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Resumo:

A inclusdo constitui o grande desafio que se coloca a escola na atualidade. Para garantir
o direito de todas as criancas a educacdo é essencial que se encontrem as formas e os
meios mais adequados de responder com eficdcia as necessidades educativas de cada

crianga.

Por outro lado, as Perturbacbes de Comportamento tém sido identificadas na
investigacdo como fatores de risco para o desenvolvimento da crianca e o aumento da

sua prevaléncia constitui um problema para a escola inclusiva.

O presente trabalho de investigacdo insere-se no ambito do Mestrado em Educacdo
Especial: Dominio Cognitivo-Motor, da Escola Superior de Educagdo de Coimbra e visa
promover a inclusdo e a participacdo em sala de uma crianca em idade pré-escolar com

comportamentos disruptivos através de um programa de modificacdo comportamental.

O programa de intervengao implementado, procurou promover os comportamentos
desejados dentro da sala, desenvolvendo competéncias sociais e emocionais, com base
na construcdo de relagbes positivas e de confianca. Para tal, realizou-se uma recolha
colaborativa dos registos de comportamentos disruptivos, pelo educador e os assistentes

operacionais, antes e apds a interveng¢do baseada num sistema de créditos.

Os resultados obtidos realgam a importancia de uma abordagem preventiva e da
intervencdo ser pensada em fungdo das caracteristicas da crianga e das circunstancias,

quer familiares quer do seu meio circundante.

Palavras-chave: Inclusdo; Comportamentos disruptivos; Competéncias Sociais e

Emocionais.
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Abstract:

Inclusion is the greatest challenge that schools are facing today. To guarantee the right
of all children to education, it is essential to find the most appropriate ways and means to

respond effectively to the educational needs of each child.

On the other hand, Behavioral Disorders have been identified in the research as risk
factors for child development, and the increase in their prevalence constitutes a problem

for inclusive schools.

This research was development as part of the Master’s Degree in Special Education:
Cognitive-Motor Domain, from the Escola Superior de Educacdo de Coimbra and aims to
promote the inclusion and participation of a preschool-age child with disruptive behaviors

in the classroom through of a behavioral modification program.

The implemented intervention program sought to promote the desired behaviors within
the room, developing social and emotional skills, based on the construction of positive
and trusting relationships. To this end, a collaborative collection of records of disruptive
behaviors was carried out by the educator and operational assistants, before and after

the intervention based on a credit system.

The results obtained highlight the importance of a preventive approach and of the
intervention being designed according to the characteristics of the child and the

circumstances, both family and surrounding.

Keywords: Inclusion; Disruptive behaviours; Social and Emotional Skills
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Lista de abreviaturas

ABC - Antecedent-Behavior-Consequence

APA - American Psychiatric Association

DSM-5 - Manual de Diagnéstico e Estatistica das Perturbacdes Mentais
ECP - Escala de Comportamentos Pré-Social

EH - Escala de Hiperatividade

ELI - Equipa Local de Intervencdo

EPC - Escala de Problema de Conduta

EPR - Escala de Problemas no Relacionamento

ESE - Escala de Sintomas Emocionais

JI - Jardim de Infancia

PC - PerturbacGes do Comportamento

PHA - Perturbac¢des do Humor e da Ansiedade

PO - Perturbacdo de Oposicao

POD - Perturbacdo de Oposicdo/Desafio

NE - Necessidades Especificas

OCEPE - OrientagGes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar
ONU — Organizacdo das Nacdes Unidas

SDQ - Questionario de Capacidades e de Dificuldades

UNESCO - Organizacdo das NacSes Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura
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Introdugao

A base humanista em que assenta o nosso sistema educativo prevé uma escola de e para todos,
qgue habilita as criancas e os jovens com valores, saberes e competéncias que permitam a
construcao de uma sociedade mais justa, centrada na pessoa e na dignidade humana. Perante
o aumento da diversidade, compete a escola garantir o acesso a aprendizagem e a participacdo
de todas as criancas, independentemente da sua condi¢do socioecondmica, cultural, cognitiva e

motivacional.

Como docente de Educacdo Especial, a exercer fungées num Equipa Local de Intervencdo (ELI),
atuando nos contextos naturais da crianca, proporcionando experiéncias e oportunidades de
aprendizagem que promovem as aquisicdes e competéncias, moldando e influenciando as
interacGes pro-sociais, pretendemos contribuir para uma melhor compreensdo dos problemas

de comportamento que cada vez mais vao surgindo na educagao pré-escolar.

Uma das principais razoes pelas quais as criancas em idade pré-escolar sdo encaminhadas para
os servicos de saide mental sdo as Perturbacdes Disruptivas de Comportamento. Nao existe, na
literatura, uma classificacdo unanime destas perturbacdes, contudo, é consensual considerar
que elas englobam, entre outros, o diagndstico de Perturbacdo de Oposicao (PO). O aumento
da prevaléncia da PO na populagdo infantil e juvenil, constitui um problema que tem vindo a
crescer e a preocupar cada vez mais os profissionais de saude, da educacdo, as familias e a

sociedade em geral (Benavente, 2001).

Foi neste contexto, que formulamos a seguinte questdo/problema: “De que forma um plano de
intervencdo de promocgdo de competéncias sociais e emocionais, direcionado a uma crianga com
problemas de comportamento disruptivo, pode influenciar positivamente na mudanca dos

comportamentos?”

O estudo realizado centra-se na implementacdo de um plano de intervencao junto de uma
crianga de cinco anos de idade, a frequentar o Ultimo ano da educagdo pré-escolar. Para a
realizacdo deste estudo optdmos por um Estudo de Caso por se tratar de um método
frequentemente usado na investigacdo em educacdo e, por ser, aguele que melhor se adapta a

natureza do trabalho que se configura como um projeto de intervencdo em contexto educativo.

O presente relatério pretende partilhar o caminho percorrido ao longo desta
investigacdo/intervencdo. Na primeira parte, apresentamos o enquadramento tedrico, com

uma breve abordagem ao conceito de inclusdo e referéncia ao comportamento disruptivo na
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infancia, que é objeto do nosso estudo. De seguida, na segunda parte, descrevemos a
componente relativa ao Plano de Intervencdo, onde se refere a metodologia utilizada, as
estratégias de intervencdo, os objetivos a alcancar, os resultados obtidos, a sua analise e a
discussdo. Finalizamos com a conclusdo, onde refletimos sobre os resultados obtidos e

identificamos as principais limitagdes sentidas.
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1. Conceito de Educacao Inclusiva

O conceito de educacdo inclusiva surgiu associado a educacdao dos alunos diferentes,
considerados mais vulnerdveis a exclusdo e ao insucesso. Alunos com limita¢des fisicas,
cognitivas e sensoriais que devido as suas carateristicas apresentavam dificuldades em
acompanhar o ritmo uniforme das aprendizagens.

Atualmente, o conceito é mais abrangente, sendo a tdnica colocada na qualidade da educagao
e nas alteragdes a introduzir nos contextos educativos, de forma a responder as necessidades
de todos os alunos. A inclusdo é um processo que visa responder a diversidade através do

aumento da participacdo na vida escolar, comunitaria e societaria (Pereira, 2018).

A educacdo inclusiva envolve modificacGes nos contelddos, nas abordagens, nas estruturas e nas
estratégias e a convicgdo de que é responsabilidade do sistema educativo garantir a educacado

de todos os alunos (UNESCO, 2005).

A educacdo inclusiva tem vindo progressivamente a afirmar-se como uma questdo central no
que diz respeito aos direitos humanos, consignada em vdrias declaracées e convengdes
internacionais. O direito de todos a educacdo, inscrito na Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos (ONU, 1948) e na Declarac¢do dos Direitos da Crianga (ONU, 1959), foi posteriormente
reafirmado e renovado designadamente na Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), na
Declaragdo de Dakar (ONU, 2000) e mais recentemente na Convencdo dos Direitos da Pessoa
com Deficiéncia (ONU, 2006), através da consagragdo do direito a uma educagdo de qualidade

para todos.

O principio fundamental da escola inclusiva, “consiste em todos os alunos aprenderem juntos,
sempre que possivel, independentemente das dificuldades e das diferencas que apresentem.
Estas escolas devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos,
adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de
educagdo para todos, através de curriculos adequados, de uma boa organizagdo escolar, de
estratégias pedagdgicas, de utilizagdo de recursos e de uma cooperagao com as respetivas

comunidades” (Declaragao de Salamanca UNESCO, 1994, p. 11-12).

Assim, o conceito de escola inclusiva promove o direito de todos os alunos a participarem do
mesmo sistema educativo, com metas e curriculos idénticos para todos, independentemente
das suas carateristicas individuais.

Para César (2003, p. 119) a “escola inclusiva é uma escola onde se celebra a diversidade,
encarando-a como uma riqueza e ndo como algo a evitar, em que as complementaridades das

caracteristicas de cada um permitem avancar, em vez de serem vistas como ameagadoras, como



Mestrado em Educagdo Especial — Dominio Cognitivo -Motor

um perigo que pbe em risco a nossa propria integridade, apenas porque ela é culturalmente

III

diversa da do outro, que temos como parceiro socia

Assim, a escola inclusiva precisa ajustar-se a mudanca, adotando uma filosofia que valorize a
diversidade. A Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) destaca claramente a importancia de
a escola disponibilizar recursos, técnicas e materiais para intervir de forma especializada e eficaz

sempre que a crianga necessite.

Segundo alguns autores (Monteiro, 2000; Rodrigues, 2006; Sanches, 2005) a abordagem da
escola inclusiva permite acolher todas as criancas e jovens, incluindo aqueles com deficiéncias
ou limitagcdes graves, proporcionando-lhes respostas adequadas e necessdrias as suas

especificidades, dentro do ensino regular.

A preocupagdo com os varios niveis de desenvolvimento académico, socio-emocional e pessoal
dos alunos, juntamente com o contexto de aprendizagem, requer uma flexibilizacdo das
estratégias de ensino, da gestdao dos recursos e do curriculo e que a escola adapte a sua estrutura
e os métodos de ensino para atender a essas necessidades de forma mais eficaz, de modo a
proporcionar o desenvolvimento maximizado de todos, de acordo com as caracteristicas
pessoais e as necessidades individuais de cada um. Desta forma, falamos de uma educacdo
promotora de sucesso para todos, dando resposta a todos, independentemente das

caracteristicas particulares de cada um (Correia & Martins, 2002).

A investigacdo tem mostrado que os alunos com dificuldades parecem obter melhores
resultados académicos e sociais em estruturas educativas inclusivas (Sapon-Shevin et al., 1998;
Stevens & Slavin, 1995; Klinger et al., 1998; Rea, 1997; Walther-Thomas, 1997 citados por
Walther-Thomas et al., 2000). Esta situacdo confirma-se tanto em alunos com mais dificuldades,
como em alunos com menos dificuldades (Bunch & Valeo, 1997; Rea, 1997; Walther-Thomas,
1997 citados por Walther-Thomas et al., 2000; Cole & Meiere, 1991; McDonell, Thorson,
McQuivey & Kiefer-O’Donnell, 1997, citados por Walther-Thomas et al., 2000).

Neste contexto, merece uma especial atencdo o estudo comparativo realizado por Rea (1997
citado por Walther-Thomas et al., 2000) que confrontou um numero significativo de dados
referentes ao rendimento académico de alunos com dificuldades de aprendizagem a frequentar
escolas com programas de natureza inclusiva, com alunos com caracteristicas idénticas a
frequentar programas educativos de natureza ndo inclusiva. Os dois grupos eram idénticos em
idade, género, origem étnica, estatuto socioecondmico, nivel intelectual, e nivel de

escolarizagao familiar. Constatou-se que os alunos a frequentar programas de natureza inclusiva
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obtiveram maior sucesso académico, resultados mais elevados em testes padronizados, menor

absentismo e menos problemas ao nivel do comportamento e disciplina.

Diferentes estudos evidenciaram ainda, que a presenca de alunos com necessidades educativas
especificas em contextos de ensino regular promove experiéncias diferenciadas e melhora a
qualidade das aprendizagens dos alunos em risco escolar e social (Walther-Thomas, 1997b)
assim como, alunos com insucesso académico (Stevens & Slavin, 1995 citado por Walther-

Thomas et al., 2000).

Os programas de educacdo inclusiva promovem para todos os alunos e mais eficazmente, o
desenvolvimento de atitudes e valores positivos em relacdo a diferenca e a diversidade,
fomentando atitudes de cooperacdo com impacto na formacdo pessoal (Rea, 1997; Sapon-
Shevin et al., 1998; Stevens & Slavin, 1995 citados por Walther-Thomas et al., 2000; Walther-
Thomas, 1997a)

Assim, entende-se que o principio fundamental para a mudanca necessdria da educacdo
inclusiva assente na promoc¢ado de uma escola de qualidade a todos os niveis e, principalmente,
acessivel a todos os alunos. (Falvey, 1992; Putnam, 1998; Sailor et al., 1993; Sapon-Shevin, 1992;
Stainback & Stainback, 1992; Thousand et al., 1994; Villa e Thousand, 1992 citados por Walther-
Thomas et al., 2000).

Segundo o Index for Inclusion (Booth & Ainscow, 2002) podemos definir inclusdo nos seguintes

termos:

- A educagdo inclusiva é garantir a promogdo da participagdo dos alunos na cultura, curriculos e

vida escolar, participando nas atividades, reduzindo os riscos de exclusdo.

- A educacdo inclusiva implica a reorganizacdo das politicas, culturas e praticas de forma a

responder a diversidade dos alunos em cada escola.

- A educacdo inclusiva considera a participacdo e aprendizagem de todos os alunos vulneraveis
a exclusdo, ndo considera apenas os que sdo portadores de deficiéncia ou identificados como

tendo “necessidades educativas especificas”.

Segundo Skrtic, Sailor e Gee (1996), uma comunidade educativa informada pelos principios da

educacdo inclusiva devera possibilitar que:

- Os alunos com mais competéncias e habilidades possam progredir ao seu préprio ritmo;
- Os alunos com um ritmo mais lento potenciem as suas capacidades (aprendendo estratégias,

mas envolvendo-se também nos projetos e atividades da sala de aula) ;
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- Os alunos com dificuldades especificas possam receber, efetivamente, os apoios de que

necessitam.

Neste novo contexto é necessario que a escola assuma como principios (Garcia, 1996; Salend,
2001),

- Considerar todos os alunos;

- Respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos;

- Aceitar e gerir a diversidade de interesses, motivacdes, expectativas, capacidades e

desenvolvimento de todos os alunos.

Assim sendo, para Kugelmass (2001) e Morgado (2004) os principios da educacdo inclusiva
constituem-se como uma ferramenta essencial no combate a discriminacdo e a exclusao,
primeiro escolar e depois social, ainda muito presentes nas nossas comunidades. Para o
desenvolvimento de um modelo de educagdo inclusiva é também importante a perspetiva
sistémica, ao envolver diferentes entidades (Correia & Cabral, 1997), e enquadrar-se numa
perspetiva mais lata de reforma dos sistemas educativos com o objetivo de promover um melhor

acolhimento e qualidade na resposta a diversidade dos alunos (Gartner, 1998).

De salientar que estar incluido é mais do que estar presente fisicamente, o aluno deve sentir
gue pertence a escola e esta deve responsabilizar-se por ele. Segundo refere Rodrigues (2000),
a Educacgdo Inclusiva é normalmente descrita como uma evolugdo da escola integrativa. No
entanto, ela ndao representa um progresso gradual, mas sim uma rutura significativa com os

principios da educagdo tradicional.

Colocar os alunos em contextos separados de aprendizagem, tendo por base o apoio assegurado
por professores de educagdo especial, é negar a esses alunos a oportunidade de poderem, no
contexto da turma, interagir com os colegas e desenvolverem as competéncias académicas e

sociais que sO esses contextos proporcionam (Leitdo, 2006).

1.2 O Papel dos Professores na Educagao Inclusiva
A perspetiva da educag¢do especial no sistema regular de ensino é a de que, o docente de
educac3o especial, funciona/opera como um agente de mudanca, na medida em que
deve conseguir estabelecer no ambiente educativo, um contexto de colaborag¢do entre os varios
intervenientes no processo escolar dos alunos com necessidades educativas especificas (Nunes,

2012).
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O professor de educacao especial ndao tem, nem pode ter, como func¢do resolver ou ocupar-se
isoladamente dos problemas dos alunos abrangidos pelas medidas de suporte a aprendizagem
e a inclusdo. Pretende-se uma efetiva inclusao escolar, passando por desencadear processos de
colaboragdo no sentido de permitir que cada aluno evolua de acordo com as suas possibilidades,

apesar das suas dificuldades.

No entanto, a implementacdao de um método de ensino cooperativo é desafiadora e requer um
esforco significativo, conforme observado por (Silva, 2011). As dificuldades na implementacdo
deste método podem ser resumidas principalmente pela falta de tempo, que limita a capacidade
dos professores de colaborar efetivamente na elaboracdo e desenvolvimento de materiais
educativos, assim como na colaboracdo com outros agentes educativos, como a familia e a

comunidade.

