecucéo do nosso projeto.

5.3.3-0aluno
Ao decidirmos avangar com 0 nosso estudo na area dos problemas

de comportamento, era necessario, para lhe darmos o rumo que haviamos
pensado, que elegéssemos um aluno cujas especificidades se
enquadrassem no mesmo, constituindo o fulcro da nossa intervengéo.

O sujeito selecionado — que a partir de agora designaremos por

TR - € um jovem do sexo masculino, de dezasseis anos, com uma
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infancia repleta de adversidades, institucionalizado ha cerca de oito,
tendo passado, pois, grande parte da sua vida no Lar onde trabalhamos.
Inicialmente ndo mantinha qualquer contacto com a familia. Contudo,
este contacto foi retomado ha cerca de trés anos, com os tios paternos e
com o pai, embora apenas ocorra esporadicamente e por curtos periodos
de tempo.

Evidenciando, desde cedo, dificuldades académicas, foi, nos
primeiro e segundo ciclos, apoiado pelos servigos de educacdo especial
das escolas que frequentou. Com o surgimento do Decreto-Lei n.°
3/2008, foi-lhe elaborado um Programa Educativo Individual, justificado
por um perfil de funcionalidade problematico, por referéncia a CIF — CJ
sobretudo no que dizia respeito as “interagdes e relacionamentos
interpessoais”, ‘“comunica¢do” e “aprendizagem e aplicacdo de
conhecimentos”.

Sdo, entdo, implementadas medidas de apoio, nomeadamente
“apoio pedagogico personalizado”, “adequacdes curriculares individuais”
as disciplinas mais teoricas e “adequagdes no processo de avaliacdo” que
tém mostrado alguma eficacia (apesar de uma retencdo entretanto
ocorrida), mas que se tém revelado insuficientes para levar a uma
mudancga significativa dos seus padrdes de comportamentos.

De acordo com os relatorios psicologicos existentes, o aluno “cria
um potencial para uma elevada frequéncia de comportamentos que néo
coincidlem com as exigéncias e expectativas sociais (...). Tende a
antecipar um triste resultado para o seu futuro, independentemente da
qualidade do esforgo investido. (...) Manifesta dificuldades em realizar
processos de analise e sintese, assim como em estabelecer vinculos
significativos entre os elementos do ambiente (...). Evita processar a

emocao e deixar-se invadir pelos afetos. (...) Esta sujeito a maior demora
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para concluir as tarefas e tem menor coeréncia interna. (...). Apresenta
uma auséncia de sensibilidade das suas proprias necessidades e
fragilidade em assumi-las. (...) Realiza esfor¢os para manter a sua
autonomia, 0 que constitui uma procura de independéncia e auto-
afirmacdo, contudo, tem uma imagem menos favoravel de si préprio e
um sentimento negativo do seu valor pessoal”.

O aluno encontra-se, presentemente, no oitavo ano de
escolaridade, inserido numa turma de vinte alunos, sendo referenciado,
quer por professores, quer pelos colegas, como um dos alunos “mais
perturbadores” do funcionamento das aulas, o que se espelha no elevado
nimero de participacdes disciplinares que apresentava até ao final do
primeiro periodo. Ao nivel das avaliacdes sumativas referentes a esse
periodo, apesar das medidas de apoio implementadas, teve classificacdo
de 2 (numa escala de 1 a 5) as disciplinas de Lingua Portuguesa,
Matematica, Histéria e Inglés. Consequentemente, foi considerado pelo
conselho de turma como um aluno problematico, que necessitaria de uma
efetiva mudanca de atitude perante a escola para conseguir transitar no
final do ano letivo; até 14, e como “castigo”, veria condicionada a sua
participacdo nalgumas atividades da escola, por exemplo, visitas de
estudo.

Face a este panorama, pareceu-nos pertinente agarrar o caso e,
tornando-0 nosso objeto de estudo, delinear um plano de intervencdo que
contribuisse para esbater as dificuldades vividas neste contexto, ndo sé

pelo aluno, como por todos os envolvidos.

5.4. Objetivos
Ao abracarmos este projeto procurdmos estabelecer uma meta

que, sem ser utOpica, fosse suficientemente ambiciosa para fazer a
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diferenga na vida do nosso aluno. No fundo, ndo queriamos mais do que
estreitar o fosso existente entre as exigéncias do meio e o fragil
desempenho que 0 jovem apresentava (por ndo possuir as competéncias
para fazer melhor ou por ndo as conseguir demonstrar).

Assim, e de um modo muito claro, esperdvamos com a nossa
intervengdo: diminuir os problemas de comportamento exibidos pelo
aluno, com consequente aumento (e manutencdo) de comportamentos
adequados, visto estarmos convencidos de que, se aqui chegassemos, um
conjunto de outras consequéncias positivas dai decorreriam, quer para o
aluno, quer para a turma, quer para os préprios docentes, nomeadamente:
1) melhoria da qualidade de vida do aluno, tal como este a perceciona,
traduzida numa inclusdo mais efetiva, ndo s6 na escola como na
comunidade.

2) melhoria do ambiente de aula, trazendo, logo a partida, vantagens a
trés niveis: meio mais propicio a aprendizagem para toda a turma;
eliminacdo de um fator de preocupacdo para o trabalho docente e
melhoria da percecdo que os outros tém do aluno, o que, indiretamente,
podera ajuda-lo a melhorar o seu autoconceito.

3) melhoria da pratica docente dos professores intervenientes, uma vez
que, ao participarem neste projeto, promover-se-a a reflexdo sobre a sua
atuacdo profissional no sentido de uma gestéo de sala de aula mais eficaz.

Se estes sdo 0s grandes objetivos deste projeto, a forma de os
alcancar passa por:

a) averiguar a opinido dos professores relativamente a questdo dos
problemas de comportamento na sala de aula, nomeadamente, no que diz
respeito a estratégias de atuacdo antes, durante e ap0s o surgimento dos

Mesmaos;
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b) promover a reflexdo, por parte dos professores, relativamente a sua
gestdo da sala de aula, fornecendo-lhes eventuais pistas para atuagéo;

c) descobrir, nas interacbes da sala de aula, possiveis causas para 0S
problemas de comportamento, atuando sobre elas no sentido de as
eliminar;

d) fomentar o trabalho colaborativo escola-familia, tornando-o uma mais

valia no desenvolvimento global do aluno.

5.5 - Recolha de Dados

Para 0 nosso estudo recorremos a quatro formas distintas de
recolha de dados: analise documental, observacdo, entrevistas semi-
estruturadas e aplicacdo de um teste sociométrico. Paralelamente a estas
estratégias, criamos um “diario de bordo”, que nos acompanhou ao longo
de todo o projeto.

Tal diario, ndo sendo mais do que um pequeno caderno onde
fomos apontando notas e pormenores que nos pareceram relevantes - ndo
s6 no contato com o aluno, como com 0s seus professores e colegas -
acabou por se revelar uma ferramenta que nos trouxe alguns
esclarecimentos, Uteis tanto para a monitorizacdo da intervencdo como

para a analise dos seus resultados.

5.5.1 - Andlise documental

A pesquisa documental visa “selecionar, tratar e
interpretar informacdo bruta existente em suportes estaveis, com vista a
dela extrair algum sentido” (Carmo, 1998: 20). Neste seguimento, e com
as devidas autorizagbes (anexos 1 e 2), tivemos acesso a parte do
processo do aluno relevante para o0 nosso estudo (quer na escola que

frequenta, quer na instituicdo de acolhimento), recolhendo informac6es
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em diferentes documentos, como relatérios médicos e psicopedagdgicos.
No sentido de melhor organizar os dados recolhidos, criamos uma grelha
(anexo 3) que nos permitiu sistematiza-los, facilitando o seu posterior
estudo.

Esta analise documental permitiu-nos caracterizar ndo sé o aluno,
como 0s contextos em que se insere - palcos do seu desenvolvimento -
contribuindo, portanto, para decisdes mais fundamentadas, quando as

opcdes sobre as estratégias de intervencao tiveram lugar.

5.5.2 — Observacéao

A observacdo direta de um contexto permite captar 0s
comportamentos no local e no momento em que 0s mesmos sucedem
mas, também, expressdes ndo-verbais, apenas possiveis de apreender
através dessa observacdo (Quivy e Campenhoudt, 2003), tornando-se, por
isso, uma mais-valia quando queremos ter um conhecimento mais
completo de uma realidade.

Nesta linha de pensamento, procurando ser testemunhas dos
comportamentos do aluno nos préprios locais das suas atividades - sem
Ihe alterar o seu ritmo normal - recorremos a observacdo para procurar
informacdes que nos permitissem caracterizar mais fielmente as suas
vivéncias, nomeadamente no contexto de aula, pois, como refere Sousa
(2009:109), a observagdo “revela-se um excelente metodo, mais
precisamente quando se trata de alunos com o seu professor, numa sala
de aula”.

Partindo nesta direcdo, e recordando o que lemos em Lopes e
Rutherford (2001:49-51) faltava-nos dar resposta a algumas questoes
essenciais para a prossecucdo da tarefa: quem, onde, quando, o qué e

como observar?
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Apos reflexdo sobre as varias possibilidades e considerando as
opinides dos professores do aluno que iriam ser nossos parceiros na
intervencao, fomos dissipando, uma a uma, aquelas davidas. Assim:

- as observacdes, nos varios contextos em que ocorreram, foram por nés
efetuadas (exceptuando-se na disciplina de Matemaética - realizada pelo
respetivo professor, a seu pedido — e cujos registos nos foram facultados
posteriormente);

- as observac6es foram levadas a cabo quer na escola (ha sala de aula e
no espaco do recreio), quer na instituicdo de acolhimento. Apesar dos
problemas de comportamento se evidenciarem, sobretudo, no decurso das
atividades letivas, optdmos por fazer algumas observacdes noutros
contextos, na tentativa de perceber a dinamica comportamental do aluno
em diferentes situacBes. Importa ainda referir que as observagdes ao nivel
da sala de aula se centraram nas disciplinas de Matematica, Inglés,
Histéria e Lingua Portuguesa por serem o0s ambientes em que 0s
problemas de comportamento eram mais notdrios e, simultaneamente,
haver maior disponibilidade por parte dos docentes dessas areas para
participarem no nosso projeto.

- as observacdes das aulas ocorreram, numa primeira fase, em
janeiro/fevereiro de 2012, durante duas semanas (em tempos letivos
previamente acordados com os docentes das disciplinas). Salientamos
que a duracgéo destas primeiras observac6es foi um pouco mais longa, no
entanto, ndo nos servimos dos registos efetuados nas primeiras licGes
assistidas, uma vez que a nossa presencga, “‘estranha ao ambiente da aula”,
poderd ter condicionado o seu normal funcionamento (0 que tera
demorado cerca de uma semana a atenuar-se). No final do ano letivo,
houve um segundo momento de observagdes, em que assistimos a duas

aulas de cada disciplina (tendo as observacdes na disciplina de
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Matemaética ocorrido nos moldes j& definidos anteriormente com aquele
docente). No Lar, mais concretamente na sala de estudo, as observacoes
feitas, alvo de registo continuo, decorreram durante uma semana (antes e
depois da intervencao).

- com as observacgOes pretendeu-se descobrir, atentando no contexto
global da sala de aula, os problemas mais perturbadores e que motivavam
queixas sucessivas dos professores; por outro lado, presenciando essas
ocorréncias, foi possivel, também, perceber os antecedentes dos
comportamentos desajustados e suas consequéncias, retirando dai pistas
para a intervencéo;

- por ultimo, as observacdes, para servirem de base de trabalho, tiveram
de ser registadas. Dentro das varias possibilidades, optamos por fazer um
registo continuo, numa grelha selecionada para o efeito (anexo 4), o que
nos permitiu quantificar os comportamentos e obter uma linha de base,
ponto de partida para a nossa intervencao.

Houve ainda, ao longo do periodo de intervencdo, e apds
determinacdo dos problemas mais perturbadores, um registo diario de
frequéncia desses mesmos comportamentos, realizado pelos professores
das disciplinas envolvidas diretamente no nosso estudo (recorrendo a
grelha exibida no anexo 5) e por nds, no ambiente de sala de estudo, na

instituicdo de acolhimento (recorrendo a grelha exibida no anexo 6).
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5.5.3 - Entrevistas semi-estruturadas

Considerando a entrevista semi-estruturada™ a opcdo mais
ajustada as nossas pretensdes, elaboramos um guido (anexo 7) que serviu
de eixo orientador aquando das conversas iniciais tidas com o0s
professores do aluno, de todas as disciplinas frequentadas. No entanto,
antes de expandirmos a nossa pesquisa, entrevistimos apenas um desses
docentes, buscando aperfeicoar o guido inicialmente elaborado e
efetuamos ajustes considerados necessarios. ApoOs esta fase, “partimos
para o terreno”, recolhendo os depoimentos. Tentdmos criar sempre um
clima agradavel a conversa, privilegiando a confidencialidade, de modo
que estamos convencidos de que as respostas dadas traduzem,
efetivamente, o sentimento de quem respondia.

Aquele guido ajudou, pois, a conduzir o didlogo de modo a
obtermos a percecdo dos professores sobre aspetos relacionados com o
contexto da nossa pesquisa, nomeadamente sobre o conceito que tinham
de problemas de comportamento, possiveis causas e formas de evita-los,
bem como estratégias de atuacdo quando aqueles surgem. Por outro lado,
pretendiamos saber qual a recetividade em receber “ajuda externa” (neste

caso, inserida neste projeto) para a resolucdo de eventuais problemas na

12 De acordo com Gomes (1998: 124), uma entrevista pode ser definida como “um
processo de interagdo social entre duas pessoas, na qual uma delas, o entrevistador, tem
por objetivo a obtencdo de informagdes por parte do outro, o entrevistado”. Nesta linha
de pensamento, Ghiglione & Matalon (1993) distinguem trés tipos de entrevista que, de
acordo com o seu grau de estrutura¢do, podem ir da menos estruturada (ndo diretiva) a
mais estruturada (diretiva). Entre estes dois extremos situa-se a entrevista semi-
estruturada (semidiretiva) que permite ao entrevistador e entrevistado, sem fugirem a
uma linha condutora, terem margem de manobra e onde o papel do investigador serd o
de reencaminhar a conversa, sempre que o entrevistado se afastar dos objetivos e
questiona-lo, de modo tdo natural quanto possivel, relativamente a aspectos sobre 0s
quais ndo opinou.
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sala de aula, nomeadamente na turma onde se integrava o aluno alvo do
nosso estudo.

As informacdes extraidas destas entrevistas (registadas em
suporte digital e depois transcritas), foram posteriormente alvo de anélise
de conteudo (anexo 12). Esta técnica de andlise, segundo Bardin (2007),
permite tratar a informagdo, tornando-a mais objetiva e sistematizada,
logo, mais facil de ser utilizada no processo investigativo.

Paralelamente as entrevistas com os professores, conversamos
com o0 nosso aluno - recorrendo igualmente a entrevista semi-estruturada,
cujo guido se apresenta no anexo 8 — procurando informacgdes sobre a
forma como ele percecionava 0s contextos onde se inseria e como

perspetivava o seu papel nos mesmos.

5.5.4 - Teste sociométrico

Um teste sociométrico, de acordo com Northway e Weld
(1999:11) consiste “em pedir a cada membro de um grupo que indique as
pessoas com quem gostaria de se associar em diversas situacdes”,
podendo ser adaptado a inimeras realidades e a diferentes faixas etérias.
Julgamos pertinente o recurso a esta ferramenta pois permitiu-nos
descobrir em que grau o aluno, alvo do nosso estudo, era aceite pelos
membros da sua turma (isto ¢, a sua “posi¢do sociométrica”), bem como
quais os colegas com quem ele gostava mais (ou menos) de estar e, ainda,
aqueles que o tinham em melhor (ou pior) consideracdo. Como a frente
veremos, estas informagdes acabaram por se tornar relevantes aquando
da implementacdo do nosso plano de intervencéo.