Para que haja desenvolvimento dos alunos deve existir um trabalho de parceria entre os
professores do ensino regular e os professores de educagao especial, de forma a adequar as
atividades, diferenciar as metodologias, tendo em conta as carateristicas dos diferentes alunos
e as suas necessidades especificas, visto que “o professor ndo precisa de desenvolver atividades
estratificadas separadas para estes alunos, em vez disso, deve modificar as atividades, de forma

a torna-las mais apropriadas para eles” (Heacox, 2006, p. 134).

Segundo Kronberg (2003) as competéncias dos professores de ensino regular sdo: colaborar com
os docentes de educacdo especial para que deste modo, possam planear atividades para todos
os alunos, em especial, os alunos com Necessidades Educativas Especificas (NEE) assumir o papel
de professor-base de todos os alunos; ser o impulsionador para a existéncia de um ambiente
positivo na sala de aula para que todos os alunos se sintam confortaveis e confiantes, assumindo
aquele espago como seu; reconhecer as necessidades e potencialidades que os alunos com NEE
demonstram no seu desempenho escolar; manter contacto com a restante equipa
multidisciplinar, relativamente ao desenvolvimento do percurso académico do aluno; privilegiar
a flexibilizagdo curricular na sala de aula, fazendo sempre que necessario, adequagdes nas
praticas pedagdgicas; e incentivar a relagdo social dentro da sala de aula, propondo atividades

que conduzam ao trabalho em grupo ou pares.

O professor de educa¢do especial é um elemento essencial nesta parceria, pois tem
conhecimentos especificos, é profissionalizado e dotado de competéncias prdoprias, necessarias
para o trabalho elaborado com os alunos. Segundo Correia (2008, p. 19) este trabalho
colaborativo deve ser entendido como “servigos de apoio especializados destinados a responder

as necessidades especiais do aluno com base nas suas caracteristicas e com fim de maximizar o
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seu potencial”. Deste modo, o professor de educacdo especial deve analisar o curriculo, fazer
propostas de trabalho e de estratégias que o professor do regular determinou para a turma,
interagindo com os outros professores da turma, mostrando disponibilidade para prestar apoio

a todos.

Tendo em conta o mesmo autor (Correia, 2008) o professor de educagdo especial estando
inserido numa equipa de colaboracao, deve: ter em conta a adaptacdo do curriculo estipulado,
para todos, procurando ajudar na aprendizagem de alunos com NEE; sugerir, junto dos restantes
docentes, um apoio complementar e personalizado ao aluno com necessidades especificas;
fazer a adequacdo dos instrumentos de avaliacdo as capacidades do aluno, de forma que este
consiga demonstrar as competéncias adquiridas; e realizar a autoformacdo para que possa estar
atualizado nas variadas formas de resposta para um ensino mais eficaz e capaz de conduzir o

aluno ao sucesso.

A colaboracdo entre profissionais do ensino regular e da educacao especial pretende flexibilizar
os conteldos e as estratégias, de modo que o aluno com NEE esteja ndo so integrado, mas

incluido.

O trabalho do docente é vital para a inclusdo, na medida que evidencia o aluno como um ser

que apesar das suas limitagOes é capaz de aprender, de fazer e de se desenvolver como um todo.

O professor é apresentado como a pega-chave para a mudanga de atitude face a inclusdo de
alunos com NEE nas salas de aulas. Da sua postura, mentalidade, empenho e vontade dependem
diretamente os alunos com NEE nas escolas, no que concerne a sua inclusdo. O papel do
professor é também o de ampliar os curriculos, levando a que estes se flexibilizem, tendo em
conta as diferencas dos alunos, destacando a inclusdo como inser¢do social, que pretende
ultrapassar as fronteiras e dar apoio na construcao do saber, fomentando uma escola integrada
na inclusdo (Vilela, 2023). De acordo com Werneck (1997), a inclusdo significa “humanizar
caminhos”. Deste modo, e tendo em conta o processo de inclusdo, é de grande importancia a

formacdo dos professores, para que haja a transformacgdo necessdria a educacgdo inclusiva.

Muitos professores sentem-se desconfortdveis, inseguros e ansiosos quando tém de trabalhar
com alunos “diferentes” (Sprinthall & Sprinthall, 1993; Vayer & Rocin, 1992; Glat, 1995; Bruce &
Bergen, 1997 citado por Silva, 2001), pois ndo ha uma férmula Unica para lecionar de forma

correta cada um dos alunos, quer ele apresente deficiéncia ou nao.

Segundo Zimmermann (2008, p. 1) “a luta pela escola inclusiva, embora seja contestada e tenha

até mesmo assustado a comunidade escolar, pois exige mudanca de habitos e atitudes, pela sua
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I6gica e ética nos remete a refletir e reconhecer, que se trata de um posicionamento social, que

garante a vida com igualdade, pautada pelo respeito as diferencas”.

A questdo dos professores nao se sentirem confortaveis, remete-nos para a falta de preparacao
inicial (Godofredo, 1992, citado por Glat, 1995; Ainscow, 1998), dai a importancia da formacao
continua que, segundo Rolddo (2009), é a acdo de conduzir e levar a efeito esse processo de
fazer aprender, que desde sempre constitui a marca distintiva da profissdao docente. Assim,
pode-se entender a formagdo como uma resposta para esta inclusdao como fator de reflexao,
crescimento e partilha para alcangar-se diferentes metodologias e estratégias no processo de
ensino e aprendizagem. Para Freire (1996), a reflexdo critica deve constituir-se como orientagao

importantissima para a formacgdo dos professores.

Imberndn (2001, p. 48-49) acrescenta, sobre a formacéo e reflexdo, “que a formacdo tera como
base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica docente, de modo a permitir que examinem
suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes etc., realizando um
processo constante de autoavaliagdo que oriente seu trabalho. A orientagdo para esse processo
de reflexdo exige uma proposta critica da intervencdo educativa, uma anadlise da pratica do

ponto de vista dos pressupostos ideoldgicos e comportamentais subjacentes.”

Também Freire (1996, p. 43-44) afirma que “E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O préprio discurso tedrico, necessario a reflexao
critica, tem de ser tal modo concreto que quase se confunda com a pratica. “O seu
distanciamento epistemoldgico da pratica, enquanto objeto e analise, deve dela, aproxima-lo ao

maximo.”

Verifica-se que para este autor a teoria precisa de ser proxima da realidade para que o resultado
seja satisfatdrio. Para ele é necessario que a teoria seja colocada em pratica. Deste modo, a
formacdo continua é um fator relevante para que o professor seja qualificado e atenda as

necessidades dos seus alunos.

A educacdo inclusiva no modelo atual é um desafio aos docentes, porque exige que reflitam e
alterem a sua forma de ensinar e suas estratégias de ensino e de aprendizagem, adotando uma
atitude mais recetiva e aberta tendo em conta as especificidades de cada aluno, com o intuito
de encontrar as suas potencialidades. De acordo com Mittler (2003, p. 35) “a inclusdo implica
que todos os professores tém o direito de esperar e de receber prepara¢do apropriada na
formacdo inicial em educac¢do e desenvolvimento profissional continuo durante a sua vida

I”

profissiona
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Neste sentido, a escola deve dar resposta as criangas e jovens que apresentam NEE através dos
meios necessarios, facultando as condi¢des indispensaveis para a sua inclusdo efetiva,
procurando sempre entender o potencial de aprendizagem, o perfil individual, tendo em conta

que as capacidades destes jovens so se desenvolverdo se forem adequadamente estimuladas.

Sabe-se que sem diferenciacdo pedagdgica ndo se pode falar de inclusdo. Todavia, se a
diferenciacao nao for inclusiva, ou seja, se o trabalho que o aluno com necessidades educativas
especificas ou mesmo com dificuldades de aprendizagem realiza é totalmente diferente
relativamente ao que se passa no resto da turma, este aluno estd inserido na turma, mas nao
estd incluido. Isto quer dizer que estes alunos, apesar das suas problemdaticas muito complexas,
possuem capacidades para participar nas atividades e de evoluir nas suas aprendizagens e
competéncias. Para tal, os professores devem criar ambientes de trabalho que sejam
facilitadores da interagdo e que a promovam, tendo em conta que a diferenciagdo é uma forma

de organizacao de trabalho na aula. (Feyfant, 2016).

Na perspetiva de Perrenoud (2002) os alunos podem aprender juntos, embora com objetivos,
tempos e processos diferentes. O autor afirma: “Ndo estamos a falar da individualizacdo do
ensino e sim dos percursos de aprendizagem e de experiéncias. Quando as pessoas viajam de
metro, raramente estdo sozinhas, mas cada uma delas segue seu proprio itinerario. Elas
encontram outros passageiros, percorrem um trecho do caminho com eles e depois se separam,
porque as suas rotas sdao diferentes. Portanto, ndo se trata de transformar a escola em aulas
particulares. “O caminho é que é individualizado, ndo a relagdo pedagédgica” (Perrenoud, 2002,

p. 41).

Assim, conseguimos perceber que cada um tem o seu ritmo e tempo para aprender, uns mais
rapidos, outros mais lentamente e a precisar de mais tempo, enfim, cada um possui as suas
peculiaridades que tém de ser consideradas, mesmo que seja necessario utilizar outras
estratégias, porque ndo existe apenas uma forma de ensinar nem apenas uma forma de

aprender.

2. Conceito de Comportamento Disruptivo

As Perturbacgdes do Comportamento (PC) que englobam a Perturbacdo de Oposi¢do (PO) tém
registado um aumento da sua prevaléncia na populacdo infantil e juvenil, constituindo um
problema que tem vindo a crescer e a preocupar cada vez mais a sociedade em geral.

Reflexo desta preocupac¢do é o nimero cada vez maior de pesquisas que se tém debrucado

sobre este assunto (Campbell, 1994; Costin, Lichte, Hill-Smith, Vance & Luk, 2004; Hutchings,
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Bywater & Daley, 2007) procurando respostas de prevencao e intervencdo para um problema
cujo inicio é cada vez mais precoce e que persiste caso nao seja alvo de intervencao, podendo
mesmo agravar-se durante a adolescéncia e mesmo na idade adulta. (Campbell, Shaw & Gilliom,

2000; Shaw, Lacourse & Naguin, 2005).

Ao longo deste trabalho, e uma vez que o nosso foco é a idade pré-escolar, iremos debrugar-nos
de forma mais detalhada sobre a PO, ja que a literatura tem demonstrado que ela ndo é s6 um
importante percursor das PC e dos comportamentos antissociais, como também pode resultar
como indicador precoce das Perturbacdes do Humor e da Ansiedade (PHA), justificando-se,
assim, o seu estudo e a identificacdo dos principais fatores de risco, a fim de desenvolver

intervencdes adequadas (Burke, Pardini & Loeber, 2008).

A investigacdo tem demonstrado que as PC em criangas em idade pré-escolar e escolar podem
ter um impacto negativo no seu desenvolvimento (Hutchings, et al., 2006). Por exemplo, num
estudo realizado com 157 familias com criancas em idade pré-escolar que apresentavam
sintomas precoces de Perturbac¢do de Oposicdo/Desafio (POD), verificou-se que estas criangas
tém um maior risco de virem a desenvolver uma Perturbac¢do de Personalidade Antissocial na
adolescéncia e idade adulta. Também Biederman e colaboradores (2008) acompanharam, ao
longo de 10 anos, uma amostra clinica de jovens, tendo concluido que existe um maior risco de
abandono escolar e de problemas de delinquéncia juvenil e/ou pratica de atividades criminosas
nos jovens com diagndstico precoce de PO ou PC. Num outro estudo, Emond, Ornel, Veenstra e
Oldehinkel (2007), analisaram uma amostra de 2230 criangas em idade pré-escolar e concluiram

que estas criangas correm um maior risco de serem rejeitadas pelos pares.

Estas implicacGes traduzem-se, por sua vez, em custos sociais e econdmicos para o individuo, as
familias e a sociedade (Hutchings et al., 2006) verificando-se que muitas destas criangas sdo
excluidas, mesmo que de forma indireta, de instituicdes de educac¢do pré-escolar devido aos

seus problemas (Gaspar, 2004).

Cada vez mais pais, educadores e profissionais tém-se debatido com pontos de vista
contraditdrios, por um lado, os comportamentos desafiantes, agressivos e de desobediéncia em
idade pré-escolar s3o considerados normativos, transitérios e naturais. Wakschlag e
colaboradores (2007, p. 926) referem-se a estes comportamentos como “mau-comportamento
normativo.” Por outro lado, os clinicos reconhecem que cerca de metade das criancas em idade
pré-escolar encaminhadas para consulta por PC, com dificuldades de autorregulagao, problemas

de disciplina e dificuldades de autocontrolo continuam a manifestar estas dificuldades nos anos
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escolares posteriores, ndo sendo por isso transitérios (Campbell et al., 2000; Rockhill, Collett,

McClellan & Speltz, 2006).

O carater paradoxal da normalidade das dificuldades comportamentais em criancas em idade
pré-escolar destaca a complexidade do diagndstico em idades tdao jovens. No entanto,
reconhecemos a importancia crucial da identificacdo precoce, considerando que esses
problemas sdo comuns nessa faixa etdria e que a literatura sugere que intervencdes realizadas

mais cedo tendem a ser mais eficazes (Gardner & Shaw, 2008).

7

Na definicdo anterior, o termo padrdao é essencial, pois para podermos avaliar os
comportamentos disruptivos, temos de os considerar, ndo como comportamentos isolados, mas
a partir de um padrao de desenvolvimento que reflete um conjunto de comportamentos, que
se vai tornando cada vez mais organizado a medida que o individuo cresce. Nenhum disturbio
de comportamento devera ser reconhecido a partir de situagdes isoladas e fortuitas, mas de
aglomerados de sintomas que denotem um padrdo comportamental com um percurso

especifico.

Vdrios estudos mostram que os alunos problematicos e com comportamentos disruptivos sao
dificeis e obrigam a uma grande disponibilidade de tempo, tornando-se frustrantes para quem
lida com eles, designadamente o professor (Brophy, 1996, citado por Lopes e Rutherford, 2001;
Marinho & Lopes, 2010). A dificuldade surge porque torna-se dificil ensina-los, pois ndo ajustam
0 seu comportamento as exigéncias da sala de aula e da escola, assim como ndo aderem
facilmente as rotinas das mesmas. Ignoram as adverténcias, contrariando-as propositadamente.
Obrigam a um grande dispéndio de tempo devido a frequéncia e a gravidade do comportamento
gue ndo se resolve com a celeridade desejada. Sdo necessdrios muitos esforcos, que se
prolongam no tempo, com resultados frageis. Uma tendéncia atual da investigacdo mostra a
necessidade de entender os problemas comportamentais numa dimensdo mais sistémica e
ecolégica, como resultado de uma complexa interagdao entre os atributos da crianga ou

adolescente, o seu background familiar e o contexto escolar (Marinho & Lopes, 2010).

As criancas com disturbios de comportamento representam um grande desafio para os
educadores, para a escola e para a sociedade. Nem sempre sdo capazes de realizar as tarefas e
atividades propostas e, além disso, chamam a ateng¢do do grupo mais pelo desconforto que
geram do que pela capacidade de manter boas relagdes. Podem ser muito timidos e isolados ou
barulhentos e agressivos (Lopes & Rutherford, 2001, pp. 42-43). Em sala de aula, estes
comportamentos manifestam-se no ndo cumprimento das regras escolares, nas dificuldades no

processo de aprendizagem e na adapta¢do ao ambiente escolar. Sdo mais frequentes quando a
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crianca se sente frustrada, quando tem dificuldade em lidar com a autoridade ou quando
procuram a atencdo do adulto (Farias et al. 2011). Os prdprios professores questionam

frequentemente o que fazer com estes alunos.

O comportamento disruptivo pode ter multiplas causas, mas o seu efeito mais ébvio é a
segregacdo da crianga que é privada do convivio social (Meijer, 2008). Enquanto seres sociais
aprendemos melhor no convivio com os outros, por isso, devemos estabelecer metas, promover
estratégias adequadas e concisas, fazendo avaliacdes periddicas do processo, para que a escola

nao seja sé inclusiva, mas também inovadora.

2.1. Critérios de Diagndstico

As Perturbacdes Disruptivas do Comportamento sdo um grupo complexo de perturbacbes ou
quadros que, segundo o Manual de Diagndstico e Estatistica das Perturbag¢ées Mentais (DSM-5)
da American Psychiatric Association (APA, 2023) incluem a Perturbacdo Desafiante de Oposicao,
a Perturbacdo Explosiva Intermitente, a Perturbacdo do Comportamento, a Perturbacdo
Antissocial da Personalidade, a Piromania, a Cleptomania, a Perturbacao Disruptiva, do Controlo
de Impulsos e de Conduta especificados e ndo especificados.