Por outro lado, resolvemos passar este teste a turma em dois

momentos diferentes: no inicio da nossa intervencdo e no final da
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mesma, 0 que nos permitiu ver a evolucdo da posicdo sociométrica do
nosso aluno.

O teste sociométrico que utilizdmos (anexo 9) pedia a cada
elemento da turma inquirida que referisse, justificando, trés colegas com
quem preferisse estar (e outros trés que ndo gostasse tanto) em trés
situacOes do quotidiano: nos intervalos, em trabalho de sala de aula e em
atividades de lazer fora da escola. Introduzimos, ainda, a questdo 3 - “Na
sala de aula, quais os alunos que, na tua opinido, mais perturbam o
normal decorrer dos trabalhos?” — na expetativa de ver se o aluno em

estudo era visto pelos colegas como perturbador.

5.6. Procedimentos

O nosso projeto comegou a tomar forma a partir do momento em
que, olhando ao redor da nossa vivéncia profissional, sinalizdmos uma
situacdo que nos pareceu suscetivel de ser melhorada, caso
interviéssemos. Foi este, pois, o inicio de um caminho que s terminaria
alguns meses (e algumas preocupagdes!) depois...

1°) Os contactos para o0 nosso trabalho de campo iniciaram-se em
janeiro de 20122, Falamos, antes de mais, com o aluno, objeto do nosso
estudo, pondo-o a par, de um modo geral, das nossas pretensdes e
averiguando da sua disponibilidade para colaborar no nosso projeto (que
foi apresentado pela positiva, centrado nos contextos e ndo na repreensao

isolada dos PC). Verificando-se recetividade da sua parte, foi necessario

3 Relembramos que, antes de termos iniciado o estudo e intervengdo deste caso,
tinhamos selecionado um outro aluno para, sobre ele, realizar o nosso trabalho, mas, por
falta de colaboracéo da escola que frequentava, tal tornou-se inviavel. Em consequéncia,
tivemos de reiniciar todo o processo de contactos com vista a intervencdo sobre o novo
aluno selecionado.
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pedir autorizacdo ao encarregado de educacdo e a dire¢do da escola que o
discente frequentava para podermos avangcar, o que nos foi concedido.

2°) Dirigimo-nos a instituicdo de acolhimento e a escola para, do
processo do aluno, retirar informac6es que nos permitissem caracteriza-lo
melhor.

No estabelecimento de ensino, j& em contato com o Diretor de
Turma, tivemos acesso ao historial escolar desse ano letivo,
nomeadamente as participacdes disciplinares ocorridas até entéo.
Paralelamente, e com intermediacdo daquele docente, contatdmos todos
os professores do aluno. Apds termos feito uma explicacdo breve do
nosso projeto, disponibilizaram-se para, dias depois, conversarem mais
em pormenor connosco, tendo esse encontro consistido, na pratica, na
realizagdo de “entrevistas semi-estruturadas”, cujo guido se apresenta no
anexo 7.

3°) Conversamos, novamente, com o aluno, agora de uma forma
mais direcionada, procurando a sua opinido sobre diversos aspetos do seu
quotidiano, nomeadamente relacionadas com a percec¢éo da sua qualidade
de vida e perspetivas de futuro (esta conversa encontra-se retratada no
anexo 8).

4% Passamos o teste sociométrico a turma do aluno (numa aula
com o Diretor de Turma, em data previamente acordada). Da analise dos
resultados entretanto efetuada, nasceu a matriz sociométrica da turma
(anexo 10), disponibilizada, numa perspetiva colaborativa, aquele
professor, que dai retirou, também, indicacfes para lidar com os seus
alunos.

5° Analisamos o conteudo das entrevistas, dando-nos o mote para
a preparacdo de uma sessdo de esclarecimento sobre problemas de

comportamento, cujos destinatrios seriam os professores do aluno.
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Da conversa tida com esses docentes, foi ainda possivel
selecionar aqueles que mostraram maior disponibilidade para ter uma
intervencdo mais ativa no nosso estudo, em conformidade, igualmente,
com as disciplinas onde os problemas de comportamento do aluno eram
mais frequentes e o desempenho escolar mais fraco: Lingua Portuguesa,
Matematica, Inglés e Histdria.

6°) Em datas previamente definidas com os professores dessas
areas curriculares, procedeu-se a observacdo de aulas, nos moldes atras
descritos (subcapitulo 5.5.2).

Procedemos, ainda, a observacdo do comportamento do aluno,
quer nos intervalos, quer na instituicdo de acolhimento, efetuando o
respetivo registo.

7°)  Identifichmos e quantificAmos os problemas de
comportamento exibidos, detetando aqueles que, verdadeiramente, eram
mais perturbadores. Simultaneamente, com o registo continuo, pudemos
aperceber-nos das interacfes e condutas dos varios elementos presentes
na sala de aula (alunos e professor), o que nos deu pistas a termos em
conta aquando da defini¢do do plano de intervencéo.

8°) Dinamizdmos a sessdo de esclarecimento: “Alunos
perturbadores na sala de aula: detetd-los... e depois?”, onde estiveram
presentes todos os professores do aluno. Para esta dinamizacéo
recorremos a uma apresentacao em powerpoint que ia servindo de motivo
de reflexd@o e troca de experiéncias sobre a pratica docente. No final, foi
distribuido um documento-sintese dos assuntos abordados (anexo 11).

9°) Aproveitando a presenca de todo o conselho de turma, foram
delineadas, desde logo, algumas estratégias comuns no sentido de se
ultrapassarem o0s PC evidenciados pela turma do TR e, mais

concretamente, pelo nosso educando.
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Assim, todos concordaram em redefinir, claramente, as regras de
comportamentos na sala de aula e tentar estabelecer rotinas de
funcionamento em conformidade. Por outro lado, mais do que a punicao
(até ai bastante usada), entenderam tentar outras estratégias para a
mudanca de comportamento, como o reforgo positivo.

10°) Uma outra estratégia utilizada, talvez a mais visivel para o
discente, foi o estabelecimento de um “sistema de créditos”, que
funcionava em articulacdo entre escola e casa: o aluno tinha consigo,
diariamente, uma grelha (anexo 5) que, no final de cada aula das
disciplinas intervenientes, os professores preenchiam na sua presenca,
avaliando o seu desempenho. Esta grelha era depois trazida, no final do
dia, para casa, onde connosco era realizada uma analise da mesma
(fomentando-se, assim, a autogestdo do seu comportamento). Uma grelha
similar (anexo 6) era preenchida, por nos, relativamente ao desempenho
na sala de estudo, no Lar.

Cada aula era classificada numa escala de 0 a 20, pelo que, no fim
de cada semana, o aluno poderia amealhar, no maximo, 300 pontos.
Contudo, aos 200 pontos atingidos (minimo para ter uma compensagao
materializada) o aluno teria direito a uma recompensa que era connosco
“negociada” semana a semana: isto ¢, a 6°-feira, faziamos a
contabilizacdo dos pontos e a troca destes pelo prémio. Nessa altura,
combinavamos a recompensa a atribuir na semana seguinte, caso ele
amealhasse 0s pontos necessarios. Por exemplo, se ele conseguisse ter
200 pontos iria passear ao Centro Comercial, mas, se conseguisse 250,
para além do passeio iria ao cinema.

Havia ainda um “prémio de final de ano”, pedido pelo aluno, mais
valioso (ndo s6 em termos de valor comercial, mas sobretudo, em termos

de valor pessoal, para si): caso ele conseguisse, a0 longo das quinze
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semanas que durou a intervencdo, amealhar 3800 pontos (isto €, uma
média de 17 pontos por aula), teria essa recompensa. E certo que este
numero de pontos nos levantou, a partida, algum receio de estarmos a ser
demasiado ambiciosos, contudo, foi com o préprio aluno que o definimos
e a sua concordancia (quase) imediata fez-nos perceber que tal poderia
constituir um elevado fator de motivacéo.

Mais para o final da intervencdo, testdmos a reacdo do aluno a
falta do “incentivo semanal”, ou seja, dissemos-lhe, em trés semanas
intercaladas e depois em duas consecutivas, que ndo nos era possivel dar-
Ihe qualquer recompensa material (servindo os pontos, apenas, para o
“prémio final”). Queriamos, assim, verificar se, mesmo sem um prémio
no curto-prazo, a mudanga comportamental se mantinha.

Paralelamente a estas estratégias, procurdmos sempre
implementar outras, mais sub-repticiamente, mas que, acreditamos,
foram igualmente importantes, comecando desde logo, por um ensino
positivo, com a criacdo de um ambiente de confianca mutua. Tentamos,
também, o reforco social, proporcionando ao aluno momentos de
valorizacédo pessoal sempre que demonstrava esfor¢o por melhorar.

No ambiente da sala de estudo, quando os trabalhos eram
efetuados em grupo, e, portanto, teriamos de dividir o nosso tempo e
atencdo por outros alunos, foi necessario, por vezes (e mais no inicio da
intervencdo), recorrer a gestdo de contingéncias, “negociando” com o
aluno a realizagdo de uma tarefa de que ele gostava (normalmente, a ida
ao computador) apos a realizacdo adequada dos trabalhos da escola.

11°) Para a intervencdo, aproveitamos, tambeém, a colaboracdo de
alguns colegas do aluno que se mostraram interessados em colaborar

connosco; assim, nas aulas, procuravam intervir junto dele sempre que
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este demonstrava um comportamento mais desajustado, incentivando-o a
cumprir as regras e tarefas da aula.

12°) Posto em pratica o plano de intervencdo, fomos, ao longo do
tempo, monitorizando a sua evolugédo, quer com contactos regulares com
o Diretor de Turma (pessoalmente, cerca de uma vez por més e através
de telefone ou correio eletronico sempre que se justificasse), quer com
contactos mais esporadicos com os restantes professores e alunos. Todos
estes contactos e conversas informais iam sendo registados no nosso
“diario de bordo”, para que, informagdes eventualmente importantes, nao
fossem esquecidas.

Por outro lado, a grelha trazida diariamente pelo aluno, permitia-
nos, igualmente, ter nogdo da evolucdo da mudanca comportamental, o
que nos possibilitava atuar, no imediato, sempre que havia indicios de
que algo néo estava a correr no sentido desejado.

139 No inicio de junho (evitando, por conseguinte, a uUltima
semana do ano letivo, preenchida com atividades mais recreativas),
passamos novamente o teste sociométrico a turma.

14° Nessa mesma altura, e em consonancia com os professores,
nos moldes descritos no subcapitulo 5.5.2 deste relatorio, procedemos a
um segundo momento de observacao de aulas. O registo dai retirado foi
posteriormente analisado, permitindo-nos verificar as alteracfes
ocorridas, ndo sé ao nivel do comportamento do aluno, mas também da
prépria gestdo de sala de aula do professor.

15°) Em jeito de balanco final, tivemos conversas informais quer
com os diversos professores do discente, quer com o proprio aluno e
colegas, de modo a termos a sua opinido sobre todo o processo e

resultados obtidos.

70



Mestrado em Educacéo Especial

71



Escola Superior de Educacéo / Politécnico de

5.7. Calendarizacéo

5.7.1 — Calendarizac&o inicial**

Coimbra

Quadro 2 — Calendarizag&o inicial

Turefns Culendarizagho Intervenicntes
Estabolecimento dos contextos de intervengdo
- sokegdo do estabelecimento de ensing ¢ aluno objeto de estudo Outubro de 2011 « Mestranda
- selegdo das disciplinas inter no estudo - Direglio do estabeleci de ensino
Obtengda do instrumentos de recolha de dados
1" Fase - Guiko das entrovistas semiestruturadas 8 realizar nos professores do aluno 3 - Mestranda
- Teste sociométrico (a partir de Northawy & Weld, 1999) F | Outubro e novembro de
- Grelhas de observagho de nalas a 2011
T - Grelhas de sistematizagio de dados do aluno, a partir de documentos do seu .
g pocessocscols - \g| &
Selegio das aulas a observar, de acordo com a dsponibilidade dos professores do Novembro de 2011 - Mestrondi
4 | aluno - Professores do aluno
-5 Pré - Teste
Realizagiho das istas 003 prof - Mestranda
2Fmso | L | Pussagem do teste sociométrico na turma do aluno - Professores do aluno
E Concretizagho do 1* de observiglio de nulas Dezembro de 2011 - Alunos da turma do discente
¥ | Andlise dos Itados obtidos até ao ¢ reflexdo sobre 08 mesmos
Sclogho de égias de infervenglo - Mestranda
Plano de intervengdo
Sessho de Esclarecimento: *Alunos perturbadores na sala de aula: detetd-los. .. e depois”™ | Janciro de 2012 « Mestranda (dinamizadora)
I3 Fase - Professores do aluno
Implomentagio do estratégian de mudanga comportamental Janciro a Junho de 2012 - Mestranda
- Professores do aluno
BE RN P - teste e S G AL )|
4 Fase 2* Passagem do teste étrico na turma do aluno Junho de 2012 « Mestranda
O izagho do 2° de observaglio de aulas - Professores do aluno
i s = Alunos da turma do discente
Andlise dos resultados obtidos até a0 ¢ reflexio sobre os W Julho de 2012
$* Fase Redagla do trabalho final Julho n Outubro de 2012 - Mestrandiy

14 Relembramos que esta calendarizagéo teve de ser ajustada, por termos sido forgados a
abandonar o caso de estudo inicialmente previsto e a escolher um outro aluno para a

nossa intervengéo.
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5.7.2- Calendarizacao final

Quadro 3 — Calendarizagéo final

Tarelny Cal Interven
Estabelecimento dos contextos de intervengdo
- seleglio do estabelecimento de ensino ¢ aluno objeto de estudo Janciro de 2012 - Mestranda
- seleglo das disciplinas inter €4 10 vt | + Direglo do estabeleci de ensino
Obimvln o instrumentos dc mx»llu de dados
1* Faso = Guillo day i a reali [ do sluno - Mestrandn
- Teste sociomérico ( o partic de Northawy & Wold. 1999) % Outubro © novembiro de
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CAPITULO 6- APRESENTACAO, INTERPRETACAO E
DISCUSSAO DOS RESULTADOS

75



Escola Superior de Educacéo / Politécnico de Coimbra

76



Mestrado em Educacéo Especial

6.1 — Apresentacéo e interpretagdo dos resultados
Apresentamos, de seguida, os resultados que fomos obtendo,
antes, durante e ap6s a implementacdo do plano de intervencéo,

procurando interpretar simultaneamente alguns dos elementos obtidos.

6.1.1 — Andlise documental

Da analise documental recolhemos os dados que nos permitiram a
caracterizacdo, ndo s6 da escola e do Lar de Infancia e Juventude,
contextos onde se deu a intervencdo, como também do aluno - alvo direto
No Nosso projeto — e ja apresentada no subcapitulo 5.3 deste Relatorio.

De igual modo, recolhemos ainda informacGes relativas ao
historial escolar do aluno, durante o primeiro periodo letivo. Estes dados
foram sistematizados recorrendo a grelhas semelhantes a do anexo 3 e
sdo traduzidos a seguir, no quadro 4 e grafico 1.

Quadro 4: Numero de participacdes disciplinares do aluno, por disciplina, no

primeiro periodo

Total
Disciplinas Ed. Francés Historia Inglés L. Port Matematica
Fisica 6
N.°de
participacoes 1 1 3 4 2 3 14
disciplinares
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Motivos para as participagdes
disciplinares

10 @ interrompe

O levanta-se
N.°ode

exibigdes O fala com colegas

O recusa tarefa

oON MO

B abandona aula
Comportamentos

perturbadores O discute

Grafico 1: Motivos para as participacdes disciplinares

Podemos constatar que o aluno, nos primeiros trés meses de aulas
deste ano letivo, foi alvo de um total de catorze participacdes
disciplinares, motivadas, sobretudo, por falar repetidamente com o0s
colegas, interromper as aulas com assuntos alheios a mesma e levantar-se
sem autorizacdo, perturbando o normal decorrer das licdes. Mais
pontualmente, recusou fazer as tarefas pedidas pelos professores e
discutiu com estes quando advertido por estar a ter comportamentos
desajustados, tendo chegado, mesmo, a abandonar a sala de aula sem
autorizacdo do docente. Estes PC ocorreram em seis disciplinas
diferentes, mas traduziram-se num maior nimero de participacdes nas
unidades curriculares de Inglés, Matematica, Historia e Lingua
Portuguesa.

No nosso “diario de bordo”, fizemos ainda algumas anotagdes,
nomeadamente de conversas tidas com o Diretor de Turma, que nos
alertou para o facto de, para alem das participacdes disciplinares
apresentadas, receber com frequéncia queixas do aluno, transmitidas
oralmente pelos outros docentes (muitas delas relatando atitudes
semelhantes as exibidas nas participacdes), mas que nao chegavam a ser

colocadas por escrito.
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6.1.2 — Observacoes

Apresentamos, de seguida, os dados recolhidos aquando das
observacdes efetuadas, nos diferentes contextos de pesquisa (escola e lar)
e nos diferentes momentos.

Os resultados apresentados foram extraidos da analise das grelhas
de registo continuo (semelhantes a do anexo 4). Para a evolucdo do
comportamento nas aulas e na sala de estudo, recorremos a analise das
grelhas cujos exemplos se apresentam nos anexos 5 e 6. Retirdmos,

ainda, informagoes do nosso “diario de bordo”.

6.1.2.1 — Observaces: primeiro momento

a) Comportamento na sala de aula

A observacao e contabilizacdo dos comportamentos perturbadores
verificados antes da intervencdo, permitiram-nos ter uma ideia mais
precisa do padrdo comportamental do aluno em estudo. Os dados entdo
recolhidos, no contexto da sala de aula, estdo sintetizados no grafico 2.
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Comportamentos perturbadores

16 1
e
c 14+
()
E 12 O Falta pontualidade
8. B Falta de material
I 104 O Na&o passaapontamentos
8 O Levanta s/ aut.
o O Interrompe aula (fala c/ prof)
a 81 B Interrompe aula (fala c/ colegas)
18 B Recusa trabalhar
o 61 O Estraga mat.
-f—: B Alheado da aula
o 4 B Discute ¢/ prof gqd chamado a atengéo
% O Balouga-se na cadeira
°. 2 ORiscaamesa
Z
0 L
MAT LP ING HIST
Grafico Disciplinas

2: Comportamentos perturbadores exibidos pelo aluno nas aulas (antes da

intervencao)

Apesar de o aluno apresentar uma diversidade de comportamentos
perturbadores, ha, efetivamente, alguns que pela sua elevada frequéncia
(vejam-se, por exemplo, a situacdo do Inglés, em que, em média, o aluno
interrompe 14 vezes a aula para falar com um colega) sdo considerados
pelos docentes como os prioritarios para extinguir, pelo que foram estes
os selecionados para serem monitorizados, nomeadamente: levantar-se
do lugar; interromper a aula para falar com o professor ou com colegas e
recusar fazer as tarefas. Optou-se, ainda, pela monitorizacdo da
pontualidade, apresentacdo do material necessario, registo de
apontamentos e realizacdo dos trabalhos de casa pois, apesar de nao
serem considerados comportamentos perturbadores, sdo importantes para

0 aproveitamento escolar que se quer, também, ver melhorado.

80



Mestrado em Educacéo Especial

b) Comportamento na sala de estudo

Na sala de estudo, onde o trabalho é feito em pequenos grupos
(mas com alunos de diferentes niveis de escolaridade), o discente
apresentava, igualmente, comportamentos disruptivos. Concretamente,
tinha dificuldade em solicitar ajuda ao professor e em aguardar por tal
ajuda de modo a ndo perturbar o trabalho dos colegas; interrompia-os,
ainda, com alguma frequéncia (em média, 4 vezes por sessdo) para

conversar sobre assuntos alheios as matérias escolares.

Comportamentos pertubadores (salade estudo)

’_;- B pede ajuda modo
A desadequado

DOaguarda ajuda modo
desadequado

N.° Olevanta-se
exibicbes

Bfala c/ prof

Bfala c/ colegas

o = N w S [é)]
)\ L )\ \ )\

Drecusa tarefa

Comportamentos
perturbadores

Bhaloiga-se na cadeira

Grafico 3: Comportamentos perturbadores exibidos pelo aluno na sala de estudo
(antes da intervengéo

c¢) Dindmica das aulas

A observacdo em contexto de aula, para além de permitir
focalizarmo-nos nos comportamentos do aluno TR, possibilitou-nos,
igualmente, extrair informacdes relativas a dinamica geral da turma, que

sistematizamos no quadro 5.
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Quadro 5: Comportamentos de professores e alunos, na sala de aula (antes da

intervencéo)
N.° de exibigdes (média por aula/disciplina)
Histéria Inglés Lingua Matematica
Portuguesa

. Falta de testemunhago 3 5 2 0"

S .
25 “Tempos mortos” 2 4 1 1
g g % Baixa expectativa relativamente ao TR 1 3 1 0

£E35

Entrada na sala/inicio dos trabalhos 1 1 1 1

£ desadequados
=
£8 Riso quando TR intervém 5 12 7 9
£5
S g desadequadamente
% Baixa expectativa relativamente ao TR 1 2 2 1
< Saida da sala desadequada 1 1 1 0

Verificamos, pois, que havia alguns aspetos inerentes a uma
OGSA eficaz que ndo estavam a ser seguidos pelos professores. Um
desses aspetos era, sem divida, a criacdo de rotinas de entrada na sala, ja
que em todas as aulas houve problemas neste dominio, causadores de
perda de tempo de estudo e de uma agitacdo incompativel com o0s
trabalhos escolares. Foram vérias as situagdes em que os primeiros dez
minutos de aula ficaram irremediavelmente perdidos, substituidos por
avisos repetidos dos professores para os alunos se dirigirem aos lugares e
tirarem das mochilas o material necessario. Embora nao tdo problematica
como a entrada, a saida da sala também foi feita, muitas vezes, de forma
desorganizada e precedida de momentos de alguma agitagdo na turma.
Outro aspeto que se revelou particularmente nefasto para o decorrer das
ligdes foi a existéncia de “tempos mortos” (por exemplo, para a copia no

caderno de um resumo apresentado num acetato, o professor deu X

15 Relembramos que foi o préprio professor de Matemética que fez o registo de
observacdo das suas aulas, pelo que este pardmetro ndo deve ser tido em consideracao
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tempo, que se revelou ter sido excessivo, ja que a grande maioria dos
alunos executou a tarefa rapidamente, o que fez com que alguns
iniciassem conversas paralelas a aula, gerando burburinho e mais perda
de tempo até tudo voltar a acalmar). Outro aspeto que se revelou
fomentador de uma certa agitacdo foi a reacdo de alguns alunos
(geralmente, o riso) sempre que um colega (muitas vezes, o TR) dizia ou
fazia alguma gracinha.

Se estes foram 0s aspetos que se revelaram mais perturbadores,
presenciamos ainda outros que, embora menos evidentes, deverdo,
igualmente, ser alterados, contribuindo para uma OGSA mais eficaz. E o
caso do professor ndo se ter apercebido de alguns acontecimentos da aula
que acabaram por degenerar em perturbacdo (tais como papeis com
recados a circular que originaram, posteriormente, conversas em voz alta
entre os alunos). Parecem-nos, ainda, relevantes, algumas frases que
foram escapando, em momentos de maior exaltacdo, quer a professores
quer a alguns alunos, sobre o TR, denotando baixas expectativas
relativamente a este. Sdo disso exemplo comentérios como: “Es sempre 0
mesmo”; “Nao sabes?... Isso j& eu adivinhava. Admirava-me era se
soubesses!” ou “Ja estds a abusar... Mas, de ti ja pouco posso esperar!”,
comentarios esses que o0 aluno ouvia e aos quais nao reagia.

Para alem destas observacOes, levadas a cabo em contextos mais
formais, procedemos, ainda, discretamente, a observacdo do
comportamento do aluno nos seus momentos de lazer, com os colegas,
registada no “didrio de bordo”. Verificdmos que o aluno ndo apresenta
PC relevantes nesse contexto, embora ao nivel da socializacdo estivesse,
quase sempre, na companhia de apenas um dos colegas, ndo participando
nalguns jogos coletivos que decorriam nos intervalos (algumas vezes

porque ndo era convidado, outras porque ndo aceitava o convite). A sua
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atitude com os adultos, nesse ambiente, também ndo revelou ser

problematica.

6.1.2.2— Evolucdo dos comportamentos

Fruto de um registo de frequéncia, aula a aula, realizado pelos
professores (e por nos, na sala de estudo), foi possivel monitorizar a
evolucdo dos comportamentos, por disciplina, apresentada nos graficos 4
a 8.

Ev. Comportamentos perturbadores (Matematica)

15

Sem passar
] apontamentos
10 —— Levantar s/ aut.

—— Interrompe aula

5 (fala c/ prof)
T & —— Interrompe aula
fala ¢/ colegas)
Iy P —— Recusa
0 \/\ }<\ trabalhar

T T T T T T

N.° de exibicbes do comportamento

N b A 9 N D8
tempo (semanas)

Grafico 4: Evolucdo da exibicdo de comportamentos perturbadores na disciplina

de Matemética
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Grafico 5: Evolucdo da exibi¢do de comportamentos perturbadores na disciplina

de Ing

N.° de exibicbes do

Grafico 6: Evolucdo da exibicdo de comportamentos perturbadores na disciplina

comportamento
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Ev. comportamentos perturbadores (Inglés)

15

lés

10 1

5'\/\
Ollll‘l_l*lllllllll

\/"3%’\%,\/‘\' ,\f)

tempo (semanas)

Sem passar apontamentos
—— Levantar s/ aut.

—— Interrompe aula (fala c/
prof)

—— Interrompe aula (fala c/
colegas)

—— Recusa trabalhar

Ev.comportamentos perturbadores (Lingua
Portuguesa)
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Sem passar apontamentos
—— Levantar s/ aut.

—— Interrompe aula (fala c/

prof)
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de Lingua Portuguesa
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Ev.comportamentos perturbadores (Historia)

15 Sem passar
8 ° apontamentos
@ —— Levantar s/ aut.
18«08) 10 -
:->§< g —— Interrompe aula (fala c/
0 g prof)
g E 51 \ —— Interrompe aula (fala ¢/
% © bl colegas)

0 bl S I —— Recusa trabalhar

N o e A0y D

tempo (semanas)
Grafico 7 : Evolucao da exibigdo de comportamentos perturbadores na disciplina

de Histéria

Nas quatro disciplinas referidas, a evolugdo dos comportamentos
apresenta-se, no geral, similar, havendo um grande decréscimo dos PC da
primeira para a segunda semana de intervencao, efeito, talvez, de uma
vontade do aluno em querer mostrar que se estava a empenhar. Contudo,
como seria de esperar, rapidamente os PC voltaram a rondar os valores
iniciais, comegando, a partir da terceira semana, uma lenta e gradual
alteracdo dos comportamentos, no sentido de uma diminuicdo sustentada.

Ressalvamos, no entanto, o desempenho do aluno a Histdria, por
volta da sétima semana, que revelou um pico de PC. Procurdmos, de
imediato, averiguar das causas do mesmo, tendo-nos sido justificado pelo
aluno (e posteriormente confirmado pelo respetivo professor) que se
tratou de aulas destinadas a realizacdo de trabalhos de grupo, com rotinas
um pouco diferentes. Porém, tais PC rapidamente se atenuaram, gracas a

uma intervencdo concertada entre ndés e o docente da disciplina, que
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passou essencialmente pelo relembrar das regras de conduta e por uma
gestdo de contingéncias na propria aula (se o aluno trabalhasse sem
perturbar a aula, teria direito a sair dois minutos mais cedo, evitando a
fila para o almoco).

Salientamos, também, que, apesar da diminuic¢do de todos os PC,
houve alguns (ndo passar 0s apontamentos e recusar realizar as tarefas)
que foram mitigados com mais facilidade do que outros que, mesmo no
final da intervencdo, ainda se faziam sentir (interromper a aula, falando
com o professor ou com colegas), embora muito menos vezes do que no
inicio. Houve, ainda, comportamentos (levantar-se sem autorizacéo e nao
passar 0s apontamentos) que a partir, sensivelmente, da nona semana de

intervencdo, ndo voltaram a ser exibidos pelo aluno.

Ev. comportamentos perturbadores (sala de
estudo)

pede ajuda modo
desadequado

5 1 —— aguarda ajuda modo
4 desadequado

A\ —— levanta-se

: Yx\__\/\\
fala c/ prof
14 ) L
0 — T \ \><\//\ — fala c/ colegas

1 3 5 7 9 11 13 15

N.° de exibi¢es
w

Tempo (semanas) - recusa tarefa

Grafico 8 : Evolucgao da exibicdo de comportamentos perturbadores na sala de

estudo

Ao nivel da sala de estudo, todos os PC foram atenuados, embora,
esporadicamente, o aluno ainda interrompa a sessdao de trabalhos para

falar de assuntos alheios a mesma (com o professor e com os colegas) ou
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para pedir ajuda desadequadamente (falando alto, em vez de colocar a
mé&o no ar). Contudo, comportamentos de indisciplina mais perturbadores
foram extintos, como a recusa em realizar as tarefas propostas e o
levantar-se sem autorizagéo.

A avaliagdo quantitativa de cada aula, utilizando uma escala de 0
a 20 (correspondente aos “créditos amealhados”), feita pelos professores
e por n6s na sala de estudo, permitiu-nos, igualmente, ter nocdo da
evolucdo global do desempenho comportamental do aluno. A média

semanal dessa avaliacdo, por area de estudo, é apresentada no gréafico 9.

Avaliacédo quantitativa

(8]
1

20
=) Matematica
o
e 15 A
v — Lingua Portuguesa
e
2 101 —— Historia
©
a — Inglés
S
©
>

—— Sala de estudo

0 L T T T T T T T T T T T

N A Ny DO
tempo (semanas)

Gréfico 9 : Evolucao da classificagdo das aulas

Podemos verificar que ha uma evolucéo francamente positiva das
classificacOes atribuidas, apesar de algumas (Inglés e Matematica) terem
partido de valores negativos, fruto dos PC exibidos pelo aluno. Contudo,

no final da intervencdo, todas as areas atingiram niveis bastante bons, em
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consonancia com a descida dos PC. Esta constatacdo relativa a fase final
da intervencdo é particularmente relevante pois, como foi referido no
subcapitulo 5.6, tinhamos deixado de facultar um reforco téo sistematico
como até ai e estdvamos na expectativa de verificar se, de facto, os
comportamentos ajustados se mantinham, o que se veio a concretizar.
Chegados ao epilogo da intervencdo, procedemos novamente a
observacao de aulas (e sala de estudo), o que nos permitiu quantificar os
comportamentos perturbadores que o aluno ainda exibia. Estes resultados

sdo apresentados nos graficos 10 e 11.