Neste grupo estdo abrangidos problemas de autocontrolo das emog¢des e dos comportamentos,
gue se manifestam através de comportamentos que violam os direitos dos outros, tais como a
agressdo, a destruicdo de propriedade e/ou envolvimento da crianga em conflitos significativos

com as figuras de autoridade ou normas da sociedade (APA, 2014).

Com base nos critérios de diagnéstico definidos no Manual de Diagndstico e Estatistico de
Transtornos Mentais (DSM-5), “A perturbacdo do comportamento pode ser um padrdo
repetitivo e persistente de comportamento no qual sdo violados os direitos basicos dos outros
ou as principais normas sociais correspondentes a idade” (APA, 2014, p. 563). Esta Perturbacgdo
é considerada tendenciosa, por apresentar comportamentos que incomodam, perturbam e, até
mesmo, envolvem atividades perigosas e/ou ilegais. Podem considerar-se as seguintes atitudes:
dificuldade em aceitar regras, atos agressivos quando desencadeados frequentemente por
situagdes de frustragdo, bem como comportamentos antissociais como a pratica de roubos,
mentiras, fugas, destruicao de propriedade, agressividade para pessoas e animais. Estas criangas
ndao demonstram sofrimento psiquico ou constrangimento com as suas atitudes e ndo se
importam de atingir os sentimentos do outro ou desrespeitar os seus direitos. A Perturbacao do

Comportamento prejudica a aprendizagem e originam situacdes de indisciplina, pois a crianca
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nao respeita e opdem-se as regras escolares, familiares e da sociedade. Este processo acaba por

prejudicar a adaptacao da crianca aos diferentes ambientes de desenvolvimento.

2.2. Modificar Comportamentos

O comportamento humano é labil e tendencialmente adaptativo e, por isso, passivel de ser
modificado através de alteracdes no meio ambiente envolvente. Segundo Correia e Martins
(2000) a intervencdo educativa deve compreender praticas que promovam os comportamentos
positivos dos alunos. Para isso, é necessario identificar os fatores de risco que podem conduzir
aos comportamentos disruptivos. E essencial alterar o ambiente da sala de aula, as rotinas e as
tarefas/regras de modo a aumentar as probabilidades de sucesso, valorizando os
comportamentos positivos dos alunos. Uma abordagem abrangente e contextualizada, levando
em consideracdo as especificidades de cada crianca no processo de ensino/aprendizagem, é
fundamental para proporcionar a verdadeira igualdade de oportunidades. Seguindo este
principio, ndo é a crianca que se deve adaptar a escola, mas sim a escola que se deve adaptar a
crianga (Cavalcante, 2005).

Proporcionar os servicos mais adequados as criangas com caracteristicas tdo diversas e
provenientes de ambientes variados é um desafio constante. Portanto, é necessario considerar
repetidamente um programa de intervencdo multidimensional e personalizado, visando

alcancar o sucesso escolar (Correia & Martins, 2000, p. 67).

A metodologia Anos Incriveis, ¢ um conjunto abrangente de programas de intervengao
destinados a criancas, pais e professores de criangas entre os 4 e 8 anos de idade (Webster-
Stratton, 2018). Essencialmente, os programas baseiam-se em estratégias de gestdo em sala de
aula, permitindo que educador/professor escolha aquelas que melhor se adequam ao seu grupo
e a cada crianca. A interven¢do tem como principal objetivo o desenvolvimento de capacidades/
competéncias socio-emocionais, estratégias de resolucdo de problemas, gestio de

comportamento e aumento de empatia.

O elogio desempenha um papel crucial neste tipo de intervengdo, pois na opinido de Webster-
Stratton (2018) o professor pode ajudar a construir a autoestima da crianca através dos elogios
e dos estimulos consistentes e significativos, contribuindo para o estabelecimento de rela¢des
de confianca e de apoio. Os elogios dos comportamentos adequados sdo mais eficazes e
motivadores do que a punicdo de comportamentos inadequados, uma vez que oferecem

atencdo a crianga pelas suas agdes positivas.
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Para modificar comportamentos é importante atuarmos em trés vertentes: a capacitacdo dos
pais, a intervencdo centrada na crianca e a intervencdao na escola. De acordo com Vasquez
(1997), a estratégia de intervengdo nos problemas de comportamento deve basear-se nas
técnicas de modificacgdo do comportamento, tais como: definicdo operacional do
comportamento inadequado; estabelecimento da linha de base; definicdo dos fatores que
originam o comportamento e o fazem persistir; aplicacdo do programa de intervengdo para
modificagdo comportamental, tendo como base o reforco; avaliagdo do processo. O
comportamento é influenciado pelo que acontece antes, depois e durante e, segundo o autor,

a manipulagdo destas varidveis poderad levar a alteracdes comportamentais duradoiras.

O objetivo de qualquer plano de intervenc¢do para modificacdo de comportamentos consiste em
diminuir a frequéncia de comportamentos disruptivos e aumentar a frequéncia de
comportamentos adequados. Segundo Fowler (2000) a melhor forma de influenciar um

determinado comportamento é prestar-lhe atengcdo e a melhor maneira de aumentar a

frequéncia de um comportamento adequado é “apanhar” a crianca a portar-se bem.

O Modelo Antecedent-Behavior-Consequence (ABC), referido por Lopes e Rutherford (2001)
tem como objetivo a diminuicdo dos comportamentos perturbadores e o aumento dos
comportamentos adequados e aceites socialmente, assim como, manter estes ultimos, ao longo
do tempo e em diferentes contextos. Os comportamentos que ocorrem dentro da sala de aula,
sdo o resultado de alguns antecedentes que os sugerem, havendo posteriormente

consequéncias desses mesmos comportamentos.

Os programas para implementar comportamentos desejaveis fazem-se através do reforgo social
e material com o objetivo de aumentar a possibilidade de ocorréncia de comportamentos
adequados através da recompensa (uma aten¢do, um louvor, um sorriso, um "Bom", um afeto).
O reforgo deve ser individual, e imediatamente a seguir ao comportamento desejado, deve ser

feito de forma sistematica, inicialmente, para depois gradualmente ser retirado.

Podemos considerar algumas estratégias mencionadas por Lopes e Rutherford (2001) que visam
as metas, referidas no paragrafo anterior tais como: reforgo social; gestdo de contingéncias;

sistema de créditos; ensino positivo e autogestao.

Deste modo, baseando-se nas recomendacgdes e no trabalho de Webster-Stratton (2018) e nos
principios da modificacdo do comportamento elaborou-se o plano de interven¢do que iremos

apresentar de seguida.
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PARTE Il

ENQUADRAMENTO PRATICO
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1. Enquadramento Metodolégico

Com base na identificacdo do problema através da observacdao naturalista e sistematica, e
considerando as Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE, 2016) e a revisdo
da literatura sobre estratégias de modificagdo comportamental e promog¢ado do comportamento
positivo, o presente trabalho tem como objetivo apresentar um projeto de intervencao, baseado
nestes principios, isto é, diminuir alguns comportamentos diruptivos e promover
comportamentos positivos numa crianga de idade pré-escolar.

Neste capitulo, comegcamos por apresentar uma descricdo do percurso escolar da crianga e do
seu ambiente familiar, para melhor se perceber a incidéncia da intervencdo. Prosseguimos com
a caracterizacao funcional da crianca, focando aspetos como a linguagem, a autonomia, a
motricidade, o nivel de atencdo concentracdo e as competéncias sociais, expressas através do

comportamento e das interacdes sociais.

Seguimos com uma apresentacdo dos procedimentos metodolégicos que orientaram a
realizacdo deste estudo, que tem como objetivo principal verificar se um plano de intervencao
de promocgao de competéncias sociais e emocionais, direcionado a uma crianga com problemas
de comportamento disruptivo, pode influenciar positivamente a mudanca dos
comportamentos. Pretendemos ainda, analisar qual a importancia da implementagao do plano
de intervengdo na inclusdao e desenvolvimento das competéncias sociais e emocionais desta

crianga.

Para tal procedemos a recolha de dados através de entrevistas realizadas aos educadores e

assistentes operacionais que acompanham esta crianga no contexto escolar.

Para realizar o estudo empirico baseamo-nos na metodologia de investiga¢cdo acdo focada num
estudo de caso. A observagdo naturalista foi importante na medida em que permitiu uma

recolha de informagdo fidedigna dos factos no meio natural da crianga.

2. Perfil da Crianga

De forma a ajustar a nossa interveng¢dao, consideramos importante perceber o perfil de
funcionamento e comportamento da crianca em questao, fazendo uma breve caracterizagao,
tendo em conta o seu percurso escolar, o ambiente familiar assim como os principais dominios
do desenvolvimento. As informacg&es foram retiradas da Ficha de Caracterizacdo da Crianca e
baseiam-se na observacdo direta e informal em contexto educativo, assim como em

informacGes dadas pelo educador.
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2.1 Percurso Escolar
O “José” (nome ficticio) tem cinco anos de idade, frequenta a educagdo pré-escolar numa
Instituicdo Particular de Solidariedade Social desde os 4 meses de idade. Foi referenciado a ELI
pelos servicos de saude por se considerar tratar de uma crianga exposta a fatores de risco
ambiental.
Esta crianga/familia ficou em vigilancia de forma a capacitar a familia na presta¢do dos cuidados
basicos como saude, alimentagao, higiene e educacdo, proporcionando mais oportunidades de

desenvolvimento e bem-estar.

Aos dois anos de idade, o educador titular demonstrou alguma preocupa¢dao em relagdo ao
comportamento do “José”. Foram realizados varios encontros com a familia, educador e
mediador de caso da ELI que, depois de fazer o levantamento das preocupacdes e necessidades,

considerou que seria benéfico uma intervengao direta e sistematica.

No ponto seguinte, é feito um breve enquadramento familiar para melhor entendimento do

contexto da crianga em estudo.

2.2 Ambiente Familiar
O agregado familiar é composto pelo “José” e pelos seus pais. Tem irmdos mais velhos, ja
adultos, por parte da mae, de um relacionamento anterior. O “José “tem contacto com os irmaos
pelos meios telematicos e nas férias grandes. Os pais trabalham por conta de outrem, sempre
qgue ha necessidade de reunir com a ELI ndo mostram grande disponibilidade. No entanto, em
relacdo ao jardim de infancia sempre que algo é solicitado acabam por colaborar e, por norma,

comparecem nas reunides de final de periodo para receberem informacdes da crianca.

Nas interacGes que se vao observando entre os pais e o “José”, quando o vém deixar ou buscar
a escola, verifica-se alguma dificuldade em fazerem cumprir regras e estabelecer limites. A
escola tenta colmatar, de alguma forma, a falta de estimulacdo da familia, dando algum
acompanhamento a crianca de forma mais individualizada. E ainda, feita uma articulagdo com a
mediadora de caso no sentido desta articular com a familia, comunicando/promovendo
estratégias concertadas entre contexto educativo e familiar, interagindo com o “José”,

recorrendo a metodologias cooperativas de resolugcdo de problemas.
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2.3 Descrigao Funcional da Crianga

O “José” é uma crianga por norma bem-disposta, curiosa, gosta de receber aten¢do do adulto e
ser elogiado. E aceite entre os colegas, tanto da sala dele como das criancas das outras salas.
Embora os pares / colegas frequentemente facam queixas do “José” por mexer no seu material
ou implicar com os pares, mexendo no cabelo, na roupa ou aproximar-se muito da cara deles a
fazer caretas.

Gosta de aprender e quando estd em atividade estd com atencdo e revela interesse. Nos
momentos em que ndo estd em atividade como a hora do lanche ou quando acaba a sua tarefa,
revela alguma agitacdo. Manifesta dificuldade em se manter sentado na cadeira corretamente

e principalmente na hora do lanche, que é feito no tapete do saldo o “José” tem necessidade de

correr de um lado para o outro, rebolar-se e atirar-se para cima dos colegas.

Como apresenta uma agitacdo motora muito grande, com dificuldades em se manter “quieto”,
estes comportamentos sdo considerados, na maioria das vezes, pelos educadores e pessoal ndo

docente, de “mau comportamento”.

2.4 Comunicacdo e Linguagem
E uma crianca interessada, atenta ao que a rodeia e gosta de colocar questdes. No dominio da
linguagem, revela um desenvolvimento dentro da norma para a sua faixa etaria, tanto a nivel da
compreensdo como a nivel da expressao, embora nesta ultima se verifique algumas alteragdes
em relagdo a articulagdo de algumas palavras. Evidencia um discurso maioritariamente
inteligivel, gosta de relatar acontecimentos. Compreende as instrucdes ou recados que lhe sdo
dados e transmite oralmente as suas necessidades, ideias e pensamentos. Durante as conversas
gue mantem com os outros (pares ou adultos) observa-se que reconta as suas préprias vivéncias
ou histdrias ouvidas. Faz aquisicio de novos conceitos e vocabulario relacionados com os

conteudos apresentados pela educadora.

2.5 Autonomia
No que diz respeito a execucdo das atividades, o “José” é uma crianca autéonoma, ndo
necessitando de supervisdo e apoio constante para as realizar, necessitando, no entanto, da
supervisao do adulto para regular o comportamento, principalmente quando termina a

atividade.

Em relacdo as tarefas da vida diaria, o “José” é autonomo na alimentacdo, nas idas a casa de

banho, na utilizacdo adequada da torneira, embora por vezes espalhe e brinque com a agua.
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Necessita, ainda, de alguma ajuda no vestir/despir de alguma roupa, nomeadamente nas

camisolas. Comeca a revelar interesse em apertar e desapertar os botdes.

2.6 Motricidade
Ao nivel da motricidade fina, o “José” manipula os objetos sem dificuldades, faz enfiamentos e
faz a pinga corretamente. A nivel gréfico, desenha a figura humana com cabeca, tronco e
membros. Traca linhas horizontais e verticais, no grafismo apresenta mais facilidade em seguir
o tracejado. Corta com tesoura e melhorou significativamente no colorir, respeitando os
contornos. No que diz respeito a motricidade ampla, o “José” demonstra uma grande
desenvoltura, corre, salta, trepa, anda de triciclo, anda em bicos de pés, chuta numa bola.

Verifica-se que o “José” tem muita necessidade de desenvolver estas habilidades motoras.

2.7 Atencao e Concentragao
O “José “revela capacidades em concentrar a atengdo para a realizagdo de uma tarefa por tempo
adequado a sua faixa etdria e consegue prestar atengdo a histdrias curtas. Em situagdes de
apresentacdo de conteldos ou conversas mais longas, o “José” dispersa-se com alguma

facilidade e parece estar distraido, demonstra alguma agitacdo motora.

No entanto, quando sdo colocadas questdes sobre os temas, verifica-se na maioria das vezes
que faz o processamento da informacao relevante, fundamental para ndo comprometer as suas

aprendizagens.

2.8 Comportamento e Interag¢ao Social

20

Ao longo deste ano letivo, o “José” revelou melhorias na regulagdo das suas emogdes, tendo-se
verificado uma diminui¢do dos comportamentos disruptivos. Ainda necessita de adquirir
algumas regras sociais pois, por vezes, manifesta comportamentos desadequados, como rir sem
motivo aparente ou gritar, aliando estes comportamentos a uma grande teimosia e resisténcia
em cumprir as regras da sala e da instituigdo, o que por vezes torna dificil a sua permanéncia no

grupo, havendo necessidade de o retirar por alguns momentos.

3. Estudo de Caso e Investigagao-Agao

A metodologia adotada neste estudo enquadra-se na investigacdo-a¢do com incidéncia num
estudo de caso e, tal como afirma Stake (2005, p. 16), por vezes, o caso aparece-nos pela frente
e sentimo-nos obrigados a toma-lo como objeto de estudo. Isto acontece quando um professor

decide estudar o caso de um aluno com dificuldades, quando sentimos curiosidade por
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determinados procedimentos, ou quando decidimos avaliar um programa. Aparece quando ha
necessidade de dar resposta a uma questdo-problema, procurando ir mais além do

conhecimento existente.

O estudo de caso como estratégia de investigacao é abordado por vdrios autores, tais como Yin
(2005), Stake (2005), Rodriguez et al. (1999), Sousa (2005), entre outros, para 0s quais, um caso
pode ser algo bem definido ou concreto, como um individuo, um grupo ou uma organizagao; no
entanto, também pode ser algo menos definido, ou entdo, definido num plano mais abstrato,

(e.g., resolucBes, programas, processos de implementacdo ou mudancas organizacionais).

Segundo Almeida e Freire (2008, p. 24), este tipo de trabalho de investigacdo define-se como
“humanista-interpretativa e, por norma, mais associada a expressdes como investigacao
gualitativa e naturalista”, também “designada de perspetiva qualitativo-interpretativa, dado
assumir uma menor postura nos aspetos da quantificacdo e da manipulacdo-explicacdo dos

fendmenos” (p. 27).