6.1.2.3— Observacdes: segundo momento

Os valores observados no final da intervencdo sdo a seguir

apresentados, podendo, assim, ser apreciada o resultado da intervencéo.

Comportamentos perturbadores

4
o
S
O 31
2
< 2 @ Interrompe aula
$ (fala c/ prof)
:,3 11 B Interrompe aula
zZ (fala ¢/ colegas)
0 4

MAT LP ING HIST

Disciplinas

Gréfico 10: Comportamentos perturbadores exibidos pelo aluno nas aulas (ap6s a

intervencao)
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Comportamentos pertubadores (salade

3

Ne 2

exibicGes

Gréfico 11: Comportamentos perturbadores exibidos pelo aluno na sala de estudo

(ap6s a intervencéo)

Verifica-se que, apds a intervencdo, o aluno ja ndo exibe grande
parte dos PC inicialmente verificados, persistindo, contudo, alguma
tendéncia para interromper os trabalhos para falar com colegas ou com o
professor, quer nas aulas, quer na sala de estudo.

Relativamente as interacGes na sala de aula, os resultados sdo

apresentados no quadro 6.
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Quadro 6: Comportamentos de professores e alunos, na sala de aula (apés a

intervencgéo)

N.° de exibicOes (média por aula/disciplina)

Historia

Inglés

Lingua
Portuguesa

Matematica

Atitudes e
comportamen

Falta de testemunhag&o

1

0

016

“Tempos mortos”

1

0

0

tos do prof.

Baixa expectativa relativamente ao TR

0

0

Atitudes e
comportamentos dos

Entrada na sala/inicio dos trabalhos desadequados

Riso quando TR intervém

colegas

Baixa expectativa relativamente ao TR

Saida da sala desadequada

Numa perspetiva global, verifica-se que a grande maioria dos

acontecimentos eventualmente potenciadores dos PC se desvaneceram (a

diferenca de atitudes na entrada na sala de aula é das mais notorias),

ocorrendo apenas esporadicamente (por exemplo, o riso de alguns alunos

ou a falta de testemunhacdo de professores). Parece-nos, ainda,

particularmente importante para o desenvolvimento pessoal do aluno, o

facto dos comentarios dos colegas e dos docentes inerentes a baixas

expectativas sobre o TR terem desaparecido.

No que concerne a observacdo do TR nos momentos de lazer,

verificamos que continua a conviver, preferencialmente, com o colega ja

referido no primeiro momento de observagdo. No entanto, por duas

ocasides, vimo-lo a participar em jogos de futebol, com outros alunos.

Apercebemo-nos, também, da sua aproximagao - por varias vezes - a uma

16 Relembramos que foi o préprio professor de Matemética que fez o registo de
observacdo das suas aulas, pelo que este pardmetro ndo deve ser tido em consideracéo
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colega de turma que, de acordo com as suas palavras (acompanhadas de
um sorriso envergonhado) acha o TR “giro e fixe”.
No que diz respeito a sua atuacdo com os funcionarios da escola,

esta mantém-se sem problemas.

6.1.3 — Entrevistas

6.1.3.1 — Entrevistas aos professores

Da analise de conteido das entrevistas aos professores resultaram
as tabelas que podem ser consultadas no anexo 12. Nestas, podemos
constatar que se ha determinados aspetos em que as ideias e atuacdes dos
docentes véao ao encontro do que é defendido na literatura sobre esta
tematica, outros ha em que tal consonancia ndo é tao evidente.

De facto, pareceu-nos particularmente relevante o facto de
nenhum dos professores referir que a sua forma de gerir a aula pudesse
ser causa para o aparecimento dos PC na turma, antes remetendo a
maioria a responsabilidade para fatores externos a escola, como a falta de
autoridade dos pais ou a motivacdo e o temperamento do aluno. Apenas
guando questionados diretamente nesse sentido, os docentes admitiram a
correlagéo entre os PC e a OGSA, havendo, contudo, facetas da OGSA
descuradas na sua atuacao profissional.

Por outro lado, quando auscultados sobre os seus procedimentos
habituais face aos PC, verificAmos que apenas a punicdo era pratica
comum. Quanto a possiveis estratégias visando uma mudanca
comportamental do discente, constatamos alguma escassez de opcdes de
intervencado, ficando-se a maioria pelo refor¢o social mas néo indicando
medidas complementares, caso aquele se revelasse insuficiente. Ficamos,

contudo, com a convicgao de que todos os professores estavam dispostos
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a refletir sobre a sua pratica e, na sua grande maioria, abertos a
implementarem novas estratégias, promovendo uma diminuicdo dos PC
das suas turmas (logo, por ineréncia, do TR, apontado como um dos
elementos mais perturbadores) — o que nos impeliu a dinamizar a sessao

de esclarecimento sobre PC.

6.1.3.2 — Entrevista ao aluno

A transcricdo da entrevista ao aluno encontra-se no anexo 8. As
suas palavras revelam uma fraca imagem de si mesmo, bem como baixas
expectativas em melhorar: “ndo sou grande aluno (...) sempre fui assim,
por isso ¢ dificill mudar agora”. Por outro lado, denota alguma
insatisfacdo com a vida que tem, lamentando-se por ndo ter um adulto
que Ihe dé uma atencdo mais personalizada, embora saiba que ha pessoas
disponiveis para o ajudar, se necessitar.

Revela, igualmente, pouco interesse na vida escolar, sentindo-a
como fonte de problemas e de insucessos, pelo que preferia poder fugir-
Ihe a ter de enfrenté-la; contudo, resigna-se a essa inevitabilidade. Tem
consciéncia dos seus comportamentos desadequados mas nao se sente
capaz de investir numa melhoria, até porque ndo se vé como Unico
responsavel por aqueles, ja que as atitudes dos professores sdo tidas
como propiciadoras dessa realidade.

Relativamente ao seu futuro, para além de um desejo pessoal de

voltar & familia, ndo vislumbra melhorias.

6.1.4 — Teste sociométrico

A analise dos resultados do teste sociométrico passado a
turma do aluno TR, antes da intervencdo, permitiu a elaboracdo da sua
matriz sociométrica, apresentada no anexo 10. Nesta, os dados foram
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sistematizados de acordo com o seguinte método: depois de colocar 0s
nomes dos alunos nas respetivas linhas e colunas, cada resposta foi
registada - sempre que um jovem era referido por outro, era-lhe atribuido
o0 algarismo 1,2 ou 3 de acordo com a preferéncia demonstrada pelo
colega. Se em determinada pergunta o aluno ndo fosse referido, atribuia-
se 0 0. Olhando para o quadro 6, por exemplo, na linha de intersecdo da
aluna Caroline com TR surgem os algarismos 3003200: isto significa que
na primeira pergunta a Caroline referiu o TR, colocando-o na terceira
preferéncia; na segunda, terceira, sexta e sétima questdes nédo referiu o
TR, mas mencionou-0 como terceira Op¢ao na pergunta quatro e como
segunda opcdo na pergunta cinco. Apesar de, para 0 nosso estudo, nos
interessarem particularmente os dados relativos ao TR, construimos a
matriz completa da turma para a facultarmos posteriormente ao seu
diretor, que se mostrou interessado em dai retirar informacgdes para a
organizacao de trabalhos com os alunos.

Assim, no quadro 6, apresentamos 0s resultados obtidos no teste
sociométrico, aplicado antes e depois da nossa intervencdo, no que diz
respeito ao aluno TR (0s nomes dos restantes alunos sao ficticios).

Quadro 7: Resultados do teste sociométrico, relativos ao aluno TR

Fevereiro 2012 Junho 2012
TR TR

Bérbara 0000200
Caroline 3003200 3033000
Cecilia
Cristiana
lara 0003300
Joana 0203100 0203300
Fatima
Patricia 3030300 3030030
Tatiana 0000200
César 3030100 3030300
Daniel 0003203
Francisco 3003300 3030030
Hélder 3000000 3000000
José 1030200 1030300
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Leandro
Marcelo 3002200 3002000
Nelson 0000200
Pedro 0003200
Ruben 3000200 3000000
N.° da 1234567 1234567
questdo
L da: Critérios N.° da questdo do inquérito
egenda. Conotacéo Conotacéo
N= 20; Rapazes = 11; Positiva negativa
Raparigas = 9 Nos intervalos 1 2
Nas aulas 3 4e5
Fora da escola 6 7

A andlise aos resultados do teste sociométrico permite-nos
verificar a opinido dos colegas do TR relativamente a convivéncia em
trés contextos diferentes: intervalos, sala de aula e fora da escola. Assim,
antes da intervencdo, podemos constatar que, nos intervalos, oito alunos
dizem gostar de estar com ele (porque “é brincalhdo” ou porque “é
simpatico’), embora apenas um o coloque como primeira preferéncia (o
que, efetivamente, estd em consonancia com as observacBes que
fizemos). Dos restantes colegas, somente um refere ndo gostar de estar
com ele “porque é chato” enquanto para os outros passa indiferente.

Relativamente a eventuais convites para 0 TR ir com colegas a
atividades de lazer fora da escola, nenhum o menciona como dos
preferidos, mas também n&o o conotam negativamente (a excepcdo de
um). E, efetivamente, no que concerne & sala de aula que a opinido dos
discentes relativamente ao TR se revela mais negativa, sendo
considerado por catorze dos seus colegas como um dos mais
perturbadores, pelo que sete dizem ndo quererem trabalhar com ele.
Contudo houve trés jovens que, apesar de considerarem que o TR
apresenta PC, gostariam de trabalhar com ele “para o ajudarem a
melhorar” (informagao que foi por nds aproveitada, tornando-0s nossos

parceiros na intervengao).
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Em junho, verificamos que, se ao nivel dos intervalos e dos
convites para atividades fora da escola ndo houve grandes alteragdes na
opinido dos colegas (embora ja haja dois que o convidariam para sair
com eles), é na sala de aula que as mudancas foram mais evidentes. Com
efeito, para além de, agora, haver mais dois alunos que gostariam de
trabalhar com ele, onze deixaram de o ver como dos mais perturbadores,

mantendo, apenas trés, essa opinido.

6.2 - Discusséo dos resultados

Ao partirmos para este desafio, fizemo-lo com o sentimento de
que, fosse qual fosse o resultado, tinha sido importante ndo nos termos
resignado perante uma situacdo dificil e, a0 tomarmos as op¢bes que
fomos tomando (convictos de que seriam as melhores), podermos servir
como exemplo de um caso que pretendiamos bem sucedido. E certo que,
com o decorrer da intervencdo, fomos ficando cada vez mais convencidos
de que o caminho certo estava a ser trilhado... mas, chegados a este
ponto, cabe-nos agora olhar para trds e verificar, realmente, se assim
foi...

Recordamos, entdo, os objetivos a que nos haviamos proposto...

Era nossa pretensdo diminuir os problemas de comportamento
exibidos pelo aluno, promovendo o consequente aumento (e manutencao)
de comportamentos adequados. Julgamos ter conseguido aqui chegar,
uma vez que comparando os PC exibidos nas aulas antes e depois da
intervencdo, a diferenca é notdria. E certo que o aluno nio tem um
comportamento imaculado (perturbando as aulas, esporadicamente, com
comentarios a desproposito), mas os resultados obtidos tém de ser vistos
como francamente positivos. Por outro lado, se os PC diminuiram, os

comportamentos adequados alternativos tomaram-lhes o lugar (por
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exemplo, o aluno deixou de se levantar durante as aulas, passando a ficar
sentado, que é o que se pretendia) passando a integrar o reportério
comportamental do aluno. De facto, houve “bons” comportamentos que,
semana apds semana, se tornaram cada vez mais presentes, 0 que nos
leva a concluir que, na verdade, estardo interiorizados pelo jovem e seréo
para manter, atendendo a evolucdo dos resultados descrito no ponto
6.1.2.2 deste Relatorio (mesmo quando o reforco aliado ao sistema e
créditos foi atenuado).

Tendo este objetivo geral sido cumprido, terdo dai advindo as
consequéncias positivas que preconizavamos? Estavamos convencidos de
que, aqui chegados, conseguiriamos uma melhoria da qualidade de vida
do aluno, traduzida numa inclusdo mais efetiva, ndo sé na escola como
na comunidade. Pensamos que também esta meta foi conseguida. De
facto, se compararmos as respostas do aluno na primeira entrevista, antes
da intervencdo, com a conversa tida no final da mesma, ha indicios de
que a forma como se V€ e a sua vida possa ter sofrido alguma melhoria:
ja fala da escola numa perspetiva positiva (0 aluno conseguiu passar de
ano, o que foi por si sentido como uma recompensa por todo o esforco
dispendido), vendo-a como mais-valia para o seu futuro (dando-lhe a
possibilidade de tirar um curso na area de vendas que Ihe podera ser (til
posteriormente, a nivel profissional). Ainda, o facto de pretender
ingressar num clube de futebol, &, também, sinal de uma maior
autoconfianga (simultaneamente, abre-lhe as portas a uma maior inser¢ao
na comunidade exterior a escola e ao Lar, permitindo-lhe alargar a sua
rede social). Por outro lado, os resultados do teste sociométrico de junho
também vao no sentido de uma maior aceitacdo do aluno por parte dos
seus colegas. Apercebemo-nos, igualmente, de pequenos pormenores que

foram mudando no TR que serdo sinais de uma maior auto-estima: cabelo
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arranjado com gel, roupas mais na moda, uso de perfume...Parece-nos,
pois, que o aluno est4, agora, mais animado, sentindo-se mais confiante e
satisfeito com a realidade que vive.

Uma outra consequéncia positiva que previamos era uma
melhoria do ambiente das aulas. As opinides recolhidas (veja-se o anexo
13), onde ¢ salientado um “maior sossego” nas aulas, permitindo que se
“aprenda melhor” e um trabalho docente “mais facilitado” faz-nos crer
que também este objetivo foi atingido. De facto, mesmo os professores
que ndo tiveram uma participacdo tdo ativa no nosso projeto, acabaram
por sentir algum efeito positivo, 0 que nos leva a pensar que, para além
de duradouros, os comportamentos adequados foram transferiveis para
ambientes mais latos do que as areas disciplinares diretamente
envolvidas.

Por Gltimo, estdvamos em crer que, com a nossa intervencao,
levariamos a uma melhoria da pratica docente dos professores
intervenientes. Se tivermos em conta a observacdo de aulas, afigura-se-
nos clara essa melhoria. De facto, houve aspetos inerentes a uma OGSA
eficaz que eram descurados no inicio do ano letivo, mas que ja estavam
presentes em junho (a criacdo de rotinas de acordo com as regras
estabelecidas e um ambiente e ensino mais positivo foram das mais
evidentes). Parece-nos, com efeito, que se passou de uma atuacdo que
valorizava a remediacdo do problema, para uma atuacdo de cariz
fundamentalmente preventivo. Os proprios depoimentos dos docentes
(exibidas o anexo 13) véo ao encontro desta realidade, reconhecendo que
a “sessdo de reflexdo” constituiu o motor para os ajustes efetuados na sua
atuacao com os alunos: os docentes referem que tentaram ‘“‘alterar uma
coisita aqui, outra ali, depois daqueles momentos de reflexdo”, “pondo

em pratica algumas ideias que sairam da sessdo”, concluindo que, apesar
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de “nem sempre haver disponibilidade mental para parar e refletir sobre
as questdes dos PC, pode-se sempre fazer melhor”.

Para aqui termos chegado, haviamos pensado numa linha de
atuacdo, que nos parece ter sido conseguida, e que passou por:
a) averiguar a opinido dos professores relativamente & questdo dos
problemas de comportamento na sala de aula, o que concretizdmos
recorrendo as entrevistas.
b) promover a reflexdo, por parte dos professores, relativamente a sua
gestdo da sala de aula, fornecendo-lhes eventuais pistas para atuacao, o
que conseguimos com a sessao de reflex&o.
c) descobrir, nas interacbes da sala de aula, possiveis causas para 0S
problemas de comportamento, atuando sobre elas no sentido de as
eliminar. Para este fim, fizemos a observacdo e registo de aulas cuja
analise nos permitiu obter as informacGes desejadas e que serviram de
fundamento tanto para sugestdes de mudancas na OGSA, como para uma
atuacdo mais focalizada nos PC do aluno TR.
d) fomentar o trabalho colaborativo escola-familia. Esta colaboragéo foi,
sem duvida, uma presenca constante ao longo de toda a intervencéo,
traduzindo-se em contactos frequentes entre os professores intervenientes
(sobretudo o Diretor de Turma) e Encarregado de Educacgéo, procurando
que a troca de informacOes e uma atuacdo consonante entre ambos
incutisse no aluno valores e formas de agir socialmente aceites, tornando-
se uma mais-valia no desenvolvimento global deste jovem.

Julgamos, em suma, que conseguimos seguir uma linha de
atuacdo adequada e equilibrada, que, com pequenos ajustes, se foi
revelando um caminho eficaz para a concretizagdo das metas a que nos

haviamos proposto chegar.
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CONCLUSOES
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Ao apresentarmos, agora, as conclusdes a que 0 nosso estudo nos
permitiu chegar, ndo podemos deixar de salientar o seu caracter
circunscrito, pois, se as estratégias selecionadas surtiram o efeito que
expusemos, estas foram aplicadas nos contextos especificos em que
trabalhdmos; ndo podemos, pois, generalizar a validade dos resultados a
outras realidades. Todavia, pensamos gque a nossa pesquisa podera servir
como exemplo de um possivel caminho no encalco da mudanca
comportamental, que, com as devidas adaptacfes a novas realidades, sera
uma matriz eventualmente aproveitavel.

A andlise retrospetiva do percurso realizado leva-nos a avancar
algumas sugestdes para futuros trabalhos que nos parecem pertinentes.
Uma primeira, é que havendo mais do que um aluno com PC na turma,
seria desejavel estabelecer um plano de intervencgdo para cada um (o que
ndo aconteceu neste caso, visto termos focalizado a atencdo apenas no
TR), eventualmente coordenados pelo Diretor de Turma, uma vez que a
turma, trabalhando como um todo, funcionard melhor quantos menos
focos de perturbagdo existirem. Uma outra recomendacao é que acdes de
reflexdo, como a que dinamizdmos, possam ser abertas a todos o0s
docentes (e, eventualmente, até a ndo docentes), pois, pelos comentarios
recebidos dos participantes, os temas debatidos e as reflexdes e partilhas
ocorridas foram relevantes para uma posterior atuacdo mais eficaz. Alias,
apesar de, por questbes de calendario, ndo nos ter sido possivel
concretizar esta recomendacao, ficamos de, num futuro préximo, retomar
essa ideia junto da escola que nos acolheu. Deixamos, por ultimo, uma
derradeira sugestdo, que tem a ver com a postura com que nos
apresentamos face aos nossos eventuais parceiros... julgamos que a

atitude deverd ser sempre de didlogo, numa perspetiva de colaboracdo
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mdtua, uma vez que nos estamos a imiscuir com a atuacédo profissional de
colegas, expondo-lhes, por vezes, aspetos menos positivos, o que tem de
ser feito com grande cuidado e sensibilidade, sob pena de sermos vistos
como intrusos e comprometermos o trabalho.

De volta aos nossos resultados, parece-nos plausivel aceitar que o
plano de intervencdo posto em pratica se revelou adequado as nossas
pretensdes. Mas, onde estardo as razGes que justificam este desfecho
positivo?

Julgamos que ha, efetivamente, pontos que se revelaram fulcrais:

- desde logo, o efeito que teve no aluno ter sido ele o escolhido para
protagonista do nosso projeto; sem duavida que se sentiu valorizado,
sendo um reforco para a sua auto-estima e uma motivacdo para se
esforcar em melhorar;

- procuramos estar sempre atentos e disponiveis para o aluno,
estabelecendo com ele uma maior proximidade; acreditamos que,
naturalmente, este jovem foi criando connosco uma nova relacdo de
vinculacdo, onde passamos a ser vistos como fonte de confianca e
proteccdo. Esta situacdo acabou por se revelar relevante, pois notava-se
preocupacdo do discente em esforcar-se e em ndo defraudar as nossas
expetativas. Por outro lado, tentamos ser modeladores do seu
comportamento, agindo com ele assertivamente e de acordo com regras e
valores adequados;

- a estreita colaboragdo escola-Encarregado de Educacdo. Demos a
conhecer a realidade do aluno aos seus professores, 0 que contribui para
uma melhor compreenséo, por parte destes, das suas atitudes; por outro
lado, o aluno apercebeu-se desta proximidade do EE a escola, o que pode
ter tido algum efeito preventivo dos PC. Por outro lado, ainda, ao
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valorizarmos o papel da escola, cremos que podemos ter fomentado uma
atitude mais positiva do aluno face aquela instituicao;

- as varias medidas de mudanca comportamental selecionadas,
implementadas de forma consistente e unanime na escola e em casa, num
ambiente de ensino positivo: o sistema de creditos que foi ao encontro
das expetativas do aluno, motivando-o a esforgar-se e a mudar o
comportamento; o reforco social, valorizando os esfor¢cos (mesmo 0s
mais pequenos) demonstrados no sentido da mudanca; a gestdo de
contingéncias quando, pontualmente, o empenho na realizacdo das
tarefas era menor; a autogestdo, envolvendo diariamente o aluno na
regulacdo do seu proprio comportamento, fomentando-se a sua
responsabilidade e autonomia.

No fundo, pensamos que ndo se pode esperar que uma medida
isolada consiga, como que por artes magicas, levar a uma mudanca
comportamental sustentada. Acreditamos que a “chave para o sucesso”
estara na interligacdo e complementaridade entre as varias estratégias
selecionadas, aplicadas no momento certo.

Face aos resultados obtidos, gostariamos de deixar aqui uma nota
final, a de nos sentirmos satisfeitos por ndo termos cedido ao desanimo,
qguando, como referido no predmbulo deste Relatorio, tudo parecia querer
ir contra as nossas pretensdes. De facto, que sirva o nosso caso de
exemplo para motivar quem, face as adversidades, procura olhar em
frente, pois, como aqui ficou relatado, mesmo com menos tempo, mesmo
tendo de fazer um esforgo adicional, mesmo sem termos as condigdes
ideais, € possivel chegarmos a bons resultados e marcar pela positiva a
vida de alguém.

Chegados, agora, a reta final deste projeto, ficamos com a plena

convic¢ao de que mesmo “quando os problemas de comportamento criam
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necessidades educativas especiais” ha sempre um caminho — por muito
sinuoso que possa parecer a partida — que nos permitira ultrapassar as
barreiras para conseguirmos um desenvolvimento integral dos discentes,

nossos alunos hoje, mas cidaddos do mundo amanha!
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ANEXOS
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Anexo 1- Requerimento apresentado a Direcdo do estabelecimento
de ensino palco do estudo

A

Direccéo do
XXXXXXXXXXXX
Coimbra

Assunto: Pedido de autorizacdo para desenvolvimento de Projeto de
Investigacéo

No ambito do Mestrado em Educacdo Especial da Escola Superior de
Educacdo de Coimbra (edicdo 2010/2012), encontro-me a desenvolver
um projeto de investigacdo sobre problemas de comportamento que
envolve um jovem (XXXXXXXXXXXXXX) no seu contexto domiciliario.
Assim, e porque esta investigacdo pretende ser alargada ao contexto
escolar, venho solicitar autorizacdo para levar a cabo este projeto, que
passard pela recolha de dados relativos ao comportamento do aluno e
eventual sugestdo de medidas de reeducacdo comportamental.

Mais acrescento que no que concerne a autorizacdo do encarregado de
educacdo do discente, tenho ja a respectiva anuéncia.

Cumpre-me, ainda, garantir o total anonimato dos envolvidos na
apresentacdo dos resultados desta investigacao.

Na expectativa de noticias, encontro-me disponivel para prestar
quaisquer outros esclarecimentos.

Antecipadamente grata, apresento 0s meus respeitosos cumprimentos

Coimbra, de de

Rita Margarida Crisostomo da Silva
(Docente de Educacao Especial -grupo 910)
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Anexo 2- Documento para autorizacédo do encarregado de educacgido
do aluno a participar no projeto

AUTORIZACAO

, encarregado de educagdo do

aluno , autorizo o meu educando a
participar no projeto de investigacdo promovido pela docente Rita Margarida
Criséstomo da Silva, no &mbito do Mestrado em Educagdo Especial, da Escola
Superior de Educagdo de Coimbra.

Coimbra, de de
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Anexo 3- Grelha para sistematizacdo de dados do aluno retirados do
seu processo e respetivo exemplo de preenchimento

Grelha para sistematizacdo de dados do aluno retirados do seu

Processo

Data

Disciplina

Ocorréncia
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Grelha de sistematizacdo de dados do aluno retirados do seu processo

escolar

Ocorréncia
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Anexo 4- Instrumento de Recolha de Dados — Grelha de Observacgao
(apresentada por Lopes & Rutherford, 2001) e respetivo exemplo de
preenchimento

GRELHA DE OBSERVACAO (Registo Continuo)

Nome do aluno:

Data: Hora:
Nome do observador: Tempo:
Disciplina:
Consequéncias
Tempo Antecedentes Comportamento (do Resposta do prof Resposta dos
Inicio / aluno) ao comport. do colegas ao
Fim aluno comport. do
aluno
Obs.:

(Apresentada por Lopes & Rutherford, 2001)
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Anexo 5- Grelha de registo de comportamento do aluno (sala de aula) e

respetivo exemplo de preenchimento

GRELHA DE REGISTO DE COMPORTAMENTO —T R (8°D)

PRTIoN

pelo prof.

Dia
2 - feira 14/5/2012 3" feira 15/52012 4*feira 5" -feira 17/5/2012 6 feira 18/5/2012
16/5/2012
COMPORTAMENTO
HIST MAT ING HIST LP MAT
Foi pontual S N S S N S N S N| S N S TN
Levou o material S N S S N S N S N S N S N
Mostrou TPC realizado B 5 NA A|S | N |[NA|S NINA|S [N |[NA|S N [NATS [N [NA|S [N [NA
Passou os apontamentos | § NA A[S |N|NA|S N [NA|S [N [NA[S N [NA|S [N |NA[S |N [NA
i
]l:r:l:“w-sedolugnrsl [ o [ e[ Ve | % |02 [ [ve |63 0w (O N TR SN N KO
autorizagho, perturbando
o auln
Interrompeu a aula, (3] 0wy [ Ve Vo | e e [ |oT . CSE ECE GG K S
dirigindo-se no prof., &/
utorizagho Y il &
|I'I|0(r\)mpeu a Illlﬂ, 02 . ‘o e o - [ %] o " 02 o (3] e L] (3] o .
falando com colegas, ¥
autorizagho 1 »
ROCINNI rﬂlc’ o |ﬂ|lk'|lh0 [ 3] o ‘e "0 ‘o . 0 ‘e " 03| Ne [3] =) " 02 (23 “"w

Qutros

AV gb‘b“lﬂln comportamento
do sluno (0 » 20)

Obs.

l—q(tml-l. S - Sim; N- Nao, NA - Nio aplicivel; 0-2/3-6/ 16— 0 aluno exibin :.\s;_mmmlnwmn 00 2 vezes; 3 0 6 vezes; mais de 6 vezos, respectivamente
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Dia
2* - feira 14/5/2012 3 feira 15/572012 4-feira 5" feira 17/5/2012 6" feira 18/5/2012
16/512012

COMPORTAMENTO

MAT = LP ING JHIST ALP MAT ING HIST LP MAT
Foi pontual )] N [S)] N 5]N§§5N(§)N®N@N(%N(§2N@N
1.cvou o material N [T NI NTEW IN[C [N]CS N| & [N[(S) N[ WIN]W [N
Mostrou TPC realizado §S) [N NA [N [NA {S/[N [NA |S [N S [N [AVS) [N [NAEI N NA N [ NA )TN [NA SN (@]
Pnsno\lmnpullmmlos@N NA|B N | NATIS)IN[NAS | N SN NA@NNAS N NA(S) N [NA B[N [ NAIE) [N | NA

caderno
r::u:lou-udolugmsl CARCE KD T8 BT T (0 3 T ETI O BTN T 8 X R 2 e R AR VIR EE IR E
awtorizagho, perturbondo
|
‘lln::t‘:)mpeullluh IR EE IR R P I R B (O3 BN KO EI KN Gl K
dirigindo-se ao prof., &/ |4 A A 1 1 A
|n|m":wunauh' uq) A8 ) SREDN K [SH BTN ED 0 || 0) | 3a | v 0x | 3e | e OF e | e [N R Y [SH = Y 03] ve | e
falando com colegas, &/ 1 A 1 2 1 1 A \ 1
outorizagho
Recusou fozer o trabalho | *2 L e @z o | e T ] e (5! L IR o.)*w CUR OV RN I oy e | e G| Se | e (9 | e @ 3 B
indicado pelo prof. 4 A 8§ fa A
QOutros
e | 16 1€ 49 16 \ ITs s 16 j3 T
Obs. 7oy dopou ds *megeuads”
Legenda: S - Sim; N- Nilo; NA — Nilo aplicivel; 0-273-6/16 - o aluno exibiu esse comportamento 0 a 2 vezes; 3 a 6 vozes; mais de 6 vezes, respectivamente.
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Anexo 6- Grelha de registo de comportamento do aluno (sala de
estudo — instituicdo de acolhimento) e respetivo exemplo de
preenchimento

GRELHA DE REGISTO DE COMPORTAMENTO —TR-SALA
DE ESTUDO

DIA 2" - feira 30/4/2012 | 3*- feira 1/5/2012 4*-feira 5* -feira 6* feira
2/5/2012 3/5/2012 4/5/2012

COMPORTAMENTO
Pediu ajuda ao prof de modo 0-2 3-6 +6 0-2 3-6 +6 0-2 3-6 +6 | 0-2 36 |+6 | 02 3-6 +6
desadequado, perturbando a sessdo
de estudo
Aguardou a chegada do prof junto de | 0-2 3-6 +6 0-2 3-6 +6 0-2 36 +6 | 0-2 36 | +6 | 0-2 3-6 +6
si de modo desadequado,
_perturbando a sessdo de estudo
Levantou-se do lugar s/ autorizagéao, 0-2 36 +6 0-2 3-6 +6 0-2 3-6 +6 | 0-2 36 | +6 0-2 3-6 +6
perturbando a sessdo de estudo
Interrompeu a sessdo de estudo, 0-2 3-6 +6 0-2 3-6 +6 02 3-6 +6 | 0-2 36 | +6 0-2 3-6 +6
dirigindo-se ao prof., s/ autoriza¢do
Interrompeu a sessdo de estudo, 0-2 3-6 +6 0-2 3-6 +6 0-2 36 +6 | 0-2 36 | +6 0-2 3-6 +6
falando com colegas, s/ autorizagdo
Recusou fazer o trabalho indicado 0-2 3-6 +6 0-2 3-6 +6 0-2 3-6 +6 | 0-2 3-6 +6 0-2 3-6 +6
pelo prof.
Outros

Av. global do comportamento do
aluno (0 a 20)

Obs. Feriado

Legenda: 0-2/3-6/+6 — o aluno exibiu esse comportamento 0 a 2 vezes; 3 a 6 vezes; mais de 6 vezes,
respectivamente
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IJ.;.cmh 0-273-0/46 - & 0luno cxibin esse cmuponamcmu 0 2 ve uru Ta6 wn.s. s dc 6y eres. lctpccm ameate.