Os autores (idem) referem, ainda, que este método pode ser particularmente importante na
avaliacdo de uma metodologia de intervencdo. Os estudos de caso permitem dar visibilidade aos
fenémenos raros que contém informacao rica e importante para questionar uma dada teoria

e/ou explorar uma hipdtese de investigacdo ou metodologia de anélise.

O estudo empirico é baseado numa pesquisa observacional, onde o pesquisador ndo interfere
inicialmente. Em vez disso, sdo desenvolvidos métodos para descrever acontecimentos que
ocorrem naturalmente, através da observagao do sujeito no seu ambiente natural. Neste caso,
sera um estudo observacional que fornece informacao acerca da crianca em estudo. Na recolha
de dados utilizdamos a observacgdo naturalista, sendo esta uma estratégia mais concreta para
obter informacgdo acerca da crianga, pois permite uma recolha de informacdo fidedigna sem
alteragdo do contexto natural, sem causar qualquer tipo de constrangimento ou contribuir para

uma limitacdo da demonstra¢do das competéncias da crianca (Coutinho, 2011).

Também Cole e Cole (2004) afirmam que a forma mais direta de reunir informagdes objetivas
sobre as criancas é estuda-las através de observagdes naturalistas, sendo que este tipo de
recolha permite uma observacao e recolha do comportamento nos contextos naturais e
posteriormente uma andlise de dados, que permitird a compreensdo dos comportamentos

espontaneos, complementando e clarificando os dados recolhidos nas entrevistas.

Sendo um método de recolha de informacdo que podera ser fortemente influenciado pela

perspetiva do observador, requer uma abordagem objetiva. E essencial registar os
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comportamentos de forma minuciosa e precisa, sem deixar que a formacao ou a personalidade

do observador interfiram no processo de recolha de dados (Pellegrini, Symons & Hoch, 2012).

A observacdo naturalista proporciona uma amostra direta do comportamento, tal como
acontece, no tempo e no espaco, onde ocorre habitualmente, sendo por isso um método de
avaliacdo mais direta. Neste caso, trata-se da observa¢cdao do comportamento de uma crianga,

em contexto de sala no Jardim de Infancia (JI), que apresenta comportamentos disruptivos.

4. Procedimentos e Instrumentos de Recolha de Dados

Segundo Almeida e Freire (2008, p. 37), “o primeiro passo numa investigacdo surge quando se
procura uma resposta a uma pergunta, dificuldade ou problema”. Entdo, quando reconhecemos
um problema, ele surge da necessidade de adquirir e desenvolver conhecimento, para assim

promover mudancas que nos beneficiem.

“

Assim sendo, “a investigacdo em educacdo é essencial para o desenvolvimento e
aperfeicoamento continuo da pratica educativa” (Borg & Gall, 1989; p. 4), em todas as suas

dimensdes.
Este estudo realizou-se em trés fases:

- Primeira fase — Recolha de dados;
- Segunda fase - Implementa¢ao do programa de Intervencgao;

— Terceira fase — Analise e discussdo dos resultados.

Na primeira fase, no que diz respeito a recolha de dados, optamos por entrevistar os educadores
e 0s assistentes operacionais que passam tempo significativo com o “José”, acerca dos seus
comportamentos nos diferentes contextos. Recorremos a entrevista semiestruturada com
perguntas especificas e preparadas previamente pela mesma ordem que permitiu um discurso
livre e espontdaneo e compreender a importancia do contexto; a natureza das relagdes

interpessoais; o desenvolvimento fisico e emocional da crianga e sobretudo, identificar e

especificar os problemas comportamentais observaveis e mensuraveis.

O método de entrevista, nas suas diferentes formas distingue-se pela aplicagdao dos processos
fundamentais de comunicagdo e interagdo humana, que permitem ao investigador extrair das
entrevistas informag¢des muito ricas e diversificadas. Caracteriza-se por um contacto direto entre
investigador e interlocutor, iniciando-se uma verdadeira troca, durante a qual o interlocutor
exprime as suas perce¢des de uma situagdo ou acontecimento, as suas interpretagdes e

experiéncias com autenticidade e profundidade (Quivy & Campenhoudt, 2008).
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Para prever certas caracteristicas comportamentais afetivas, emocionais ou sociais, foi aplicado
o Questionario de Capacidades e de Dificuldades (SDQ), de Robert Goodman (Anexo 1). Este
instrumento auxilia no diagndstico e permite uma melhor compreensao do desenvolvimento
infantil. Os questiondrios e escalas sdo muito utilizados porque sao de rapida e facil aplicagao,
pontuacdo e interpretacdao, e podem ser respondidos pela crianga, por pais, cuidadores e

professores (Barbosa, Gouveia & Barbosa, 2003).

Em 1997, Goodman, criou um instrumento capaz de avaliar questdes comportamentais de
criancas e adolescentes, mais especificamente as suas “capacidades” e “dificuldades”
comportamentais. A partir desta data, surgem os primeiros estudos sobre o Strengths and
Difficulties Questionnaire (Garcia-Cortazar, Mazaira & Goodman, 2000; Goodman, 2001;
Marzocchi et al., 2004). Este instrumento cientifico possui trés versdes diferentes para atender

as necessidades de pesquisas, clinicas e educacionais.

Segundo Goodman (1997) o instrumento (SDQ) é um breve questionario que corresponde as
“capacidades” e as “dificuldades” comportamentais de criancas entre 4 e 16 anos. Este
guestionario, atualmente, foi validado em varios paises e é utilizado por diversos autores. O
instrumento contém 25 itens que sdo subdivididos e correspondem respetivamente a cinco
escalas, cada uma contendo 5 itens: Escala de Sintomas Emocionais (ESE), Escala de Problema
de Conduta (EPC), Escala de Hiperatividade (EH), Escala de Comportamentos Pré-Social (ECP) e
Escala de Problemas no Relacionamento (EPR). As vantagens na utilizagdo do SDQ foram
evidenciadas em rela¢do a sua versdao mais reduzida, considerando uma maior focalizacdo nas
capacidades e dificuldades, melhores informa¢des sobre dificuldades de
atencdo/hiperatividade, relacdo com colegas e comportamento pré-social (Fleitlich, Cortazar &
Goodman, 2000) Este instrumento, com possibilidade de aplicagdo a vdérios cuidadores da

crianga em desenvolvimento, permite uma recolha rdpida e pratica.

Em Portugal, o SDQ foi traduzido e adaptado por Fleitlich, Loureiro, Fonseca e Gaspar (2004). A
utilidade do SDQ foi confirmada, pois permitiu avaliar as criangas de forma curta e precisa,

facilitando a identificacdo precoce dos problemas das criangas (Marzocchi et al., 2004).

Em 2008, o SDQ foi validado para as idades da educacdo pré-escolar (Gaspar & Seabra-Santos,
2008), tendo os resultados obtidos estabelecido valores normativos para as criangas
portuguesas com idade entre 3 e 6 anos. Pesquisas posteriores (Azevedo, et al., 2013; Homem,

et al.,, 2015; Seabra-Santos, et al,.2016) permitiram concluir que a versdo portuguesa do SDQ,
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pode ser aplicada para obter informacdes fidedignas sobre esta populac¢do especifica (Marzocchi

et al 2004).

Como avaliacdo complementar, recorremos ainda, a uma matriz de incidentes criticos (Anexo
2), que nos permite observar e analisar de uma forma contextualizada alguns dos
comportamentos exibidos pela crianca, através da observacao naturalista. Os registos de
incidentes criticos sdo breves relatos que descrevem um incidente ou comportamento
considerado importante para ser observado ou registado, “competindo ao observador
determinar previamente o que é critico, pois o que é critico é que constitui o objetivo que

orienta todo o processo de observa¢do” (Parente, 2002, p.181).

A definicdo do critério, deve ser uma descricdo precisa do comportamento especifico e da
situacdo que lhe deu origem (Estrela, 1994), ou seja, corresponde a uma forma de descrever
comportamentos pouco habituais (negativos ou positivos) que se observam espontaneamente
dentro ou fora da sala. Os comportamentos a registar devem essencialmente contribuir para
aumentar o conhecimento da crianga e ultrapassar a impressdo vaga e geral que muitas vezes
formamos dela. Desta forma, os dados de observagdo que recolhemos tornam-se mais precisos.
Tal situagdo verifica-se quando queremos avaliar as relagdes sécio-afectivas, as atitudes e alguns

tracos da personalidade.

Na segunda fase, apds a observagao e registo dos comportamentos, iniciou-se o programa de
intervengdo com o objetivo de promover na crianga comportamentos adequados, extinguindo
os indesejados. Neste sentido, foi elaborado um programa de intervengdo com sessdes
fundamentadas no programa “Os Anos Incriveis” e nos fundamentos da modificagao
comportamental, para promover as competéncias socio-emocionais da crian¢a, de modo a

desenvolver comportamentos mais adequados.

Na terceira fase, depois de implementar o programa de intervengao, foi aplicado ao educador
titular novamente o SDQ para comparar com a primeira fase e verificar se houve alteragao dos

comportamentos visados.

Posteriormente, procedeu-se a organizacdo e andlise dos dados recolhidos relativos as

observagdes registadas em ambas as fases de forma a aferir as mudangas de comportamento.
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5. Intervengdo: Promover a Aprendizagem Socio-Emocional na Educagdo Pré-Escolar

A promocao das competéncias emocionais e sociais em criancas em idade pré-escolar pode ter
um impacto significativo na reducao de problemas de comportamento no JI. Isso ocorre porque
o desenvolvimento dessas habilidades ajuda as criancas a lidar com suas emocgdes, interagir de
maneira mais saudavel com os outros e resolver conflitos de maneira construtiva.

Além disso, estudos sugerem que as criangas por volta dos trés anos de idade comecam a
compreender as necessidades e sentimentos dos outros, o que |lhes permite gradualmente
distinguir relagGes positivas e negativas, bem como, geri-las e autorregula-las (Hohman &
Weikart, 2007, citado por Rosenblum, Dayton & Muzik, 2009). A regulacdo emocional
desempenha um papel significativo nessas competéncias emocionais, abrangendo o

conhecimento, a consciéncia e a capacidade de regular as proprias emocodes (Vale, 2012).

As competéncias emocionais desempenham um papel crucial no desenvolvimento das
habilidades de interagcdo e na construcdo de relacionamentos interpessoais. Elas ajudam as
criangas a serem mais aceites pelos seus pares e a envolverem-se de maneira positiva,
atendendo as expectativas sociais (Machado et al., 2008). De acordo com Miller et al. (2006 cit.
Machado et al., 2008), as criangas que possuem um maior conhecimento emocional tendem a
responder de forma mais positiva aos outros, tanto aos seus pares como aos adultos,
demonstram maior empatia, tornando as interacdes sociais mais positivas. Essas habilidades
emocionais estdo associadas a resolugdo eficaz de problemas e conflitos sociais (Machado et al.,

2008).

Bridges, Denham & Ganiban (2004 citado por Vale, 2012) destacam que a regulagdo emocional
envolve flexibilidade, o que significa que as pessoas podem ajustar suas emog¢des de acordo com
as circunstancias, independentemente de essas emog¢des serem negativas ou positivas. Essa
flexibilidade desempenha um papel fundamental no desenvolvimento, uma vez que estudos
indicam que a regulacdo emocional estd diretamente relacionada a prevencdo de

comportamentos de risco (Valente & Monteiro, 2016).

“Um dos papéis do JI é ajudar as criangas a desenvolverem as suas competéncias sociais e
emocionais” (Vale, 2003, p. 2). Segundo este autor, o JI € um lugar privilegiado para as interacGes
entre criancas. Essas interagGes permitem que as criangas compreendam o ponto de vista dos
outros, controlem impulsos, cultivem a empatia, desenvolvam a autoconsciéncia, aprendam a
cooperar e saibam lidar com conflitos. Todas essas habilidades sdo componentes essenciais para

o aprimoramento das "habilidades sociais" das criancgas.
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Tendo em conta o que foi dito anteriormente e baseando-se nas estratégias recomendadas por
Webster-Stratton, (2018) para reducdo dos comportamentos disruptivos e nos fundamentos da
modificacdo comportamental, pretendemos criar um programa de intervenc¢do tendo em vista
promover as competéncias socio-emocionais junto das criangas, assim como criar um guido com

orientacdes de cada sessdo para a educadora da sala do “José”.

12 MOMENTO

Para compreender a dimensdo dos comportamentos perturbadores, a sua frequéncia e o que é
que os fomenta, realizou-se uma matriz de incidentes criticos, onde foram registados os
antecedentes, o que acontece imediatamente antes do comportamento/incidente, o
comportamento perturbador/incidente critico, o que acontece imediatamente depois,
registando-se igualmente algumas observacGes. Segundo Lopes & Rutherford (2001, p. 77)
“Aquilo que se passa antes, depois e durante a ocorréncia de um comportamento especifico é
fundamental para a determinagdo da manutencdo, diminuicdo (ou extin¢do) ou aumento do

nivel desse comportamento.”

Depois de analisar a matriz de incidentes criticos, pudemos observar que o incidente
critico/comportamento a eliminar, acontecia na maioria das vezes quando o educador ou a
assistente operacional se ausentavam por um pequeno periodo de tempo ou quando estavam
ocupadas com alguma tarefa e prestavam menos ateng¢do ao “José”. Em relagdo as
consequéncias, verificdmos que a mais utilizada é o “Tempo de Pausa”, ficando a crianga sentada
numa cadeira, afastada do grupo, por um tempo indefinido. Nas observa¢des pudemos concluir
que quando o “José” é questionado sobre o porqué de um determinado comportamento, ndo
sabe explicar o porqué desse comportamento ou, entdo, responde que outros colegas também

estavam a fazer.

Com base nas entrevistas realizadas aos educadores e assistentes operacionais mais
significativos, constatamos que o “José” tem dificuldade em manter comportamentos

adequados nos momentos em que nao esta em atividade.

Depois de realizar alguns encontros com o educador e fazer o levantamento das preocupagdes
e necessidades em contexto educativo, optdmos por implementar um plano de intervengao por
sessOes definindo, em conjunto, atividades e estratégias com o objetivo de melhorar o

comportamento do “José”.
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22 MOMENTO

Foram definidas, conjuntamente com o educador, trés regras que foram consideradas
prioritarias para serem trabalhadas. Os comportamentos considerados mais perturbadores
foram: andar a correr pela sala, incomodar os colegas, ora a mexer nos seus objetos, ora a
implicar com eles. O educador considerou ainda pertinente acrescentar a regra de colocar o
dedo no ar para falar.

Depois de conversar com as criangas sobre as regras da sala, regras que ja eram familiares, pois
estavam implementadas nos anos anteriores, foi sugerido as criangas que participassem na
elaboracdo das mesmas, para serem afixadas na parede da sala de atividades num local a sua
escolha, de forma a puderem ser relembradas sempre que necessdrio. As regras foram
formuladas como comportamentos observaveis e enunciadas pela positiva: ficar sentado e
deixar as maos a descansar nas pernas, andar a caminhar na sala, por o dedo no ar para falar.
Foi feita uma explicacdo para todo o grupo, sabendo que o “José” tem mais dificuldades em
cumprir as regras, foi feita uma explicacdo mais detalhada para o “José”, certificando que foram

compreendidas por este.

32 MOMENTO

O plano de intervengao consistiu em sessdes fundamentadas nas recomendaces e orientagdes
de Webster-Stratton (2018) com o objetivo de fomentar comportamentos positivos e
desenvolver habilidades sociais e emocionais, com um guido para a educadora, com sugestoes
de reflexdo sobre as praticas, assim como um espa¢o para notas de campo feitas pela

investigadora de forma a poder registar algumas observacoes.

5.1 Sessdo 1 — Organizagao do Contexto Educativo e dos Materiais

A investigacdo tem demonstrado que estruturar o ambiente da sala de aula, criar rotinas diarias,
definir regras e ser consistente sdo medidas proé-ativas para evitar comportamentos
perturbadores; (Doyle, 1990; Gettinger, 1988; Good e Brophy, 1994). Estabelecer hordrios,
rotinas, limites consistentes e regras ajudam as criangcas a autorregularem-se, a sentirem-se
calmas e seguras. Assim sendo, o objetivo desta sessdo é criar um ambiente de aprendizagem
previsivel e seguro, ajudar as criancas a aprenderem e fazerem da sala de aula um lugar onde a

probabilidade de ocorrerem comportamentos desadequados é menor.
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Guiao da Sessao 1

SESSAO 1- organizagdo do contexto educativo e dos materiais

Guiao para o educador

» Organizagdo do espaco educativo (sala de atividades)
- O espaco deve ser acolhedor e estar organizado de forma a proporcionar experiéncias
diversificadas e que incentivem a novas aprendizagens.
- Ndo esquecer de dar importancia a crianga como um ser individual. H& criancas que
necessitam de ocupar um lugar especifico dentro da sala, como ficar perto do educador ou
num espaco livre de distragdoes.