\\\\ DIA 2* - feira 3% feira A'-feira §* -feira 6" feirn
oy g 14/5/2012 | 18/5/2012 | 16/5/2012 | 17/5/2012 | 18/5/2012

COMPORTAMENTO e

e e st e R o A S '.;'_rr\'..' et e 0 6790 TN I Y T S N R U N

Pediv ayuda no prof de modo desadequado, 7 X v X

perturbando a sessfodeesado f 0 L L L O VT SIS | ) S P |

Aguardon a chegada do prof junto de st de 20 R R O 2 I I S RN I O RS @ o

maklo desadequada, perturbado a sesdo de * A Z

estudo S KTl DA ) O s e A V| SRRl pny 2 TS s IR USRS

Levantou-se do lugar &/ autorizaglo, ?L 8 ECHN 3 R IO (028 X I O ZH I © B O KO
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Anexo 7- Instrumento de Recolha de Dados — Guido das entrevistas
semi-estruturadas a realizar aos professores do aluno

1 — O que considera serem “problemas de comportamento”,

nomeadamente, na sala de aula?

2 — O que podera causar esses “problemas de comportamento™?

3 — Enquanto professor, como pode a gestdo que faz da sala de aula

influenciar o aparecimento (ou nao) de “problemas de comportamento™?

4 — Se houver, durante uma aula, um aluno com comportamentos

perturbadores, como costuma agir?

5 — Que estratégias poderao ser implementadas para atenuar 0s

problemas de comportamento evidenciados por um aluno?

6 — Sente que sozinho consegue resolver os problemas de comportamento

evidenciados pelos seus alunos ou gostaria de ter ajuda nesse processo?
7 — Relativamente a turma do 8° D, como a caracterizaria em termos de

comportamento (referindo, caso exista os elementos que considera mais

perturbadores)?
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Anexo 8- Instrumento de Recolha de Dados — Guido da entrevista
semi-estruturada a realizar ao aluno e respetivo resultado

1 — Gostas de morar no Lar? Porqué?

Gosto. Tenho aqui alguns colegas com quem me dou bem e
fazemos coisas que eu gosto... por exemplo jogarmos na playstation.
Também sei que ha pessoas que me ajudam a mim e aos outros quando é

preciso.

2 — O que gostavas que fosse diferente, no Lar?

As vezes ndo me deixam fazer aquilo que eu quero... A& muitas
regras! E as vezes o0s outros rapazes mexem nas minhas coisas e
estragam-nas. Também quando estou a ver televisdo nem sempre posso
Ver 0 que quero porgue 0s outros querem ver outro programa. E também
tenho pena da monitora G ter ido embora porque eu dava-me muito bem

com ela e ela é que tinha tempo para falar comigo...

3 — Nos tempos livres, tens atividades fora do Lar?
Sim, vou aos escuteiros e saimos com os monitores, por exemplo,

até ao Parque Verde e no verdo vamos a praia e a piscina.

4 — Gostas de estudar, porqué?

Mais ou menos. Eu sei que tenho de ir & escola, mas... preferia
nao ir... Eu sei que ndo sou grande aluno e os professores chateiam-me e
eu depois acabo por fazer alguns disparates! Mas sempre fui assim, por

isso ¢ dificil mudar agora...Os professores ca me vdo aturando!
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5 — Na escola, como vés a tua relacdo com os outros (colegas,
professores, funcionarios)?

Dou-me bem com eles, sé que as vezes na aula ndo consigo estar
calado e depois os professores ficam zangados... Para dizer a verdade,
as vezes eles pdem-se a ralhar e aquilo “entra a cem e sai a mil” ... é

sempre a mesma conversa!

6 —O que pode influenciar o comportamento dos alunos na sala de aula?
Se as matérias sdo chatas, os alunos ndo gostam e distraem-se;

também ha professores que vao deixando os alunos falarem e a gente vai

abusando... Claro que ha regras... mas nem sempre as cumprimos... Se

o professor facilitar, nds aproveitamos!

7 — Como se comporta a tua turma? (Ha alguém que seja mais
perturbador?)

Mais ou menos... ha uns que se portam bem, mas ha outros que
nem por isso... falam uns com os outros, mandam piadas e nem sempre
fazem os trabalhos que o professor pede... Eu, as vezes, também “ajudo
a festa” ... mas ndo sou soé eu! SO com o professor M é que nédo, porque
desde a primeira aula ele mete-nos a “rédea curta”, mas até explica bem

e € porreiro!

8 — Como Vvés o teu comportamento, na escola?
Nos intervalos porto-me bem... nas aulas é que as vezes sim,
outras ndo... Depois parece que até ha professores que embirram

comigo... qualquer coisita e ja estdo a mandar para a rua... E depois 14
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vem a mesma historia “TR és sempre tu... TR assim ndo vais longe... TR
ainda te pomos um processo disciplinar...” nem da vontade de la ir...

mesmo quando eu acho que nao estou a fazer nada de mal levo ralhetes!

9 — As medidas que os professores tomam quando algum aluno se porta
mal parecem-te eficazes? Porqué?

Quando me porto mal ralham e as vezes mandam-me para a
biblioteca com uma ficha... as vezes até prefiro em vez de ficar a aturar
o professor. Acho que as vezes o professor até tem alguma raz&o, mas eu
ndo costumo fazer por mal... Para o professor mandar o aluno embora
até é bom porgue ja ndo se chateia; para o aluno pode ser bom (pelo
menos deixa de ouvir a aula que as vezes € seca) mas também pode ser
mau, por exemplo, porque depois perde a matéria e porque pode ter um
processo disciplinar. A verdade é que mesmo que eu venha para a rua
ndo impede que eu me volte a portar mal... As vezes as coisas

proporcionam-se e depois... ja estd!

10 — Quais as tuas perspetivas futuras, ao nivel da escola e no Lar?
Eu gostava de voltar para junto da minha familia... quanto a

escola... ndo sei... tenho de cd andar até ser obrigatorio!

11 — Gostas da vida que tens? Numa oOtica realista, 0 que gostarias de
mudar?

Hum... assim, assim... Preferia estar com o meu pai. E preferia
nao ir a escola porque assim ja ndo me chateavam — nem os professores
nem alguns colegas - por ter mas notas e me portar mal. Se ndo fosse a
escola ja ndo me portava mal! L4, é verdade, que tenho o J para brincar
nos intervalos e se ndo fosse a escola deixava de estar com ele, mas em
casa também tenho amigos e o J podia vir visitar-me!
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Anexo 9- Instrumento de Recolha de Dados — Teste sociométrico,
adaptado de Northway & Weld, 1999

Nome:

Instrucdes:
Lé as questbes com atencéo.

Pensa nos colegas da tua turma e indica, quando solicitado, os nomes por
ordem de preferéncia.

1 — Nos intervalos das aulas, o que gostas mais de fazer?

1.1 — Com quem gostas mais de estar/brincar nesses intervalos?

19 porque
2°) porque
39 porque
1.2 — Com quem ndao gostas de estar/brincar nesses intervalos?
19 porque
29) porque
3°) porque

2 —Na sala de aula, o professor prop6e a realizacdo de um trabalho em
pares.
2.1 - Com quem gostarias de trabalhar?

19 porque

20) porque

39 porque
2.2 — Com quem ndo gostarias de trabalhar?

19 porque

20) porque

39 porque
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3 — Na sala de aula, quais os alunos que, na tua opinido, mais perturbam
0 normal decorrer dos trabalhos?
1°)
2°)
39

4 — O que mais gostas de fazer nos teus tempos livres (fora da escola)?

4.1 — Quem convidarias para estar contigo nesses momentos de
festa/convivio?

19 porque
2°) porque
39 porque

4.2 — Quem néo convidarias para estar contigo nesses momentos de
festa/convivio?

19 porque
2°) porque
39 porque

Muito obrigada pela

colaboracao!
(Adaptado de Northway e Weld, 1999)
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Anexo 11- Documento distribuido aos professores do aluno, apés a
sessdo de esclarecimento “Alunos perturbadores na sala de aula: deteté-

los... e depois”

Sesséo de reflexdo — Alunos perturbadores na sala de aula: deteta-los... e depois?
Rita Silva — 2012
ritamcsilva@gmail.com

ALUNOS PERTURBADORES NA SALA DE AULA:
DETETA-LOS... E DEPOIS?

Aluno com comportamento desajustado... de que falamos?

Aluno que apresenta um comportamento que foge ao que esta
convencionalmente estabelecido, de acordo com determinada cultura ou
contexto e que, eventualmente, podera pér em risco a sua integridade fisica
e/ou emocional ou a de outros.

Prevencao dos problemas de comportamento na sala de aula:
algumas ideias

1) Definir claramente as regras de funcionamento da aula.

2) Estabelecer rotinas de funcionamento (o professor tem um padrdo de
comportamento que acaba por ser interiorizado pelos alunos).

3) Fomentar expectativas positivas relativamente aos alunos.

4) Ter um plano de aula relativamente bem definido evitando “tempos
mortos”, ja que estes potenciam os comportamentos desajustados.
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5) Procurar gque os alunos mantenham niveis de atencdo adequados, pois um
aluno desatento é, muitas vezes, um aluno perturbador do normal
funcionamento da aula.

6) Proporcionar um bom clima emocional. Neste campo, é importante que o
professor apresente:

- congruéncia: é igual a si proprio;

- compreensdo empatica: consegue por-se no lugar do outro;

- consideracdo (incondicional): manifesta apreco pelo aluno (que néo
deve estar dependente deste ter bons ou maus resultados escolares);

- capacidade de confrontar: faz respeitar os seus direitos, ndo deixando
“passar em branco” os comportamentos negativos do aluno.

Problemas de comportamento: possiveis causas

1) Fatores de imaturidade

2) Fatores temperamentais
- Fatores inatos (hé criangas mais “dificeis” de lidar do que outras).

3) Fatores bioldgicos
- autismo, hiperatividade, ...

4) Fatores psicodinamicos
- Ego, superego (“consciéncia moral”) e ID (traduz o “efeito do
impulso”, o que gostariamos de fazer se ndo houvesse regras).

5) Fatores ecoldgicos

- O comportamento € problematico (ou ndo) consoante o contexto onde é
exibido; por exemplo, um empurrdo no intervalo pode ser desculpavel mas
dentro da sala de aula ja ndo o sera.

6) Fatores de aprendizagem

- de acordo com o modelo comportamental a_crianca aprende a
comportar-se (bem ou mal) por:
*imitacdo (aprende com os modelos que vai tendo ao longo do tempo)
*reforco (por ex., a crianga é recompensada quando faz algo de bom)

7) Para além destes fatores, ha outros de ordem familiar (demissdo da
familia na educacdo dos filhos, desvalorizacdo da escola, dificuldades em
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gerir o quotidiano, problemas com drogas, etc.), escolar (curriculos por
vezes pouco ajustados, organizacao deficiente da sala de aula, etc.) e social
que podem contribuir para o aparecimento dos problemas de
comportamento.

No contexto educativo, mais do que procurar as causas dos
problemas de comportamento... Pretende-se agir sobre eles
de modo a altera-los!

Plano de intervencao (para modificar comportamentos)

1 — Identificacdo dos comportamentos a alterar

2 — Observacéo, registo e quantificacdo dos comportamentos
- Apdbs analise desses registos podemos obter um padrdo de
comportamento/uma linha base.

3 — Preparacao da intervencgéo

4 — Intervencéo
- colocar em pratica medidas que irdo, eventualmente, levar a mudanca
de comportamento.

5 — Reavaliagéo da situacao (repetir 0 2)

6 — Tomada de deciséo

- 0 comportamento alterou-se e o problema ficou resolvido (termina a
intervencao)

- 0 problema mantém-se (volta-se ao ponto 3 e reformula-se a
intervencao)

Intervencio... conceitos subjacentes

A) Timing de actuacdo do professor (“na hora certa”)

B) Fornecer alternativas ao comportamento desajustado
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- pretende-se diminuir o comportamento desajustado e, simultaneamente,
aumentar um comportamento ajustado alternativo.
Ex: Diminuir o tempo em que o aluno estd levantado na aula e,
consequentemente, aumentar o tempo em que esta sentado.

C) Processos basicos da aprendizagem comportamental:

» Reforgo positivo ( o professor faz algo que é sentido como positivo
pelo aluno; é sentido como recompensa)

» Punicdo (o professor faz algo que é sentido como negativo pelo
aluno; é sentido como castigo)

» Extincdo (o aluno sente que o seu comportamento é ignorado e
indiferente, o que podera levar a que deixe de o exibir)

» Reforco negativo (o0 aluno tem determinado comportamento para
evitar algo desagradavel. Ex: vai a aula para ndo ter a penalizacéo da
falta e ndo com o intuito de aprender)

Se aceitarmos, de acordo com 0 modelo comportamental, que
0S maus comportamentos foram aprendidos, entdo... Podemos
ensinar os comportamentos adequados!

Intervencéo: algumas estratégias de mudanca

A) Reforco social (dar ao aluno uma resposta positiva, socialmente
significativa)

- Sempre que possivel, ignorar o comportamento desadequado
(esperando que o aluno ao sentir a indiferenca, extinga 0 comportamento).

- O reforgo deve seguir-se logo ap6s 0 comportamento.

- Reforgar positivamente as tentativas do aluno para se aproximar do
comportamento desejado.

- O reforco deve ser individual (um aluno pode gostar de coisas
diferentes dos seus colegas).

- O reforgo deve ser sistematico e frequente no inicio da intervencgéo
(para se tentar chegar mais rapidamente ao “bom comportamento”) e tornar-
se mais espagado ao longo do tempo.
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B) Gestdo de contingéncias

- H& uma tarefa que o aluno gosta menos mas que realiza para ter
oportunidade de realizar outra tarefa de que gosta mais. EX: Fazer o
trabalho de Matemaética para a seguir poder jogar no computador.

- A tarefa “menos agradavel” para o aluno devera ser exequivel num
espaco razoavel de tempo, para que ele ndo desmotive a partida e desista!

C) Contratos comportamentais

- Contrato por escrito, com algum formalismo, assinado pelo professor e
pelo aluno, onde s&o definidas algumas regras e consequéncias do respetivo
cumprimento.

- Deve ser feito pela positiva, recompensando uma tarefa realizada
adequadamente.

D) Sistema de créditos

- O aluno vai amealhando “créditos” para chegar a um objectivo que
serve de moeda de troca.

- Estabelece-se, a partida, o n.° de créditos necessarios para o prémio X
(por ex: 50 créditos podem ser trocados por uma bola).

- O comportamento que queremos que o0 aluno exiba deve fazer parte da
“negociagdo” .

- Estabelece-se um momento especifico para a troca dos créditos pelos
“prémios” (reforgadores positivos), por exemplo, no fim da semana.

- Deve criar-se probabilidades de éxito no inicio, para motivar o aluno.

E) Ensino positivo
- criacdo de uma relacdo favoravel entre professor e aluno, o que facilita
0 SUCesso.

F) Autogestao

- 0 préprio aluno tenta gerir adequadamente os seus comportamentos,
fomentando-se, assim, a sua autonomia.
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Anexo 12- Anélise de contetdo das entrevistas aos professores

Analise de contetido relativa a pergunta: “O que considera serem problemas de comportamento, nomeadamente, na sala de aula?