> Organiza¢do dos materiais

- Para proporcionar um ambiente educativo que ajude no desenvolvimento e na
aprendizagem é importante verificar se os materiais disponiveis, sdo diversificados e
desafiantes, tanto no inicio do ano, como ao longo do ano, tendo em atencdo as necessidades
e individualidade do grupo.
- Os materiais devem ser de facil acesso por parte da crianca, promovendo sempre que

possivel a autonomia, partilha e cooperagao.

Sugestoes de reflexao

- A sala de atividades é acolhedora e promove a participacao e o desenvolvimento da crianga?
- A organizagdo do espaco facilita a interagdo das criangas?

-O material existente proporciona o desenvolvimento e estimula a aprendizagem?

-Tenho em conta as especificidades do grupo?

- O material esta acessivel as criangas, para que estas consigam encontrar autonomamente o

gue necessitam para o desenvolvimento das atividades?

NOTAS DE CAMPO

A sala esta equipada por mesas individuais e cadeiras com uma disposicdo em fila e umas
atrds das outras, armarios onde esta guardado algum material que é mais necessario no dia-
a-dia, como estojos e cadernos.

As paredes sdo cobertas com cartazes tematicos que contém muita informacdo. Alguns sdo
dos anos anteriores.

Existe uma grande parte do material guardado em armdrios no saldo, como puzzles,
enfiamentos, bolas, legos, que é usado por todas as salas da instituicdo, sempre que

necessario.
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Foi sugerido a educadora ter alguns puzzles e livros dentro da sala, para as criangas utilizarem
de forma autéonoma e alterar a disposi¢cdo das mesas de forma que as criancgas tivessem mais

contacto umas com as outras, promovendo uma maior participagdo.

5.2 Sessao 2 — Construir Relagdes Positivas com as Criangas

Webster-Stratton (2018) explica-nos que construir relagdes positivas com as criangas é
fundamental, pois ajuda as criangas a desenvolverem uma base emocional saudavel. Elas
aprendem a confiar e a sentirem-se mais seguras, o que é essencial para o desenvolvimento
emocional e da autoestima. Em idade pré-escolar, as criancas come¢cam a aprender a gerir as
suas emocgbes, bem como adquirir competéncias sociais. RelacGes positivas com adultos e
colegas proporcionam oportunidades para praticar a empatia, a resolucdo de conflitos e a

comunicagdo eficaz.

As relacgOes positivas com adultos que valorizam e apoiam as criancas ajudam a construir a sua
autoestima e autoconfianca. Quando as criancgas se sentem apoiadas e encorajadas, estdo mais
dispostas a envolverem-se em atividades e fazerem novas aprendizagens (Rodrigues, 2022). As
relacbes positivas também promovem uma comunicag¢do aberta e saudavel entre adultos e
criangas. Isso permite que as criangas expressem suas necessidades, preocupacbes e

pensamentos, facilitando o entendimento mutuo e a resolugcao de problemas.

Em resumo, as relagGes positivas com criangas em idade pré-escolar sdo cruciais para o seu
desenvolvimento emocional, social e cognitivo. Elas proporcionam um ambiente seguro e
encorajador no qual as criangas podem crescer e prosperar, preparando-as para um futuro mais

saudavel e feliz (Rogers, 1983).

Guiao da Sessao 2

SESSAO 2 - construir relagdes positivas com as criangas

Guiao para o educador

- Conhecer bem as criangas e mostrar interesse pelos seus gostos.

- Conhecer o temperamento e personalidade das criancgas.

- Conhecer a familia e compreender as circunstancias especiais que envolvem as criancas.

- Dar atencdo as criangas, ouvir o que pensam, valorizar as suas ideias e sentimentos.

- Mostrar as criangas que confia nelas, aproveitar todas as oportunidades para mostrar que
acredita nas suas capacidades e que tém expectativas elevadas para elas. Por exemplo, com

uma crianca dificil dar-lhe como responsabilidade algumas tarefas como, distribuir o lanche
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ou ser assistente do educador e ajudar na organizacao do material. Outra forma de mostrar
qgue confia nas criangas é encoraja-las a ajudarem-se umas as outras. Por exemplo, a crianca
“dificil” pode ser boa numa drea e esta pode ajudar um colega que seja menos bom nessa

area.

Sugestoes de reflexao

- Identifico o autodialogo negativo?

- Promovo o autodiadlogo positivo?

- Digo-lhes que acredito que sdo capazes?

- Solicito ajuda nas tarefas didrias e nas responsabilidades da sala?
- Incentivo a colaboracdo entre pares?

- Estou atenta aos seus gostos, ideias e sentimentos?

NOTAS DE CAMPO

O educador identifica o autodidlogo negativo entre as criangas e promove o autodidlogo
positivo, dizendo-lhes que sdo capazes de fazer as tarefas e as atividades propostas. No
entanto, tem algumas dificuldades em gerir os comportamentos desadequados, dando
demasiada atencdo a estes comportamentos, principalmente ao comportamento do “José”,

guando este ndo consegue estar sossegado no seu lugar.

5.3 Sessdo 3 — Definigao das Regras da Sala de Aula
O desenvolvimento social e emocional é fundamental para o bem-estar das criancas. Envolvé-
las na definicdo de regras contribui para o desenvolvimento dessas habilidades. Quando as
criangas tém a oportunidade de participar na definicdo das regras, elas sentem-se mais
empoderadas e valorizadas. Ao participarem na discussdo e na criagdo das regras da sala, as
criangas tém a oportunidade de desenvolver habilidades sociais, como a comunicagao,
colaboragdo e negociagdo. Ajuda-as aprender como expressar as suas necessidades e

preocupacdes de forma construtiva.

Ao envolver as criangas na definicdo das regras, elas também assumem uma maior
responsabilidade pelos seus comportamentos. Tém uma compreensdo mais clara das
expectativas e das consequéncias, ajuda a promover um comportamento mais responsavel.
Estdo mais propensas a estar comprometidas em segui-las. Este envolvimento pode reduzir

conflitos e melhorar o ambiente geral de convivio (Webster-Stratton,2018).
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Guiao da Sessao 3

SESSAO 3 - defini¢do das regras da sala

Guido para o educador

- Envolver as criancas na definicdo das regras. Por exemplo, o educador deve ter uma
conversa com as criangas e perguntar. “Quais é que acham que devem ser as regras da
nossa sala?”

- Conforme as criangas vao apresentando as regras, o educador pode perguntar porque é
gue essa regra é importante. Assim, as criangas ao colaborarem na definicdo das regras,
sentem que elas lhes pertencem e estdo mais empenhadas em cumpri-las.

- Caso as criangas ndo apresentarem alguma regra importante, o educador pode
acrescentar as que faltam e que considera pertinente.

- Possiveis regras para analisar com o grupo: entrar na sala calmamente, sentar no lugar,
pOr a mao no ar para falar, deixar as maos a descansar nas pernas, falar baixo com os

colegas e educador.

Sugestoes de reflexao

- As criancgas foram envolvidas na definicdo das regras?
-As regras estdo definidas de forma clara e em comportamentos positivos e observaveis?

- As criangas perceberam qual o comportamento que é esperado?

NOTAS DE CAMPO

O educador referiu que o grupo de criangas é o mesmo e que ja conhecem as regras uma
vez que sdo as mesmas do ano letivo anterior. Foi feita uma recapitulacdo das regras no
inicio do ano letivo e o educador vai relembrando e vai chamando atengdo para o
cumprimento das mesmas, sempre que necessario.

Foi sugerido fazer em conjunto com as criangas uma reformulagao das regras ja

existentes.

5.4 Sessdo 4 — Implementagao das Regras

A implementacdo de regras na idade pré-escolar requer uma abordagem sensivel e adaptada a

idade das criangas. Deve ser implementada uma regra de cada vez. As regras devem ser simples,

claras e faceis de entender. A consisténcia é fundamental, as regras devem ser aplicadas de

forma consistente por todos os adultos, o que ajuda as criangas a entenderem as expectativas e

a evitar confusdes. E importante explicar as criangas o porqué de existir uma determinada regra.
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Por exemplo, explicar que andar devagar na sala evita acidentes e ajuda a manter a seguranca

na sala (Webster-Stratton, 2018).

Como mencionado anteriormente, envolver as criancas na criacdo das regras é mais eficaz. E
importante, juntamente com as criangas, definir as regras com exemplos concretos. Por
exemplo, mostrar como andar devagar na sala. Sempre que possivel reforcar o comportamento
positivo, elogiar as criancas quando elas seguem as regras, isso motiva-as a continuar a

comportarem-se de maneira adequada.

Ajudar as criancgas a desenvolver habilidades de autorregulacao, incentivando-as a pensar sobre
como o seu comportamento afeta os outros e a si mesma, ajuda a promover o desenvolvimento
de habilidades sociais e emocionais. A implementacdao de regras no pré-escolar deve ser uma

experiéncia positiva que promove o desenvolvimento das criancas.

Guido da Sessdo 4

SESSAO 4 - implementagdo das regras

Guido para o educador e intervengdo com as criangas

- Depois do educador reformular as regras com as criancas de forma clara e em
comportamentos positivos e observaveis, em conjunto serdo selecionadas as regras que
consideram mais importante, ou seja, quais os comportamentos que o educador tem que
chamar mais vezes atencdo. As regras selecionadas foram: “Deixar as maos a descansar nas
pernas”, “Colocar o dedo no ar para falar” e “Entrar na sala a caminhar”.

- De seguida o educador pede a uma crianca para fazer uma dramatiza¢cdo e demonstrar o
comportamento que é esperado, outras criangas também poderdo fazer a demonstracao.

- Cada uma das criangas recebe um elogio e a aprova¢ao do educador por terem feito o
comportamento correto, cumprindo assim a regra pretendida.

- Fazer um registo num placard com as regras, formuladas de forma clara e em
comportamentos positivos e observaveis. Por exemplo, “Colocar o dedo no ar para falar”, em
vez de, “Fala na tua vez” ou “Nao falem todos ao mesmo tempo”.

- Pedir as criangas para fazerem um desenho das regras (Anexo 3) a trabalhar e juntar ao
registo.

- O educador ird concentrar-se numa regra por semana.

Porque passa muito tempo a chamar atencao das criangas para ndao mexerem no material que
estd em cima da mesa e para ndo implicarem uns com os outros, ficou decidido que a primeira

regra a ser trabalhada é: “Deixar as mdos a descansar nas pernas”.
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- Como o “José” tem mais dificuldade em cumprir as regras, sera feito um quadro com o
comportamento pretendido e é explicado ao “José” que cada vez que conseguir ficar com as
maos nas pernas a descansar, recebe um autocolante em forma de estrela que ird colocar no
quadro do comportamento pretendido. No final da semana, se o “José” tiver 20 estrelas tem
direito a uma recompensa escolhida por ele anteriormente.
- Possiveis recompensas: Fazer um jogo no computador com o educador.

Fazer um puzzle com o educador.

Escolher uma histéria para ser lida a turma.
- O “José” deve receber um elogio, sempre que tenha uma tentativa de colocar as maos a
descansar nas pernas. (por exemplo, “Estou a ver que estds a esforcar-te para manteres as
maos a descansar nas tuas pernas, muito bem, vais conseguir uma estrela”.)
- Assim como, sempre que consiga manter durante algum tempo, mesmo que seja por pouco
tempo, as maos a descansar nas pernas, o educador deve fazer um reforco positivo. (Por
exemplo, “Boa “José”, estas a conseguir manter as tuas maos a descansar nas tuas pernas,
parabéns, tens direito a uma estrela”.) da-lhe de imediato a estrela e pede ao “José” para
colocar a estrela no quadro do comportamento pretendido.
Quando o educador considerar que o comportamento estd adquirido, passamos para os

comportamentos seguintes. “Colocar o dedo no ar para falar” e “Entrar na sala a caminhar”.

Sugestoes de reflexao

- A dramatizagdo e o treino serviram para as criangas compreenderem exatamente o
comportamento esperado para cumprirem a regra?

- As criangas perceberam quais foram as regras que ficaram definidas?

- As criangas perceberam qual é a primeira regra a ser trabalhada?

- 0 “José” percebeu como funciona o quadro do comportamento pretendido e o sistema de

créditos?

NOTAS DE CAMPO

As criangas participaram com entusiasmo na dramatizacdao. Todas as criangas quiseram
escolher um comportamento e colocd-lo em pratica. Foi um momento positivo e divertido.

O “José” participou com entusiasmo na definicdo das regras e pediu para participar na
dramatizagdo dos comportamentos considerados adequados para cumprir as regras

definidas.

34



Mestrado em Educagdo Especial — Dominio Cognitivo -Motor

5.5 - Plano de Incentivos
Quando os educadores reduzem ou deixam de prestar atencdo aos comportamentos
inadequados das criancas e reconhecem o poder da sua atencdo para reforcar os
comportamentos adequados através do elogio, do reforgo positivo e de incentivos, verifica-se
uma alteracdo dos comportamentos da crianca. Quando as criangas percebem aquilo que o
educador presta atenc¢do, estdo a aprender os comportamentos que sdo valorizados pelo
educador, pois “As criangas que mais precisam de afeto pedem-no das formas menos afetuosas;
o mesmo se pode dizer das criangas que mais precisam de atengao positiva, elogios e incentivos”

(Webster-Stratton, 2018, p. 81).

Webster-Stratton (2018) reforcam que uma das maneiras de reforcar as aprendizagens, consiste
em usar marcadores materiais como autocolantes ou simbolos, recompensas especiais, para
gue as criancas tenham a nocado dos seus progressos. Deste modo, a utilizacdo de programas de
incentivos tem apresentado resultados positivos na modelagem dos comportamentos,
aumentando a participacdo das criancas na realizacdo das tarefas e a manifestacdo de
comportamentos colaborativos, enquanto se observa uma reducdo de comportamentos
disruptivos.

Sempre que o “José” realiza os comportamentos positivos, ou seja, cumpre as regras que foram
definidas anteriormente, recebe um autocolante em forma de estrela, que ird colocar no quadro
do comportamento da sala (Anexo 4) Caso no final da semana, na sexta-feira, o “José” tenha
obtido 20 estrelas, terd uma recompensa especial, beneficiando de um privilégio escolhido pelo
proprio, conforme referido no guido da sessdo 4. O elogio e a recompensa social devem ser
usados para reforcar os esforcos do “José, de forma a que este se sinta motivado para prosseguir

na aprendizagem do comportamento pretendido.

6. Analise dos Dados - Antes da Intervengao
6.1 Entrevistas

Como ja foi referido anteriormente, tendo em conta o modelo de pesquisa adotado procedeu-
se a realizacdo de entrevistas individuais. Atendendo a organizagao da instituicdo em relagao
aos recursos humanos e aos diferentes contextos, optamos por elaborar dois guides, um dirigido
ao educador titular e outro dirigido a trés assistentes operacionais e a dois educadores que
acompanham o “José” na valéncia de apoio a familia (almoco e final do dia). Todas as entrevistas
foram realizadas individualmente, em contexto escolar e em espacos onde se procurou garantir

suficientes condi¢Ges de siléncio e privacidade. (Anexo 5).
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Pelos dados demograficos constata-se que as assistentes operacionais sdo do sexo feminino, um
dos educadores é do sexo feminino e o outro é do sexo masculino. Relativamente a idade, esta
varia entre os 41 e os 66 anos. No que respeita a forma¢ao académica, podemos verificar que
os educadores tém licenciatura em Educacdo Pré-escolar, tendo um deles concluido
posteriormente mestrado em Ciéncias da Educacdo. Em relagdo as assistentes operacionais tém
todas o 122 ano de escolaridade e formagdo na drea da educagdo, com excecao da assistente
operacional com mais idade que tem o 42 ano de escolaridade e ndo tem formacdo na drea. No
que diz respeito ao tempo de servigo dos entrevistados, verifica-se que este varia entre os 6 e

34 anos, e que, exerceram fungdes sempre nesta instituicdo a excecdo de um dos educadores.

Passaremos agora a apresentar os dados recolhidos através das entrevistas. Em relacdo a

guestdo numero um, todos os participantes revelaram gostar da profissdo que exercem.

Na questdo numero dois pretendiamos saber quais sdo os desafios que os participantes
encontram nesta profissdo ou que sdo colocados pelas criangas. As respostas permitem
perceber que os participantes consideraram que os maiores desafios sdo: trabalhar com criangas
com caracteristicas diferentes e com criancas dificeis de motivar, por estarem muito
dependentes das tecnologias ou terem muitos brinquedos, mais interessantes do que aqueles
gue a escola oferece e esta ndo os motivar. Referiram ainda, ser um desafio transmitir as familias
o que consideram importante para que o processo educativo funcione, como o desenvolvimento
de valores, de autonomia, de responsabilidade e educagdo, para que as familias valorizem a
educagdo pré-escolar e o educador e haja uma maior consisténcia entre casa e JI. Mencionaram
ainda que as criangas trazem maus habitos de casa, como por exemplo, na alimentacdo e no

cumprimento de regras.

Quanto a questdo «Ha quanto tempo conhece o “José”?», os participantes foram unanimes a
responder que conhecem o “José” desde que este entrou para a instituicdo, com um ano de

idade.

Em relagdo ao periodo do dia em que estdo com o “José”, os educadores referiram que estdo
no periodo a seguir ao almoco, no final do lanche da tarde e nas interrupc¢des letivas. As
assistentes operacionais, estdo no periodo da manha quando o “José” chega ao JI, por volta das
7:45/8:30h e no periodo de final da tarde quando os pais o vém buscar, por volta das

17:00/17:30h.

O espaco onde as criangas permanecem maioritariamente é no saldo, sempre que o tempo

permite vao ao recreio a seguir ao almogo e a seguir ao lanche da tarde.
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Na questdo onde se perguntava como caracterizam o “José”, os participantes responderam com

n o«

expressoes, tais como: “é uma crianca doce”, “afave

I”, “carinhosa”. Sendo que a expressao mais
usada foi “irrequieta”, principalmente nas atividades livres. Foi ainda referido que ndo o

consideram uma crianca agressiva e consideram que ele tem necessidade de chamar atencao.

No que diz respeito a relagdo do “José” com os colegas, os participantes consideram que ele tem
uma boa relacdo com os colegas e que se preocupa com eles, demonstrando uma atencdo
especial para com os bebés da creche. No entanto, referiram que, por vezes, retira os
brinquedos aos colegas e que gosta de fazer “palhagadas”. Consideram ainda, que os colegas
gostam do “José”, ndo se afastam dele, acham-lhe piada e gostam das brincadeiras e das
“palhacadas” dele. Um educador e uma assistente operacional referiram que quando os colegas
se apercebem que o adulto estd constantemente a repreendé-lo, acabam por fazer queixinhas

dele, mesmo quando ele ndo tem culpa ou nao é responsavel pela situacao.

L0

Na questdo respeitante as atividades desenvolvidas com o “José”, os educadores responderam
gue brincam, fazem jogos ludicos orientados e livres, contam histérias e fazem atividades de
expressao plastica relacionadas com os dias tematicos. As assistentes operacionais referiram
gue brincam com os brinquedos ou fazem jogos de roda, jogos tradicionais como a cabra-cega,

o lencinho ou o jogo das cadeiras, mas com arcos.

Quando questionados sobre o comportamento que o “José” apresenta nesse periodo, os
participantes foram unanimes em responder que nas atividades orientadas o “José” controla-se
melhor, apresenta um comportamento mais tranquilo. Nas atividades livres e em grande grupo
tem mais dificuldade em se controlar, torna-se mais irrequieto e agitado, corre pelo salao, faz

piruetas, destrdi as construcbes dos colegas.

Ainda sobre que tipo de comportamentos problematicos, os participantes consideraram que os
comportamentos do “José” ndo sdo propriamente problematicos. Consideram que se deve
ponderar sobre o que sdao comportamentos problematicos, porque, o que acontece é que os
seus comportamentos ndo se enquadram nos comportamentos que os adultos consideram
“normais”. Frequentemente, o “José” manifesta comportamentos que nao sdo aceitaveis, como
perturbar os colegas, ndo ficar sentado, estar muito irrequieto, correr pelo saldo ou destruir as

construgdes dos colegas.

Questionamos também, os participantes, quanto aos sentimentos que estes comportamentos

Ihes provocam. As respostas foram unanimes: ndo se sentem bem, sentem-se impotentes e ndo

37



Escola Superior de Educagédo | Politécnico de Coimbra

sabem como agir com ele. Consideram que chamar atencdo ou coloca-lo de castigo ndo surte

efeito, pois o “José” continua a manifestar estes comportamentos.

Quanto a percegao dos sentimentos pelo préprio “José “nestes momentos, alguns participantes
referiram que fica triste, tendo vindo a aceitar melhor agora quando é repreendido ou fica de
castigo, o que ndo acontecia hd um tempo atras. Antes chorava, esperneava e gritava. Outros
participantes consideram que fica indiferente, mas fica triste quando é retirado de uma
atividade de que gosta. Mencionaram ainda, que o “José” refere frequentemente “Hoje vou-me

portar bem.”

Na questdo o que poderia ser feito de diferente para ajudar o “José”, um educador considerou
gue se deveria trabalhar algumas competéncias com os pais, como gestao dos comportamentos
e gestdo das emocbes. Uma assistente operacional referiu que a frequéncia regular de uma
atividade extraescolar que o “José” gostasse e onde poderia gastar energias poderia ajudar. Os

outros participantes referiram nao saber o que se poderia fazer para o ajudar.

Na questdo se é hdbito a equipa educativa partilhar estratégias para lidar com os
comportamentos problematicos, um educador respondeu, que havia esse habito e referiu que
costuma conversar com o “José” sobre o comportamento que teve e sobre a forma mais
ajustada de agir. Normalmente a estratégia é retira-lo e coloca-lo noutra sala, fica sentado numa
cadeira. Depois conversam com ele e explicam que se ndo mudar de comportamento é
encaminhado para o gabinete da diretora para conversar com esta. Outras vezes vai a casa de
banho com supervisdo, lavar a cara para ver se espairece e altera o comportamento. Os
restantes participantes referiram que ndo ha o habito de partilhar estratégias, tendo um
participante referido que, provavelmente, seria importante que o fizessem. Outro participante

concluiu que cada um atua da forma que considera mais correta.

20

Quando questionados sobre as principais dificuldades com que se deparam com o “José”, um
participante mencionou os comportamentos desajustados e perigosos, como atirar as cadeiras,
pecas, terra e os empurrdes que da aos colegas. Embora depois tenha referido que, este ano
letivo, estes comportamentos mais agressivos foram extintos. Os outros participantes
consideraram que as principais dificuldades eram a agita¢do e a inquietude, pois é uma crianga

que tem a necessidade de estar sempre a mexer.

Foi ainda perguntado se consideram que necessitam de formacdo nesta area. Todos os
participantes consideraram que sim, tendo uma assistente operacional referido que a melhor

formacdo é estar com as criangas, considera que aprende muito com elas. Outra também, refere
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que a formacdo nesta area é importante, no entanto, como estd para se reformar e trabalha no

ber¢drio ndo considera necessario fazer formagao.

Passamos agora a analisar os dados recolhidos através da entrevista efetuada ao educador
titular. O educador titular tem 47 anos de idade, é licenciado em Educacao pré-escolar e tem 22

anos de servico, tendo trabalhado sempre nesta instituicdo. (Anexo 6)

As primeiras questdes da entrevista, sdo questbes generalistas sobre os comportamentos das
criancas em geral, sendo depois as questdes finais mais direcionadas a crianca em estudo.

Assim, com a primeira questdo pretendemos saber, na opinido do educador, qual o
comportamento expectdvel para as criangas em idade pré-escolar. O educador considera que
as criangas apresentam comportamentos distintos, muitos dos quais podem parecer rebeldes.
E comum que exijam a nossa aten¢do constante. E importante reconhecer que essa fase da
infancia é fundamental para moldar comportamentos de forma a prevenir comportamentos
problemdticos no futuro. Embora muitas vezes, alguns comportamentos, ndo sejam
devidamente valorizados. Os pais frequentemente permitem certos comportamentos ou tratam
as criangas como bebés por mais tempo do que deveriam. Infelizmente, refere o educador, mais

tarde podem ter dificuldades em controlar esses comportamentos desadequados.

Quando se pediu para caracterizar o seu grupo de criangas, em termos de comportamento, o
educador referiu que, “de uma forma geral é um grupo que se consegue trabalhar os
comportamentos. Existem criangas mais rebeldes do que outras, mas acabam por aceitar as
regras. Os pais, muitas vezes, ficam admirados como é que nds conseguimos lidar com os

comportamentos inadequados que tém na escola, e eles em casa ndo conseguem”.

Foi questionado, ao educador, quais os comportamentos das criangas que considera
problematicos no Jardim de Infancia. Ele refere que os comportamentos problemdticos incluem
ndo aceitar as regras estabelecidas no grupo, ndo aceitar a opinido dos colegas e a ma educacdo

gue demonstram quando respondem aos adultos.

Quando questionado, sobre a que se devem esses problemas de comportamento, o educador
considerou que o comportamento das criangas resulta da falta de atencdo, de didlogo, de
paciéncia e de disponibilidade dos pais. Considera ainda que as crian¢as passam muitas horas

no telemével ou no tablet, o que influencia depois o0 seu comportamento e as suas atitudes.

No que diz respeito a definicao e cumprimento de regras da sala, o educador mencionou que as

regras definidas na sala sdo: “falar baixinho, ndo empurrar nem bater em ninguém, respeitar os
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colegas e os adultos. Usar as “palavras magicas” como, desculpa, obrigada e por favor. Ser amigo
e brincar sem magoar ninguém. Manter a sala limpa e arrumada. Ouvir quando o educador esta

a falar. Estar bem sentado. Levantar o dedo antes de falar e esperar pela sua vez”.

Em relagdo a como foram definidas as regras e se estdo estabelecidas consequéncias para
qguando as regras nao sdo cumpridas, o educador explicou que as regras foram definidas por ele,
no inicio do ano letivo, e que estdo afixadas num cartaz na parede da sala de atividades, sendo
de vez em quando, relembradas. Em relagdo as consequéncias, existe na sala um cartaz com um
simbolo de um emoji triste e quando uma crianca ndo cumpre alguma regra é chamada atencao,

€aso 0 mau comportamento persista, 0 seu nome é colocado no cartaz.

Passamos agora a analisar as questdes mais direcionadas ao “José”. Relativamente a questdo
«H4 guanto tempo é que é educador do “José”?», este referiu que foi educador da crianca na
creche, quando este tinha dois anos de idade e é agora aos cinco anos, ou seja, é o segundo ano

letivo, ndo sendo anos seguidos.

O educador descreve-o como sendo uma crianca rebelde, mas meiga. Em termos de
comportamento é muito irrequieto, ndo sendo capaz de estar sentado a brincar com pecas de
legos com os colegas. Tem um comportamento inconstante. Nas brincadeiras ndo consegue
estar muito tempo na mesma atividade. Tem tendéncia a ficar com um carro ou outro brinquedo
que lhe permita andar a volta do tapete ou permita estar em movimento. Estd sempre a implicar

com os colegas. Tem de ser constantemente chamado atengdo.

Sobre a relagdo do “José” com os colegas da sala e dos colegas da sala com ele, o educador
referiu que tém uma boa relagdo, que os colegas gostam dele que ndo o péem de parte, mas
também estdo sempre a fazer queixas dele. Por outro lado, admiram-no, acham graca as tolices
que ele faz. Para algumas criancas ele é o lider. O educador referiu entre risos, que o “José” lhe

faz lembrar a personagem do “Tom Sawyer.”

A questdo «Considera que o “José” tem comportamentos problematicos e quais s30?», a sua
opinido é afirmativa, tem comportamentos problematicos. Refere que é uma crianca que gosta
de testar os limites. Nao o considera uma crianga violenta, porque apesar de bater ou empurrar
espontaneamente, nao sabe explicar porque o faz quando é questionado. Refere ainda que tem
comportamentos como cuspir, destruir as construcdes dos colegas e rir quando um colega cai

Ou se magoa.
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Ao ser questionado sobre como se sente quando o “José” tem estes comportamentos, refere
sentir-se triste pela crianca, pois ndo é agradavel estar sempre a chama-lo atencdo. Ja o José, na
opinido do educador nestes momentos, acha que ele fica indiferente, refere que no inicio do
ano quando era repreendido ficava revoltado. Mencionou que houve um dia que disse “eu ndo

consigo me portar bem”.

Em relagdo as estratégias que utiliza para prevenir estes comportamentos, o educador refere
atribuir-lhe algumas tarefas de responsabilidade, tais como, ser o chefe, ir a frente no
“comboio”, distribuir a bolacha na hora do lanche e ir com ele tirar fotocdpias. Refere que o
“ el ~ ~

José” gosta de desempenhar estas tarefas e de ter esta atenc¢do, no entanto, ndo melhora o

comportamento.

Quanto a haver uma concertacao de estratégias com as assistentes operacionais e a restante
comunidade educativa, respondeu que nao existe partilha de estratégias e que cada um age da
forma que considera mais correta. Em relacdo ao que se poderia fazer de diferente para ajudar

L0

o “José” a ndo ter estes comportamentos, refere ndo saber como atuar, considera que estes
comportamentos ja estdo muito enraizados e que a crianga ndo consegue controlar a agitacao

que tem.

Sobre o que acha que as outras criangas pensam sobre o comportamento do “José”, menciona
que as outras criancas reconhecem que o “José” ndo tem comportamentos corretos e dai

estarem sempre a fazer queixas.

Sobre a comunicagdo estabelecida entre o JI e os pais e sobre a perce¢do que os pais tém do
comportamento do José, refere que fala com os pais no final de cada periodo, quando entrega
as informacdGes e sempre que necessario, quando surgem situa¢des mais problematicas. Refere
ainda que os pais tém perce¢do dos comportamentos do filho e que em casa também tém

dificuldades em gerir estes comportamentos, também o consideram irrequieto e agitado.

6.1.1 Discussao dos Resultados das Entrevistas
Com base nas entrevistas realizadas direcionadas aos educadores de infancia e assistentes
operacionais, percebemos que, de um modo geral, consideram o ambiente familiar da crianca
muito permissivo, sem regras definidas, o que faz com que a escola assuma o papel principal na

sua educacao.

Segundo a nossa pesquisa, muitos autores destacam o papel fundamental da familia no

desenvolvimento infantil (Lima, 2003), realgando que os pais exercem uma grande influéncia no
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desenvolvimento e bem-estar da crianga (Cruz & Ducharne, 2006). Silveira (2007), segue a
mesma linha de pensamento afirmando que a socializagdo primaria é uma tarefa que compete
Unica e exclusivamente aos pais. Salvo; Silvares e Toni (2005, p. 194), reforcam esta ideia,
afirmando que “o adequado desenvolvimento infantil € o somatdrio de diversos fatores, porém,

0s pais estdo entre os mais importantes”.

Nos seus relatos, os participantes fizeram algumas considera¢des sobre a relagdo do “José” com
os pares. Segundo Cardoso (2011) a crianga tem o primeiro contacto com as regras sociais na
familia, mas ao ingressar no pré-escolar ela amplia os seus relacionamentos. Aqui estabelecem-
se as primeiras regras de convivio social (Lima, 2003). No jardim de infancia as regras servem
para orientar e formar uma rotina, para que as criangas possam desenvolver-se, aprender com
as relagBes que elas mesmas constroem, assim como com as suas interagdes com os colegas,
educadores e auxiliares, e com os objetos que constituem o seu ambiente escolar. Como refere
Cardoso (2011), as regras s6 existem porque existem relagdes entre os individuos, e estas sdo

estabelecidas, justamente para organizar estas relacdes.

2

No que diz respeito a relacdo dos educadores e das assistentes operacionais com o “José”, os
relatos recordam-nos o estudo realizado por Reis (2013), onde o autor defende que o educador
é o responsavel na sala pelas criancgas, e que para além dos objetivos a cumprir, uma das suas
preocupacdes, passa pela relacdo que desenvolve, a forma como interage, bem como a
educacdo emocional das criangas. Nesta sequéncia, Vale (2009) refere que existem varios
fatores que podem condicionar as emog¢des tanto do educador como de cada crianca. Assim a
educacdo emocional é feita de forma abrangente, constante e duradoura. “No seio de um grupo
de criancas, as emog¢des sdo transmitidas tanto do adulto para a crianca, como da crianca para

o adulto, como de crianga para crianga” (Vale, 2009, p. 132).

Citando, ainda a mesma autora, é importante salientar que ao desenvolver competéncias sdcio-
emocionais nas criangas, os educadores estdo a contribuir para um desenvolvimento de
comportamento social correto, evitando assim, futuros problemas que prejudiquem esse
mesmo desenvolvimento (Vale, 2009). Considera-se que é fundamental que a relagdo entre
educador e crianga seja baseada num clima de afeto, compreensao, amizade, respeito, entre
outros, pois s6 assim é que a crianca aprende o que esta certo e o que esta errado, bem como
comecga a perceber os seus sentimentos e emogdes e assim respeitar e compreender os

sentimentos e emogdes das outras criangas e dos adultos.
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Foi possivel constatar que os participantes tiveram alguma dificuldade em definir maus
comportamentos, tal como ao longo dos anos, variadissimos autores também tiveram. Os
impulsos de agressividade sdao caracteristicas inerentes ao ser humano, e desde tenra idade que
este é exposto a determinadas situacbes e contextos que fazem sobressair esta caracteristica.
Tendo por base a tese de mestrado de Dias (2010, p. 17), os maus comportamentos de
indisciplina/agressividade “diferem, significativamente, daquilo que é esperado para a sua
idade,”. Ou como salienta Costa et. al (2001), sé quando um comportamento é reconhecido por
alguém como excessivo e desajustado é que é classificado de problema de comportamento. Katz
e McClellan (1997) definem o mau comportamento em criangas de idade pré-escolar como
processos de resisténcia de grupo, a partilha de brinquedos e de afetos e/ou as rotinas, assim
como, as normas da sala de aula. Nesta definicdo constam a maior parte dos comportamentos

gue os participantes evidenciaram nas suas entrevistas como sendo os mais problematicos.