CATEGORIAS SUB-CATEGORIAS INDICADORES FREQUENCIA UNIDADES DE REGISTO
“Sao comportamentos que fogem ao que esta combinado nas regras de funcionamento da
aula, por exemplo, falar fora da vez ou levantar-se sem autorizagdo”
“Sao atitudes que perturbam o funcionamento da aula; o aluno ndo cumpre as regras: por
exemplo, falar sem o professor dar autorizagéo”
70 aluno, apesar de saber o que tem de fazer, ndo faz o que deve na aula: por exemplo,
Todos os professores trata mal os colegas ou o professor”.
Concegdo dos referem que os “Sdo atitudes desajustas ao contexto; por exemplo, estar sempre a falar com colegas ou
professores Quebra de regras estipuladas problemas de 10 estragar o material escolar”

relativamente aos PC

comportamento se
relacionam com o nédo
cumprimento de regras
estabelecidas

“Quando o aluno ndo deixa a aula decorrer normalmente, de acordo com as regras da
escola e da aula; o mais frequente sdo as conversas constantes com os colegas e as
piadinhas para o ar!”

“As regras sdo para ser cumpridas; quando o aluno ndo as cumpre é porque tem
problemas de comportamento. Na sala de aula ha sempre alunos que os evidenciam, por
exemplo, levantam-se sem permissao e interrompem a aula com assuntos disparatados”.
“No inicio do ano estabelecemos as regras de funcionamento da aula, por isso, elas
devem ser cumpridas, mas por vezes ndo o sdo pelos alunos que tém problemas de
comportamento; esses problemas dificultam a aula e perturbam os colegas... é o falar
constante, o levantar sem autorizagdo...”

“Sdo comportamentos que, num dado ambiente, estdo desenquadrados, pois fogem ao
que deviam ser. Na aula, por exemplo, pode ser o entrar na sala em alvoro¢o”

“Os comportamentos sdo problematicos se fugirem ao que se espera; por exemplo, ndo ¢
aceitavel um aluno estar ao telemovel na sala de aula!”

“Sao atitudes que ndo sdo proprias em determinado contexto; por exemplo, recusar fazer
uma tarefa que o professor esta a pedir para ser feita”.
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Analise de conteudo relativa a pergunta: “O que podera causar esses problemas de comportamento?”

CATEGORIAS SUB-CATEGORIAS INDICADORES FREQUENCIA UNIDADES DE REGISTO
Falta de motivacéo ou o “Um aluno desmotivado é um aluno insatisfeito
Causas pessoais temperamento do aluno 2 com a escola, logo, tera tendéncia a mostrar

problemas de comportamento. As vezes basta
haver um pior e a turma vai atras...”

“Ha criangas que parece que ja nascem com o
“diabo no corpo”... por muito que tentemos
ajudar, tém um feitiozinho que acabam por dar
sempre problemas!”

Falta de autoridade dos pais e 0s “Em casa é que esta a base da educagdo... quando
Causas familiares problemas do quotidiano da 2 falha ai o resto vai por arrasto”
familia “Com a crise instalada os pais tém mais em que
pensar e acabam por descurar a educagéo dos
Opinido dos filhos... depois na escola é o que se vé...”
professores Curriculos desajustados “Se os alunos considerarem o que aprendem
relativamente as Causas devidas a escola 1 interessante e Util, acabam por estar mais
causas dos PC concentrados nas tarefas e ddo menos problemas.

Infelizmente, com matérias pouco atrativas, o
inverso acaba por acontecer.”
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Analise de contetido relativa a pergunta: “Enquanto professor, como pode a gestio que faz da sala de aula influenciar o aparecimento (ou ndo) de
problemas de comportamento?”

CATEGORIAS SUB-CATEGORIAS INDICADORES FREQUENCIA UNIDADES DE REGISTO
Inexisténcia de influéncia da | Forma como se organiza a aula ndo “Néao me parece que tenha influéncia pois organizo a
gestéo da sala de aula nos PC | interfere no aparecimento dos PC aula da mesma forma para as varias turmas e numas

1 néo tenho PC e noutras tenho.”

“Antes de mais, tento ter um bom relacionamento
com os alunos... se eles estiverem comigo, é mais
facil e agradavel para todos; também procuro ter a
aula pensada para ndo haver grandes tempos

mortos...”
Forma como se organiza a aula “Gosto de esclarecer bem as regras da aula logo na
Influéncia da gestdo da (estabelecimento claro de regras e primeira aula... as vezes os alunos ficam a pensar que
sala de aula nos PC, Existéncia de influéncia da rotinas, posse de um plano de aula, sou um papéo, mas, normalmente acabamos por nos
segundo os gestéo da sala de aula nos PC | bom ambiente com os alunos) pode 9 dar bastante bem... Também tento té-los ocupados,
professores interferir no aparecimento dos PC pois assim ndo tém tempo para o disparate”

“Ha dois factores que para mim sdo essenciais: regras
claras desde inicio e criar rotinas de acordo com essas
regras...”

“Procuro ter um ambiente afavel com os alunos...”
“Gosto de levar a aula bem preparada... uma aula
com tempos mortos da azo a problemas...”

“Ter os alunos sempre com algo para fazer parece-me
uma boa estratégia para evitar que se distraiam,
evitando assim os PC”

“Bom ambiente e muito trabalho sdo boas regras para
evitar os PC... € pena que nem sempre se consiga!”
“Por norma, logo na primeira aula definimos as
regras... ¢ até as afixamos na sala; é verdade que nem
sempre sdo cumpridas... mas mesmo assim, penso
que ajuda”

“Procuro ter rotinas que evitem os PC... eles ja
sabem, quando se estdo a portar mal é que de mim
ndo levam nada!”
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Analise de contetido relativa a pergunta: “Se houver, durante uma aula, um aluno com comportamentos perturbadores, como costuma agir?”

CATEGORIAS

SUB-CATEGORIAS

INDICADORES

FREQUENCIA

UNIDADES DE REGISTO

Atuacdo dos
professores na
presenca de PC

Punigéo

Todos os professores
referem que se um aluno
mostra PC e ndo altera a

atitude deverda ter uma

punigdo

10

“Se for uma situacéo pontual costumo chamaé-lo a atengio... se ele
continuar vai para a biblioteca com uma tarefa e vem no fim da aula
entregar-ma”.

“Se depois de o avisar ele persistir tem participag@o disciplinar e sai
da sala (normalmente com uma ficha para fazer na biblioteca)”
“Quando o PC faz com que a aula no consiga correr normalmente
vai para a rua, ou melhor, vai com uma tarefa para a biblioteca e tem
participagdo disciplinar”

“Por vezes, na propria aula fica e castigo, por exemplo, fica sentado a
Ver 0s outros a jogarem; outras vezes mando-0 sair por uns minutos,
para “esfriar a cabega” e depois voltar... se ndo resultar sai mesmo da
aula e tem falta”.

“Evito manda-lo para a rua e vou avisando para o aluno parar - mas
se tiver mesmo de ser também o fago e marco-lhe falta; outras vezes
fica de castigo no intervalo e sai mais tarde (é claro que acabo
também por ser castigada, porque tenho de 14 ficar com ele...)”
“Comego por adverti-lo, se ele ndo parar e ndo me deixar dar aula tem
de sair — por norma para a biblioteca, com um trabalho que lhe
destino. Se ele me trouxer tudo bem feito no final, ja ndo lhe marco a
falta, se ele ndo fizer o trabalho tem falta disciplinar.”

“Primeiro ha a adverténcia, depois a “ameaga” — por exemplo, se ndo
paras ficas de castigo no intervalo — se ndo resultar sai com um
funcionério e vai fazer um trabalho fora da sala; no fim participo
sempre ao DT (Diretor de Turma) o que aconteceu”.

“Tento sempre leva-los a bem mas por vezes é impossivel; nesses
casos se eles ndo pararem acabam por sair e tém participagdo ao DT”
“Nao posso prejudicar a turma por causa de um ou dois elementos.
Eles ja sabem que comigo comegam a portar-se mal e vao para a
biblioteca. .. reconhego que é passar a batata quente a quem 4 esta,
mas por vezes também sou eu que fago esse servigo e... tem e ser!”
“Costumo dar sempre uma segunda oportunidade: mando-0 parar e
tenho uma conversa com ele; as vezes resulta; caso contrario e, em
ltimo recurso, acabo por manda-lo com algo para fazer para a
biblioteca e fazer participagio ao DT.”
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Anélise de conteiido relativa a pergunta: “Que estratégias poderio ser implementadas para atenuar os problemas de
comportamento evidenciados por um aluno?”

CATEGORIAS

SUB-
CATEGORIAS

INDICADORES

FREQUENCIA

UNIDADES DE REGISTO

Estratégias de
mudanca
comportamental —
prética dos professores

Reforco social

Dar ao aluno uma resposta
socialmente positiva ajuda a
evitar PC

“Normalmente alunos com PC tém uma baixa auto-estima; por isso tento elogia-lo perante a turma
quando faz algo bem feito e isso costuma ajudar”.

“Costumo valoriza-lo quando se porta bem... as vezes dou-lhe uma tarefa de responsabilidade (por
exemplo, fica a vigiar a turma se eu tiver de me ausentar por alguns instantes) e ele fica todo
inchado!”

“Quando vejo que ele se esté a esforgar por melhorar dou-lhe um elogio em voz alta ou,
simplesmente, passo ao pé dele e fago-lhe um sinal positivo, por exemplo, pisco-lhe o olho... ele
ja sabe que esta no bom caminho”.

“Todos gostamos de nos sentir valorizados e alunos com PC ainda mais; por isso quando ele tem
atitudes corretas gosto de o salientar... e pouco a pouco as coisas acabam por ir melhorando”.
“Quando ele se porta mal ralho, mas quando ele e porta bem acho que também o devo elogiar por
isso; o aluno fica todo contente e as coisas correm melhor! E preciso paciéncia mas, por vezes, nem
sempre a temos, infelizmente!”

“Gosto de valorizar os pequenos esforgos para melhorar, mesmo que ainda ndo se esteja no ponto
certo! Um elogio perante os colegas ou dar-lhe a ele uma tarefa desejada por todos séo estratégias
que ajudam a diminuir os PC, pois o0 aluno comeca a ficar mais do nosso lado”

Gestéo de
contingéncias

Condicionando a realizagéo

de uma tarefa agradavel para

0 aluno a realizacéo de outra

menos agradavel, consegue-
se diminuir os PC

“Quando ja conhego o aluno costumo ter uma carta na manga... por exemplo, tenho um aluno —
problematico - que gosta de fazer sopa de letras. Costumo arranjar umas fichas com sopas de letras
sobre a matéria e, nos dias dificeis, negoceio com ele: fazes o trabalho X rapidamente e a seguir
fazes a ficha sopa de letras. Muitas vezes resulta.”

“Comigo ¢ assim, fazes o que tens a fazer e depois deixo-te fazer uma coisa de que gostes (desde
que enquadrado numa sala de aula). Por exemplo, hd um que gosta de passar a aula a desenhar: se
ele se despachar a fazer a tarefa que eu mandei ndo me importo que, até os outros acabarem, ele
esteja a desenhar.”

Ensino positivo

Uma relagéo favoravel com
0 aluno ajuda a atenuar 0s
PC

“Quando tenho um aluno com PC costumo falar com ele, a bem, e fazé-lo ver que se esta a
prejudicar e a turma; tento puxa-lo para o meu lado, para que ele se sinta bem comigo e, por
conseguinte, na minha aula. E preciso dar-lhes um pouco de atencéo personalizada e tornar o
ambiente de aprendizagem apelativo.”

“Gosto de ser simpatica e proxima dos meus alunos (embora com regras, claro!); penso que num
ambiente onde ndo ha tensio os alunos ficam mais inibidos de se portar mal... la devem pensar,
esta até é porreira, por isso ndo vamos chatear... A verdade é que ndo me tenho dado mal com
esta forma de estar com eles”
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Analise de contetdo relativa a pergunta: “Sente que sozinho consegue resolver os problemas de comportamento evidenciados pelos seus alunos ou
gostaria de ter ajuda nesse processo?”

CATEGORIAS SUB-CATEGORIAS INDICADORES FREQUENCIA UNIDADES DE REGISTO
Sozinhos conseguem “A partida, penso que nio sera necessaria qualquer ajuda; quando surgem problemas
Falta de recetividade para | resolver os PC das suas 2 costumo resolvé-los sozinho, na turma”.
receber ajuda turmas “Tenho ja algum traquejo nestas coisas e, por norma, nao hé grandes PC nas minhas
aulas... como ja disse ha pouco, é preciso fazé-los interiorizar as regras; quando isso
esta conseguido, os PC ndo se costumam evidenciar”.
“Se as estratégias que eu vou utilizando ndo derem o efeito desejado, a ajuda é bem-
vinda; as vezes pode ser a intervengao do Diretor, outras vezes é o didlogo com
Recetividade dos outros colegas que ddo ideias diferentes... o que interessa é melhorar o ambiente da
professores aula”.
relativamente a “Muitas vezes peco opinido a outros professores do aluno sobre a melhor forma de
eventual ajuda na agir com ele; boas ideias sdo sempre precisas!”
resolucéo dos PC Com ajuda a resolver os “Nestas situagdes, por vezes pego ajuda a psicologa da escola para falar com o aluno
PC das turmas sera e claro, eu prépria falo com ele no sentido de o chamar a razio!”
mais fécil atenua-los “Tenho consciéncia que, por vezes, é mais facil partilhar as nossas dificuldades... a
Recetividade para receber 8 ajuda acaba por aparecer”.

ajuda

“Muitas vezes peco ajuda a propria turma para, em conjunto, tentarmos ajudar o
colega com PC; outras vezes falo com outros professores com quem ele tem atitudes
semelhantes para termos estratégias de atuacdo parecidas e criar nele rotinas de
acordo com as regras da escola”.

“Nem sempre ¢ facil admitirmos que as coisas ndo correm bem na nossa aula...Mas,
se realmente sentir necessidade, acabo por pedir ajuda, normalmente a psicologa”.
“Tudo o que for para o bem da turma ¢ de aproveitar!”

“As vezes sinto-me t40 agastada com certos alunos que toda a ajuda é uma mais
valia... sinceramente, as vezes, ndo sei o que fazer e a solugdo acaba por ser mandar
o aluno para a rua... tenho consciéncia que néo ¢ a solugdo ideal, mas chega a um
ponto que € o caminho possivel...”
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Analise de contetido relativa a pergunta: “Relativamente a turma do 8° D, como a caracterizaria em termos de comportamento (referindo, caso
existam, os elementos que considera mais perturbadores)?

CATEGORIAS SUB-CATEGORIAS INDICADORES FREQUENCIA UNIDADES DE REGISTO
“E claro que uma vez por outra posso ter de mandar calar este ou aquele aluno,
Inexisténcia de problemas de | A turmado 8° D apresenta 2 mas sdo situagdes residuais, por isso ndo posso dizer que haja PC nessa turma”.
comportamento um bom comportamento “E uma turma que, comigo (sei que néo é assim em todas as aulas), até é
sossegadinha... ”
“Néo tem PC que podemos dizer muito graves... mas € uma turma no geral um
pouco agitada e ha alunos que contribuem mais que outros para isso; por exemplo
oTReoL”.
“Nao ha casos de agressdes. .. mas muitas vezes tenho de me aborrecer... ¢
preciso chama-los a atencdo, manda-los trabalhar. .. sobretudo a J, a0 M € ao TR”
“Ha alguns PC, embora nada tenha a ver com casos que as vezes se véem nas
Percecéo dos noticias... parece-me mais aquela irreveréncia da adolescéncia: o quererem armar-
professores Na turma do 8°D existem se em engragadinhos, a pouco vontade de trabalhar... Se alguém se destaca?
relativamente ao Existéncia de problemas de comportamentos TalvezaJe o TR”.
comportamento da comportamento perturbadores por parte 8 “Gostava que ndo os houvesse (PC), mas hoje em dia ¢ dificil haver uma turma
turma onde se insere dos alunos que ndo os tenha. Mais perturbadores séo o L e a J, embora haja outros que

oaluno TR

também ajudam a festa”.