Os comportamentos de agitacdo motora relatados pelos participantes interferem na atividade
diaria da crianca e do grupo, refletindo-se negativamente nas relacdes que estabelece com os
seus pares. Estes comportamentos além de incomodarem o grupo sdo geralmente os mais
percetiveis e intoleraveis para os participantes. Como ndo consegue ficar quieto por muito
tempo, o “José” faz barulho, cria agitacdo, desestabiliza o ambiente, prejudicando o normal

desenvolvimento das tarefas e por esse motivo surgem os conflitos.

Verificamos que os participantes nas entrevistas caracterizam o comportamento impulsivo pelas
dificuldades de relacionamento, precipitacdo e conflitos. Barkley (2006) diz-nos que a
impulsividade consiste na dificuldade em inibir comportamentos e regular a atividade, em
resposta a exigéncias a algumas situacOes. Muitas vezes respondem de forma rdpida a
acontecimentos, ndo respeitam as regras, ndo esperam pelas instrugdes, ndo medem as
situagBes que podem ser de perigo, e querem ver os seus interesses satisfeitos no imediato,
dizem muitas vezes o que nao devem. Estes comportamentos criam perturbagdo no contexto
escolar e criam prejuizos nas relagdes sociais com os pares. A falta de atengdo, a agitacdo e a
impulsividade impossibilitam a crianca de participar com sucesso nas atividades quer com os
pares quer em grande grupo, por vezes, iniciam conflitos, interrompem e falam sem autorizagao.
Conforme relatado, estes comportamentos causam situagdes de rejeicao por parte dos pares,

podendo mesmo conduzir ao isolamento (Garcia, 2001), o que ndo se verifica neste caso.

Em relagdo as estratégias utilizadas para lidar com os comportamentos problematicos, como ja
referido anteriormente, constatamos que a maioria dos participantes referiram nao terem

estratégias definidas e cada um resolve os problemas da forma que considera ser a melhor, pois
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reconhecem ndo terem conhecimento de estratégias adequadas para estas situacdes. Referiram

ainda, que procuram resolver as questdes através do dialogo e da compreensao.

A investigacdo tem demonstrado que construir relagbes positivas, ajudam a crianga a
desenvolver uma base emocional saudavel, aprender a confiar e a sentir-se mais segura, o que
é essencial para o desenvolvimento emocional e aquisicdo de competéncias sociais. Relagoes
positivas com adultos e colegas proporcionam oportunidades para praticar a empatia, a

resolugdo de conflitos e a comunicagdo eficaz (Webster-Stratton, 2018).

Acreditamos que tanto quanto possivel, os educadores devem ajudar a crianca a ultrapassar as
suas dificuldades, respeitando o seu nivel de maturidade, o seu pensamento e a sua
individualidade, ou seja, leva-las a cumprir as regras da sala, que a priori, ja estdo definidas,
tendo por base o conhecimento que tém da personalidade e da idade da crianca, “... porque os
educadores podem evitar problemas de comportamento antes de eles aparecerem e estimular,
assim, o crescimento social saudavel das criancas, mesmo daquelas com menor habilidade ao
nivel do desenvolvimento social” (Vale, 2009, p. 133). Assim, a partilha de estratégias com a

L0

equipa educativa é fundamental para ajudar o “José”. Estruturar o ambiente da sala de aula,
criar rotinas didrias, definir regras e ser consistente sdo medidas pré-ativas que podem ajudar a
evitar comportamentos perturbadores, conforme podemos concluir em investigacdes realizadas
por Doyle (1990), Gettinger (1988), Good e Brophy (1994), (todos citados por Webster-Sratton,

2018, p.61).

No que respeita a formagdo, parece-nos essencial para garantir que educadores e assistentes
operacionais estejam preparados para enfrentar os desafios e promover o sucesso das criangas,
e neste caso especifico promover a mudanga de comportamento que se promova a agdes de
formacgao especificas sobre esta tematica. A formagao no ambiente educativo proporciona
conhecimentos e competéncias necessdrias para agir de forma eficaz, possibilita o
desenvolvimento continuo e permanente, no coletivo (docentes e assistentes operacionais), de
modo que o espago escolar passa a ser um ambiente de reflexdo e interven¢do, em que os
profissionais dao sentido as experiéncias e aos saberes, sempre com a possibilidade de repensar

as suas praticas.

O professor de educagdo especial desempenha um papel fundamental nesta parceria, pois
possui conhecimentos especificos, é profissionalizado e possui competéncias préprias que sdo
essenciais para trabalhar de forma eficaz com estas criangas. Segundo Correia (2008, p. 19) este

trabalho colaborativo deve ser entendido como “servigos de apoio especializados destinados a
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responder as necessidades especiais do aluno com base nas suas caracteristicas e com fim de

maximizar o seu potencial.

6.2 Questionario de Capacidades e de Dificuldades (SDQ)

O SDQ pode ser utilizado como instrumento de triagem, podendo fazer parte de uma avaliacdo
clinica ou também aplicado como instrumento de investigacdao de comportamentos, emogdes e
relagdes interpessoais das criancas e adolescentes. Inclui uma classificacdo global dos problemas
de humor, concentragdo, comportamento e interagcées com os outros e também aborda o seu
impacto e sobrecarga nos outros.

Seguidamente, iremos proceder a andlise e discussao dos resultados do SDQ versao de relatério
dos professores preenchido pelos seis participantes no estudo. Considerdmos importante
utilizar este questiondrio, de forma a obter informacdo complementar sobre o comportamento

em contexto escolar.

6.2.1 Discussao dos resultados do SDQ
Este questiondrio refere-se aos acontecimentos dos Ultimos seis meses e gera uma pontuacao
total das dificuldades, que se obtém através da soma de todas as subescalas, exceto a escala de
comportamento pré-social, deste modo a pontuacdo total do resultado pode variar entre 0 e

40.

Os valores atribuidos a cada um dos itens estdo estandardizados de 0 “N3o é verdade”, 1 “E um
pouco verdade” e 2 “E muito verdade”, para todos os itens a excecdo dos itens 7, 14, 15, 17 e
18, em que o sentido de resposta é o inverso onde 0 “E muito verdade”, 1 “E um pouco verdade”

e 2 “N3o é verdade”.

Os resultados de cada escala sdo obtidos pelo somatdrio dos valores dos 5 itens dessa escala e
o resultado do total das dificuldades corresponde a soma dos valores das seguintes escalas:
Sintomas Emocionais, Problemas de Comportamento, Hiperatividade e Problemas de
Relacionamento com os colegas. Os resultados do total das dificuldades e das outras escalas sdo
seguidamente interpretados como “Normal”, “Limitrofe” e “Anormal”.

Um dos aspetos mais atrativos do SDQ é a sua brevidade. A facilidade de aplicacdo é uma
caracteristica que também é salientada por diversos autores (Koskelainem, Sourander e
Kaljonen, 2000; Muris, Meesters & Van Den Berg 2003; Becker et al 2004; Capron, Thérond e
Duyme 2007).
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Tabela 1

Resultados obtidos do Questiondrio de Capacidades e Dificuldades

Sub-escalas Pontuagdo Pontuagdo Pontuagdo
Minima Madxima Obtida
Sintomas emocionais 0 10 1,5
Problemas de comportamento 0 10 1,8
Hiperatividade 0 10 7,1
Problemas com os colegas 0 10 1,8
Total de Dificuldades 0 40 14,1
Comportamento proé-ativo 0 10 6,6

Na apuragdo dos dados, podemos observar que todos os participantes do estudo deram uma
pontuacdo elevada na Escala de Hiperatividade, tendo em consideracdo o intervalo de
referéncia é considerado que estd dentro dos parametros anormais. Em relacdo as Escalas de
Problemas de Comportamento, Problemas com os Colegas e Comportamento Pré- Social,
podemos constatar que a pontuacdo obtida pela avaliagdo de cinco participantes remete-nos
para parametros normais e um participante remete-nos para uma situacao limitrofe.

Os resultados ndo revelaram significancia em relacdo a avaliacdo da Escala de Sintomas

Emocionais, apontando para uma crian¢a dentro dos parametros normais.

No que diz respeito as interagdes com os outros, o impacto e a sobrecarga que tem nos outros
e na prépria crianga, permite-nos concluir tendo em conta a pontuacdo obtida, que um
participante nos remete para parametros normais, dois participantes remetem-nos para

parametros limitrofes e trés participantes remetem-nos para parametros anormais.

A pontuacdo Total das Dificuldades, leva-nos a concluir que a avaliagdo de dois participantes
remete para parametros normais, um participante remete-nos para uma situagao de limitrofe e

trés participantes remetem-nos para parametros anormais.

Em sintese conclusiva, a andlise dos resultados obtidos, permite-nos constatar que os
comportamentos relativos a hiperatividade, sdo considerados pelos participantes os que mais
perturbagdo causam na crianga, em contexto escolar. Estes comportamentos tém uma
repercussdo significativa no desempenho e habilidades educativas da criangca, nomeadamente
na manifestacdo de dificuldades de aprendizagem em dreas especificas, ao nivel do
comportamento adaptativo, podem desenvolver comportamentos disruptivos em sala de aula
e apresentar dificuldades no cumprimento de regras. Embora com implicacbes ao nivel da
aprendizagem, os comportamentos relativos a hiperatividade, sdo antes de mais um problema
de comportamento que evidencia a dificuldade que o individuo demonstra em conseguir exibir

esses comportamentos de forma socialmente correta (Lopes,2003).
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6.3 Andlise e Discussdo dos Resultados dos Incidentes Criticos

A matriz dos incidentes criticos foi preenchida pela assistente operacional da crianca e pelo
educador titular. Conforme podemos verificar anexo, os resultados indicam que o incidente
critico acontece na maioria das vezes em contexto fora da sala de aula e na auséncia do adulto.
Podemos também verificar que as consequéncias do comportamento desadequado
habitualmente é a punicao, retirando a crianca do grupo.

Como ja referido anteriormente, investiga¢des realizadas por Doyle, (1990); Gettinger, (1988);
Goode e Brophy, (1994), concluiram que estruturar o ambiente da sala de aula, criar rotinas
diarias, definir regras e ser consistente sdao medidas pro-ativas para evitar comportamentos
perturbadores. Os educadores deverdo ajudar na planificacdo e previsibilidade das transicdes
dos diferentes espacos e rotinas, (Webster-Stratton, 2018), articulando e partilhando

estratégias com os outros profissionais que intervém com a crianga.

Existe ainda a possibilidade da punicdo nao surtir efeito, pois na opinido de Webster-Stratton
(2018), os elogios dos comportamentos adequados sdo mais eficazes e motivadores do que a
punicdo do comportamento inadequado, uma vez que oferecem atencdo a crianca pelas suas
acGes positivas e ndo negativas. Podemos ainda, através do elogio ajudar a crianga a construir
uma autoestima, através de estimulos consistentes e significativos, contribuindo para o

estabelecimento de relagGes de confianca e de apoio.

Analisando a matriz dos incidentes criticos, verificamos que se trata de um instrumento de
registo pouco estruturado e sem mecanismos que possam controlar a subjetividade do
observador, uma vez que um comportamento considerado como incidente critico numa
determinada situa¢do, pode ndo ser considerado desta forma num contexto diferente.
Recorrendo a Estrela (1994, p. 38), que defende que os registos de incidentes criticos devem ser
“...devidamente revistos e actualizados. Caso contrario, poderdo induzir em erro, levando a
tomar o ocasional por habitual e vice-versa... estas amostras do comportamento dos alunos

representam apenas momentos de um processo que é essencialmente dinamico.”

6.4 Analise e Discussao dos Resultados da Intervengao
Implementamos um plano de interven¢do baseado nas recomendag¢Ges de Webster-Stratton
(2018) e nos principios da modificagdo comportamental. Depois de realizar a sessdo 4 —
Implementacdo das regras, com o primeiro comportamento que pretendiamos trabalhar,

“Deixar as maos a descansar nas pernas”, observdmos que na primeira semana as recompensas
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atribuidas foram muito poucas, pois a crianga estava ainda na fase de perceber o “jogo” e o
educador prestava mais atengao aos comportamentos imprdprios do que aos comportamentos
adequados. Depois de falar com o educador e em conjunto termos revisto as estratégias
definidas na sessdo 4, ou seja, sempre que o “José” tenha uma tentativa de colocar as maos a
descansar nas pernas, deve receber um elogio e um reforgo positivo, assim como, sempre que
consiga manter durante algum tempo, mesmo que seja por pouco tempo, as maos a descansar
nas pernas, o educador deve dar-lhe no imediato a estrela como recompensa para o “José”
colocar no quadro do comportamento. Depressa o “José” reconheceu que quanto mais
cumprisse esta regra, mais depressa era recompensado e comec¢ou a entrar no “jogo”. Por sua
vez o educador também foi mais consistente a monitorizar os comportamentos do “José” e
reconheceu a importancia do incentivo ao comportamento positivo. Assim, na segunda semana
o “José” conseguiu cumprir o objetivo, preenchendo o quadro com o comportamento
pretendido, com as 20 estrelas, tendo na sexta-feira usufruido do privilégio especial, fazer um
jogo ludico no computador com o educador, privilégio esse escolhido pelo préprio “José”. Esta
atividade foi bastante do seu agrado tendo-se mantido, como forma de continuar com os
comportamentos adequados.

Nas semanas seguintes pusemos em pratica as outras regras definidas pelo educador e pelo
grupo de criangas, “Colocar o dedo no ar para falar” e “Entrar na sala a caminhar”. Estas regras
foram mais faceis de implementar, os elogios, os estimulos e o reforco dos comportamentos
positivos por parte do educador, contribuiram para promover a autoestima e as competéncias
sociais e académica da crianca. Ao longo da intervencdo o restante grupo de criangas participou
ativamente no programa de implementacdo, situacdo que ndo estava prevista, apesar da
recompensa ser dada apenas ao “José”, no final da semana todas as crianc¢as beneficiaram do

privilégio especial escolhido pelo “José”.

Depois de implementar o programa de intervencdo, aplicdmos novamente o Questiondrio de
Capacidades e de Dificuldades, para perceber se a intervencdo tinha alcancado os resultados
esperados. Optdmos por aplicar apenas ao educado titular, uma vez que o programa de
intervencdo foi apenas implementado e aplicado em contexto de sala. E importante salientar,
que a analise dos resultados teve em consideragdao apenas o questionario do educador titular,
no primeiro momento de avaliagdo.

Da anadlise dos resultados do segundo momento de avaliacdo, observdmos uma alterag¢do na

cotac¢do de todas as escalas.
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Tabela 2

Resultados obtidos do12 Momento e do 22 Momento de avaliagdo

Sub-escalas Pontuagdo Pontuagdo
Obtida 12 Obtida 22
Momento Momento
Sintomas emocionais 0 1
Problemas de comportamento 2 2
Hiperatividade 10 7
problemas com os colegas 4 0
Total de Dificuldades 16 10
Comportamento pré-ativo 10 6

Na pontuacdo total das dificuldades, podemos verificar que no primeiro momento da avaliacao
obtivemos uma pontuac¢do de 16, o que nos remetia para parametros anormais, enquanto no
segundo momento obtivemos uma pontuacdo de 10, o que nos remete para parametros

normais,

Em relacdo a escala de problemas de relacionamento com os colegas, também podemos
observar que no primeiro momento de avaliacdo obtivemos uma pontuacdo de 4 e no segundo
momento obtivemos uma pontuacdo de 0, passando de um parametro limitrofe, no primeiro

momento de avaliacdo para um parametro normal.

No que diz respeito as escalas de sintomas emocionais, problemas de comportamento e
comportamento pro-social, manteve-se o parametro normal, verificando-se, no entanto,

melhoria na cotac¢do, a exce¢ao dos problemas de sintomas emocionais.

A escala de hiperatividade foi a Unica que permaneceu no parametro anormal, tendo tido uma
cota¢do mais elevada, no primeiro momento de avaliagdo, onde obtivemos uma pontuagdo de
10, enquanto no segundo momento obtivemos uma pontuag¢do de 7, ainda que também este
parametro tenha melhorado, esta pontuagdao remete-nos para os itens de comportamentos
irrequietos, estar sempre a mexer as maos ou as pernas e desaten¢do, considerados muitas

vezes como comportamentos disruptivos.