“E uma turma um pouco cansativa, pois temos de interromper vérias vezes a aula
para adverti-los, sobretudo ao TR e ao M; se os mando para a biblioteca as coisas
acabam por calmar, por isso ¢ uma estratégia que as vezes utilizo”.

“Tem alguns PC: falam fora de vez, atiram bocas para o ar, sdo preguigozitos...
nada muitissimo grave, mas que perturba o normal decorrer da aula; os piores
acabam por seraJ e o TR”.

“Globalmente é uma turma com comportamento satisfatoriozinho, embora haja
alguns PC.... AJ, o M, o TR... sdo alunos que gostam de esticar a corda...”

“E uma turma que de da inquietages, sem duvida. .. gostam muito de falar e
andar levantados sem autorizacéo, sobretudo dois ou trés, o L, a J e o TR s&o dos
que me ddo mais problemas”.
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Anexo 13 — Testemunhos finais de professores e alunos

Testemunhos dos professores, retirados das conversas informais
tidas apds a intervencdo

“ De facto, a diferenca é notoria. Devo confessar que estava um pouco
céptica relativamente aos resultados, pois nunca pensei que um simples
papel (a grelha diaria preenchida ao final das aulas) — aliada, € certo, a
outras estratégias - pudesse ter este efeito. Digo-lhe, se pudesse adivinhar
este desfecho, eu mesma ja teria implementado isto com o aluno!”.

“Estes resultados sdo a prova de que ha sempre um caminho para
chegarmos a bom porto... a verdade ¢ que nos habituamos a agir de
determinada forma face aos PC (muitas vezes, ralhando e mandando para
fora da sala) e ndo nos lembramos de que h& outras opgdes bem
melhores...”

“Este vai ser um caso que me servird de exemplo para outras situagoes. ..
de facto, com pouco trabalho extra podemos fazer diferente e melhor...
com as estratégias adequadas melhoramos ndo sé a nossa aula (mas isso
conseguia-se mandando o aluno para a rua) mas, sobretudo, a forma de
agir — e até, de ser — do aluno”

“Foi uma agradavel surpresa... a estratégia do sistema de créditos foi
mesmo importante para o aluno... ele nunca se esquecia de trazer a
folhinha no final da aula para ser preenchida. Aquilo tinha realmente
significado para ele. Foi uma boa experiéncia, tanto pelos resultados
obtidos para o aluno como para 0 meu préprio trabalho nas aulas, que se
tornou mais facil. Aliés, estou a pensar que quando voltar a ter alunos
assim, eu mesma implementarei esse sistema (este ano estive para fazé-lo
com a J, que também da problemas, mas acabei por ndo avangar... mas
se voltar a precisar, ja tenho as dicas do que se passou este ano e acho
que ndo custa nada tentar). Também foi importante a accdo de reflexao
em que participdmos porque nos fez recordar muitas coisas que, apesar
de ja as termos ouvido, estariam esquecidas... coisas que nos fizeram
refletir e ver que h& varios caminhos para chegar a Roma!”.

“Nao tive uma interven¢do muito direta no projeto, no entanto, penso que
a sessdao em que o conselho de turma esteve presente foi de grande
importancia... ndo s6 para aferirmos modos de atuagcdo, mas também
porque nos fez refletir sobre as nossas praticas. Parece-me que algumas
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dicas ali referidas foram mesmo postas em pratica, 0 que terd ajudado
para uma diminuicdo os PC da turma — e claro, do TR.”

“Mesmo ndo tendo participado no sistema de créditos, vi que o aluno
andava entusiasmado com aquilo... por varias vezes falei com ele e
disse-me que ja andava a portar-se melhor... é verdade que mesmo nas
minhas aulas notei alguma diferenca: andava mais atinado e menos
conversador.”

“Acho que houve aqui um certo contadgio de bom comportamento; a
partir de certa altura comecei a notar o TR mais calmo e a obedecer mais
ao que lhe era pedido, mesmo que na minha aula eu ndo preenchesse a
grelha de comportamento. Mas, a verdade, € que se ele se portou melhor
nas aulas com maior intervencao no projeto, acabou por mudar um pouco
a atitude, também, nas minhas. Eu também tentei alterar uma coisita aqui,
outra ali, depois daqueles momentos de reflexdo, em que estivemos
juntos, com 0s outros professores... parece que ndo era s6 o aluno que
precisava de mudar!!!”

“A acdo de reflexdo acabou por ser importantes para quem nao participou
tdo ativamente neste projeto de investigacdo, como foi 0 meu caso, ja que
foi o0 ponto de partida para alguma introspecdo e andlise da nossa propria
forma de lidar com os alunos; a partilha de experiéncias que ali se
verificou espicagou-me para mudar um ou outro aspeto que ndo estavam
tdo bem... se os meus colegas fizeram o mesmo, teremos contribuido,
mesmo que mais indiretamente, para melhorar o ambiente de
aprendizagem da turma e isso é bem ilustrado com a mudanca de
comportamento do TR.”

“Na minha aula o TR nunca deu grandes problemas... mas fico satisfeito
de saber que mudou para atitudes mais corretas noutras aulas... Como
sempre defendi, o que é preciso sdo regras; se todos exigirmos o seu
cumprimento (e para isso, a agdo em que estivemos pode ter sido
importante), as coisas acabam por correr dentro do que queremos”.

“Comecei a conseguir lidar melhor com o TR a partir de certa altura...
talvez 14 para meados do segundo periodo... apesar de ele nunca ter sido
particularmente indisciplinado nas minhas aulas, parece-me que andou
mais certinho, o que me facilitou o trabalho enquanto docente. Na
realidade, julgo que a atitude dos professores também possa ter mudado
um pouco, valorizando-o um pouco mais e pondo em pratica algumas
ideias que sairam da sessdo que tivemos no inicio do segundo periodo.
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Nem sempre ha disponibilidade mental para pararmos e refletirmos sobre
estas questdes dos PC e aqueles momentos proporcionaram-nos isso e
fizeram-nos recordar que podemos sempre fazer melhor”.

Testemunhos dos alunos, retirados das conversas informais tidas apés a

intervencao

“As aulas agora estdo mais sossegadas e os professores ja ndo precisam
de ralhar tanto connosco”

“ Os professores ficaram mais exigentes connosco... ja nao nos deixam
fazer certas coisas que alguns faziam... mas isso até ¢ bom, porque assim
aprendemos melhor, porque a aula estd mais calma”.

“Eu gostei muito de poder ajudar o TR nas aulas; sempre que via que ele
estava a abusar fazia-lhe um sinal para ele parar e ele acabava por me
fazer a vontade; acho que ele agora se porta muito melhor”.

“Acho que as coisas estdo melhores na aula... ndo ha tanta conversa
entre nos nas aulas como no inicio do ano, mas os professores também
tém estado mais em cima de nds...”

Testemunho do aluno TR, retirado da conversa informal tida apds a

intervencao

“ Acho que me porto melhor e que consegui ajudar a stbra no seu
trabalho... J& ndo fui mais para a rua e os professores ndo ralham tanto
comigo (bem, as vezes ainda é preciso chamarem-me a atengdo... mas ¢é
raro); noutro dia o diretor de turma até me disse que como eu era
simpético com as pessoas podia ir para 0 ano para o curso de vendas que
vai abrir na escola. Se eu passar (e acho que sim, porque s6 no primeiro
periodo é que tive piores notas e pior comportamento — parece que as
matérias agora eram mais faceis do que no principio ou eu percebi
melhor...) para 0 ano quero ir para esse curso para depois poder ir
estagiar na Sport Zone, ou noutra loja de desporto, que é uma coisa que
acho que vou gostar... Como gostava de para a proxima epoca ir treinar
para a Académica, assim ja posso comprar umas chuteiras com desconto!
(risos)”
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Anexo 14 — Estratégias de mudanca comportamental: sugestdes de
atuacao
Lopes e Rutherford (2001: 81-125) apresentam algumas sugestdes para
levar a mudanca comportamental, que passamos a resumir:
1) Reforco social: consiste em dar ao aluno uma resposta positiva,
socialmente significativa. Para uma maior eficacia deste método,
aconselha-se: sempre que possivel, ignorar o comportamento
desadequado (esperando que o aluno ao sentir a indiferenca, extinga o
comportamento); o reforco deve seguir-se logo ap6s o comportamento;
reforgar positivamente as tentativas do aluno para se aproximar do
comportamento desejado; o reforco deve ser individual (um aluno pode
gostar de coisas diferentes dos seus colegas); o reforco deve ser
sistematico e frequente no inicio da intervencdo (para se tentar chegar
mais rapidamente ao “bom comportamento”) e tornar-se mais espagado
ao longo do tempo; a relacdo professor-aluno deve ser encarada de modo
cada vez mais positivo por ambos.
2) Gestdo de contingéncias: esta técnica pode, muito simplesmente, ser
resumida na frase “ o aluno faz o que o professor pede e este deixa-0
fazer aquilo que ele gosta”, ou seja, ha uma tarefa que o aluno gosta
menos (comportamento de baixa probabilidade - CBP) mas que realiza
para ter oportunidade de realizar outra tarefa de que gosta mais
(comportamento de alta probabilidade - CAP). Por exemplo, um aluno
faz o trabalho da disciplina X (que ndo aprecia) para a seguir poder jogar
no computador (atividade que lhe agrada). Salienta-se que a tarefa
“menos agradavel” (CBP) para o aluno devera ser exequivel num espaco
razoavel de tempo, para que ele ndo desmotive a partida e desista!

Na implementacdo desta técnica pode acordar-se com o aluno
qual o CAP a ter lugar, uma vez que esta negociacgao estimula a assunc¢ao

152



Mestrado em Educacéo Especial

por parte daquele da sua quota-parte de responsabilidade no processo,
levando-o a empenhar-se no seu éxito.

3) Contratos comportamentais: no contexto educativo, sdo acordos
entre professor e aluno onde cada um, em consonancia com o outro,
estipula e aceita as suas responsabilidades; devem ser feitos por escrito,
com algum formalismo, assinados por ambos, onde sdo definidos os
comportamentos a exibir pelo discente (logo, deve ser feito pela
positiva'’) e consequéncias do respetivo cumprimento (eventuais
recompensas, da responsabilidade do docente). Pretende-se, pois, a
moldagem de comportamentos, através da utilizacdo de reforgos
positivos, apelando a correta realizacdo de tarefas (e ndo a obediéncia a
uma pessoa, ja que, na auséncia desta, 0 comportamento poder-se-ia
extinguir rapidamente).

4) Sistema de créditos: este sistema ¢ uma forma de reforcar o bom
comportamento do aluno. Os créditos sdo uma espécie de pontuacdo (que
pode ser traduzida, em termos materiais, num selo, numa bolinha verde
de cartdo, numa estrelinha de papel, ...) que o aluno vai amealhando para
chegar a um objetivo que serve de moeda de troca (isto é, um reforco —
objeto, privilégio ou usufruto — pelo qual os créditos serdo trocados
qguando se atingir o nivel contratado de ocorréncias do comportamento

ajustado).

g possivel utilizar contratos prevendo a utilizacéo de reforcos negativos, ou seja, se 0
aluno fizer o que esta estipulado o professor deixa de fazer alguma coisa que o discente
ndo gostava (ex: se o aluno fizer os trabalhos de casa, o professor deixa de implicar com
ele). Contudo, é preferivel formular as questdes em termos positivos (ex: se 0 aluno
fizer o trabalho de casa, pode sair 10 minutos mais cedo para o recreio), ja que iSso

promove claramente a relagéo professor-aluno (Lopes e Rutherford (2001:97-98).
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Deve estabelecer-se, a partida, 0 niUmero de créditos necessarios
para o prémio X (ex: 50 créditos podem ser trocados por uma bola), e,
obviamente, 0 comportamento que queremos que 0 aluno exiba deve
fazer parte da “negociagdo”. Deve, também, combinar-se um momento
especifico para a troca dos créditos pelos “prémios” (reforgcadores
positivos'®), por exemplo, no fim da semana. Deve, igualmente, criar-se
probabilidades de éxito no inicio, para motivar o aluno.

Ao aplicar-se esta técnica, estamos, por um lado, a utilizar uma
escala de reforco continuo quando, na prépria aula, reforcamos o bom
comportamento do aluno (dando-lhe os créditos respetivos); por outro
lado, ao entregarmos o “prémio” apenas quando X nimero de créditos
estd amealhado, estamos a utilizar uma escala de reforco intermitente, o
gque promove uma maior resisténcia a extincdo do comportamento
ajustado (quando os reforcos forem retirados).

5) Ensino positivo: este método prende-se com a atitude geral do
professor face aos alunos, levando a criacdo de uma relacdo favoravel
entre ambos. A énfase ¢, aqui, colocada nos antecedentes do
comportamento desajustado, aos quais o professor deve estar atento, no
sentido de neutraliza-los, sendo inUmeras as circunstancias onde pode
intervir: disposicdo das carteiras na sala; lugar onde o aluno se senta;
disposigdo dos alunos na sala; introdugcdo de momentos de pausa em
tarefas rotineiras, para evitar o cansaco e a dispersao; mandar fazer um

recado a um aluno se pressente que ele estd prestes a “desviar-se” das

18 Os reforcadores podem ser reforcadores materiais — como um brinquedo ou um
chocolate — ou reforgadores sociais — como um sorriso ou um elogio. (Lopes e
Rutherford, 2001), devendo, se possivel, recorrer-se mais aos segundos do que aos

primeiros.
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regras; saudar com simpatia um aluno que chega a aula com “ma cara”;
entre muitas outras situagdes que ocorrem no quotidiano escolar.

O ensino positivo constitui-se, assim, de acordo com Lopes e

Rutherford, (2001: 114) como uma forma “eficaz, segura e duradoura de
elevar o rendimento académico dos alunos e de desenvolver uma
prevencdo priméria face a possivel emergéncia de comportamentos
perturbadores”.
6) Autogestdo: neste processo, aluno envolve-se na regulacdo do seu
préprio comportamento, pronunciando-se sobre aquilo que lhe diz
diretamente respeito, 0 que podera ser fonte de motivacdo para a sua
modificacdo comportamental. Por outro lado, ao conseguir ter um maior
controlo sobre a sua vida, assume também uma maior responsabilidade
pelos seus atos, fomentando-se portanto, a sua autonomia.

Para a implementacdo deste método, o professor deve, antes de
mais, (1) definir os comportamentos que, realmente, pretende que o aluno
exiba, (2) estabelecer para si mesmo até onde pretende dar liberdade de
escolha ao discente e (3) dar-lhe a conhecer as expectativas que tem
acerca dele. Posteriormente, deve orienta-lo na selecdo de estratégias
visando a sua autogestdo comportamental, como a autocontagem de
comportamentos (o aluno vai registando, ao longo da aula, as vezes que
exibe a atitude indesejada, apercebendo-se das ocasides que,
efetivamente a exibe, o que, por si s@, pode ser fator de dissuasdo) ou a
auto-especificacdo do objetivo a alcangar (o aluno estabelece os seus
préprios objetivos comportamentais, podendo incluir metas intermédias,
de modo a que a sua concretizagdo se torne mais exequivel e, por

conseguinte, mais motivadora).
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