E necessario que os adultos estejam atentos a estes comportamentos, a literatura tem
demonstrado que pode ser um indicador precoce das Perturba¢des do Humor e da Ansiedade
(PHA), justificando-se, assim, o seu estudo e a identificagdo dos principais fatores de risco, a fim

de desenvolver intervengdes adequadas (Burke, Pardini & Loeber, 2008).

Destaca-se ainda, as questdes relativas ao impacto que o comportamento da crianga tem sobre

si mesma, no relacionamento com os colegas e na aprendizagem, neste segundo momento de
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avaliacdo obtivemos uma pontuacdo de 0, que nos remete para parametros hormais, enquanto
gue no primeiro momento obtivemos uma pontuacdo de 3, que nos remetia para parametros

anormais.

Comparando os resultados obtidos neste estudo, podemos concluir que o programa de
intervencao, promoveu a extingcdo e ou diminuicdo de comportamentos desajustados, dando
lugar, na globalidade, a comportamentos mais ajustados as situacdes. A intervengao contribuiu
para a motivacdo da crianca, além de ter contribuido para a aprendizagem de comportamentos

mais assertivos quer da parte da crian¢a quer do educador.
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CONCLUSAO

Os problemas de comportamento e a indisciplina dentro da sala tendem a ser cada vez mais
frequentes nos dias de hoje, causando um clima de instabilidade quer para o grupo de alunos,

quer para o educador/professor, como para a prépria crianca que perturba.

Ao implementar um programa de intervengao, o que efetivamente se pretendeu, foi a mudanca
na forma e na dinamica da intervencdo educativa que realizamos no dia-a-dia na escola, de
modo a repensar a nossa pratica pedagdgica. Para promover mudangas nos comportamentos
das criangas, é essencial que todos os membros da comunidade educativa se envolvam em acdes

e intervencgdes coordenadas. Mudar implica alterar mentalidades, formas de estar e de atuar.

A utilizacdo de estratégias de modificacdo comportamental apresentadas neste trabalho, teve
o intuito de ajudar o educador na sua pratica profissional, assim como, os outros profissionais
gue trabalham com a crianca. Com a implementacdo do programa promoveu-se relacoes
positivas entre o educador e a crianca, que ao ser valorizada e apoiada melhorou a sua
autoestima e autoconfianca. Como foi referido na revisao da literatura, quando as criancgas se
sentem apoiadas e encorajadas, estdo mais dispostas a envolverem-se em atividades e fazerem

novas aprendizagens (Rodrigues, 2022).

Como afirmam Correia e Martins (2000, p. 67), “E um desafio permanente proporcionar os
servigos mais adequados as criangas com caracteristicas tao diferentes e oriundas de ambientes
tdo diversos. Deste modo, ha que perspetivar, tantas vezes quanto as necessdrias, um programa

de intervengdo multidimensional e individualizado que conduza ao sucesso escolar”.

Assim, e de acordo com a questdo/problema formulada no inicio da nossa proposta de trabalho:
de que forma um plano de interven¢do de promog¢do de competéncias sociais e emocionais,
direcionado a uma crianga com problemas de comportamento disruptivo, pode influenciar
positivamente na mudang¢a dos comportamentos?, e tendo como objetivo de estudo averiguar
as mudancas comportamentais de uma crianga a partir da implementagdo de um programa de
intervencdo de promoc¢do de competéncias sociais e emocionais, verificamos que os resultados
da intervencdo foram na globalidade positivos. Foram alcangados niveis significativos de
mudanca comportamental, por parte do “José”, quando comparados os resultados obtidos pelo
Questionario de Capacidades e Dificuldades (SDQ) antes e depois da intervencdo. Foi notdria a
diminui¢cdo dos comportamentos disruptivos da crianca, confirmando ainda que as intervengdes
consistentes feitas pelo educador titular surtiram efeito. Verificdmos ainda que a
implementa¢do do plano de intervencdao para além do desenvolvimento das competéncias

sociais e emocionais, teve um impacto significativo na inclusdao do “José”, na medida em que,
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foi promovida a interagao da crianca com os seus pares, desenvolvendo atitudes de partilha, de

ajuda e de afeto.

Os resultados da intervencdo permitiram constatar que todo este processo possibilitou ao
educador um maior controlo dos comportamentos dentro da sala. Segundo Meijer (2008), uma
vez que o comportamento disruptivo “empurra” a crianca para fora do convivio social,
segregando-a, é preciso estar atento e manter o estado de cooperacdo entre os adultos
responsaveis. E de salientar que as estratégias de intervencao identificadas se cingiram mais ao
comportamento individual da crianga em contexto de sala. Observamos que a crianga ainda tem
dificuldades em se autorregular nos outros contextos, ainda tem por habito correr no saldo,
assim como gritar despropositadamente, embora com menos frequéncia. E de referir a
pertinéncia de alargar o programa de intervencdo a todos os contextos e estabelecer uma

concertacdo e partilha de estratégias com toda a comunidade educativa.

Este trabalho de investigacdo-acdo possibilitou comprovar que se forem facultados ambientes
e oportunidades de interacdo entre parceiros educativos e sistematizacdo de regras,
implementando valores, assim como fomentar estratégias apropriadas e diferenciadas a
funcionalidade de cada crianga, consegue-se promover ambientes de inclusdo. Estes ambientes
ndo sdo mais do que locais privilegiados, onde se adquirem competéncias e onde se fomentam
oportunidades de uma educacdo plena, independentemente da capacidade e funcionalidade de

cada um.

Com o presente trabalho pensamos ter contribuido para um melhor conhecimento da crianca e
colaborado para a promog¢do de comportamentos desejiveis dentro da sala através de
metodologias proativas e comportamentais, contribuindo para o futuro, através de modelos de
intervencdo, testados e avaliados, podendo estes serem aplicados noutros contextos e

intervengoes.

Ambicionamos que os resultados obtidos e a sua divulgagdo contribuam para estimular os
docentes e restante comunidade educativa a refletir sobre as suas praticas e sobre o
investimento que é feito na educac¢do de criangas com comportamentos disruptivos, utilizando
estratégias de intervencao eficazes.

Havendo equilibrio entre o prazer de aprender e a disciplina, sem recorrer a autoritarismo
exacerbado, tornamos as nossas criangas seres humanos mais conscientes e responsdveis e a
nossa atuacdao como educadores mais assertiva e promissora, tornando a escola um lugar de

aprendizagens multiplas e diversificadas.
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Salientamos que os pais foram informados deste estudo e da implementag¢ao do programa de
intervencao, pelo que envolver a familia ativamente neste processo e alargar este programa ao
contexto familiar, teria sido uma mais-valia. Segundo (Webster-Stratton, 2018, p. 23) “O apoio
generalizado ao envolvimento dos pais nas aprendizagens dos seus filhos é o resultado de fortes
evidéncias que sugerem que o envolvimento da familia tem efeitos positivos nos resultados

académicos, nas competéncias sociais dos alunos e na qualidade das escolas”.

Contudo, em todo este processo, foram sentidas algumas limitacdes e barreiras. Salienta-se, em
primeiro lugar, as limitagdes de tempo. O facto de estar a exercer fun¢des numa ELI e o tempo
a acompanhar diretamente a crianca ser apenas de trés horas semanais, fez com que a maioria
dos registos tenham sido feitos pelos educadores e assistentes operacionais da instituicdo,
(embora este facto se possa enquadrar como uma forma de empoderamento dos adultos, na
filosofia da IPI, que contactam com a crianga) e a articulagdo com o educador titular nem sempre
ter sido simples, por questdes de disponibilidade e tempo. Outra limitacdo, prendeu-se com
alguma resisténcia por parte do educador titular, no inicio da intervencao, em alterar algumas
praticas e em implementar o programa de intervencdo. No entanto, foi gratificante constatar
gue, ao longo da intervencdo, houve uma mudanca de atitude do educador titular, que foi
revelando maior interesse no projeto, mostrando igualmente maior compreensao em relacao

aos comportamentos manifestados pela crianga.

“E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima

pratica” Freire (1996, p. 43-44)
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Anexo 1 - Questionario de Capacidades e de Dificuldades

Questionario de Capacidades e de Dificuldades (SDQ-Por) Pri4

Instrugdes: Encontra a seguir 25 frases. Para cada uma delas marque, com uma cruz, um dos seguintes quadrados: Nio é verdade;
E um pouco verdade; E mumto verdade. Ajudz-nos muito se responder a todas as afirmagdes o melhor que puder, mesme que nio
tenha 2 certeza absoluta ou que a afinnag3o The parega estranha. Por faver, responda com base no comportamento do alune /da
aluna nes qltimes sels meses ou neste ano escolar.

B L e - S Maseulmo/Feminino

Data de Raseimente ... e csece e e . : .
: e Nioé Fumpouce E muito
verdade  verdade  verdade

E sensivel 205 senfimentos dos outros

E urequieto’a, muto mexido’a, nunca para quieto’a

Querxa-se frequentemente de dores de cabega, dores de bamga ou vommtos

Partilha facilmente com a5 oufras criangas {gulesemmas, brinquedes, laps, ete.)

Enerva-se nmuto facilmente e far nmitas boras

Tem tendéncia a 1solar-se, gosta mais de brincar soznhol’a

Obedece com facilidade, faz halntualments o que os adultos The mandam

Tem mmitas preccupagdes, parece sempre preccupado’a

Gosta de ajudar se alguém esta magoado, abarrecido ou doente

Mo sossega. Estd sempre a mexer as pernas ou as mios

Tem pelo menos wm bom amige/nma boa aouga

Luta frequentemente com as oufras crangas, ameaga-as ou infimada-zs

Anda muitas vezes tniste, desanimado/a ou choresola

Em geral as oufras cniangas gostam delefa

Distrai-se com facilidade, esta sempre com a cabega no ar

Em situagdes novas & receoso/a, muito agamado/a e pouco seguro/a

E simpatico/a e amavel com criangas mais pequenas

Fefila freauentements com os adultos

As putras criancas metem-se com ele/a, ameagam-no'a ou mimmdam-no'a

Sempre pronto'a a ajudar os outres (pais, professores ou outras criangas)

E capaz de parar e pensar antes de fazer as colsas

Pode ser man'ma para os outros

Da-se melhor com adultos do que com cutras cnanga

Tem mutos medos, assusta-se com facilidade

(Y
({0 | o
(N DDDDDDDDIEDDDDDDD

Geralmente acaba o que comega, tem uma boa atencdo

Tem algum cutre comentinio ou preocupagio” Descreva.

Por favor, vire a folha - ha mais alsumas questées no outro lado
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Em geral, parece-lhe que este aluno [/ esta aluna tem dificuldades em alguma das seguintes areas:

emogdes, concentracio, comportamento ou em dar-se com outras pessoas?

Sim- Sim-
. dificuldades dificuldades
Nio pequenas grandes

[ [ [

Sim-
dificuldades
muito grandes

[

Se responden "Sim”, por favor responda as seguintes questdes sobre essas dificuldades:

» Ha quanto tempo existem essas dificuldades?

Menos de 1-5 6-12 Mais de
1 més meses meses 1 ano

[ [ [ L]

« Essas dificuldades incomodam ou fazem sofrer o aluno / a aluna?

Nada Pouco Muito Mutizsimo

[ L] L ]

» Essas dificuldades perturbam o dia-a-dia do aluno / da aluna nas seguintes areas?

Mada Pouco Muito Muitissimo
RELACOES COM OS COLEGAS [ [] [l ]
NA APRENDIZAGEM NO JARDIM ] [] ] ]
DE INFANCIA
» Essas dificuldades sfo uma sobrecarga para si ou para o grupo?
Mada Pouco Muito Muntissimo

[ L] [ L]

ASSIMATITA ..o Datd oo

EducadorEducador da educacio especial/Outro (por faver, indigque quem):

Muito obrigado pela sua colaboracio & Robar Goodman, 1005
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Anexo 2 - Matriz de Incidentes Criticos

Matriz de Incidente Criticos

Nome do aluno: “losé”

Nome do observador: Educador Titular

Data/Hora Espago Antecedentes Comportamento/Incid Consequéncias Observagdes
(o que acontece imediatamente ente critico (o que acontece imediatamente
antes do depois)
comportamento/incidente)
24-04-2023/ | Saldo A seguir ao almogo, estavam a lavar | O “losé”, correu no | O educador conversou com &
12:30h os dentes. Enquanto o educador | saldo e saltou para | crianca sobre o comportamento.
vigiava algumas criangas nesta | cima da caixa de | Ficou sentado no saldo afastado do
tarefa, as que ja tinham concluido | madeira dos | grupo.
iam para o saldo. brinquedos.
26-04-2023/ | Saldo As criangas na roda a cantar. O 0 “José”, mordeu um 0O educador sentou-o num lugar 0 educadoriacha que se mordeu
9:30h educador pediu para se colega. De seguida afastado do grupo, no fim de oter | a ele proprio porgue se
organizarem para fazer o comboio mordeu-se a ele repreendido. arrependeu.
para irem a casa de banho. proprio.
Matriz de Incidente Criticos
Nome do aluno: “José”
Nome do observador: Assistente Operacional
Data/Hora Espago Antecedentes Comportamento/incid Consequéncias Observagdes
(o que acontece imediatamente ente critico (o que acontece imediatamente
antes do depois)
comportamento/incidente)
17-04-2023/ | Refeitdrio Acabaram de lanchar. A assistente | Comegou a gritar. N&do brincou e ficou sentado mais | Ao ser questionado o porqué
16:30h operacional ausentou-se do afastado do grupo. deste comportamento. Referiu
refeitdrio  para  distribuir  os que outros colegas também
brinquedos no saldo. estavam a gritar.
Quando questionado sobre qual &
o comportamento correto,
respondeu  “he guiet” (estar
calado)
18-04-2023/ | Sala de atividades | A educadora ausentou-se da sala O “José” comecou a A assistente operacional levou-o Quando questionado pela
9:45h para tirar fotocdpias. Os colegas bater com as mdos na | para a sala dos trés anos, educador dessa sala, sobre o que
estavam a conversar entre eles. mesa dele com muita onde ficou sentado numa cadeira. tinha acontecido, disse que tinha
forga. batido com as mdos na mesa, mas
n#o soube explicar porgqué.
Cuando o educador titular
regressou, O “losé foi para a sala
dele.
21-04-2023/ | Sala de atividades | As criangas estavam sentadas no | Comegou a bater na | A assistente operacional levou-o | Quando o educador titular
14:30h lugar & espera do educador, que foi | cabeca dos colegas. para a sala dos trés anos. regressou  CONVersou  com o

tirar fotocopias dos trabalhos.

“José” sobre o comportamento
dele e ele regressou para a sala.
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Anexo 3 - Desenhos (dos comportamentos pretendidos)
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Anexo 4 - Quadro de Comportamento
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Anexo 5 - Guido da Entrevista (Assistentes Operacionais e outros educadores)

GUIAO DA ENTREVISTA (Assistentes Operacionais e outros Educadores)
Esta entrevista tem como objetivo perceber qual é a perce¢do das Assistentes Operacionais
outros educadores que acompanham o “José” nos varios momentos, sobre o seu

comportamento.

DADOS DOS PROFISSIONAIS

Idade:

Habilitagbes Académicas:

Tem formacao especifica na drea:

Ha quantos anos exerce esta profissdo:

Ha quantos anos trabalha nesta instituicdo:

Entrevista:

1- Gosta da profissdao que exerce?

2- Que desafios encontra nesta profissdao ou que sao colocados pelas criancas?

3- H4 quanto tempo conhece o “José”?

4- Em que periodo do dia é que estd com o “José”?

5- Em que espag¢o permanecem?

6- Como caracteriza o “José”?

7- Qual arelagdo do “José” com os colegas?

8- Qual arelagdo dos colegas com o “José”?

9- Quais sdo as atividades que desenvolve no periodo em que esta com o “José”?

10- Que comportamento apresenta o “José” nesse periodo?

11- Considera que o “José” tem comportamentos problematicos? Quais?

12- Como se sente quando o “José” tem estes comportamentos?

13- Como acha que o “José “se sente nestes momentos?

14- O que se poderia fazer de diferente para ajudar o “José”?

15- A equipa educativa partilha estratégias para lidar com comportamentos
problematicos? Quais sdo?

16- Quais sdo as principais dificuldades com que se depara com o “José”?

17- Considera que necessita de formagdo nesta area?

Obrigado pela sua participacao
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Anexo 6 - Guido da Entrevista (Educador Titular)

GUIAO DA ENTREVISTA (Educador Titular)

Esta entrevista tem como objetivo perceber qual a percecao do Educador de Infancia sobre os
comportamentos das criancas no Jardim de Infancia e sobre o comportamento do “José” em

particular.

DADOS DO EDUCADOR:
Idade:

Habilitacdes Académicas:
Tempo de Servico:

Ha quantos anos trabalha nesta instituicao:

ENTREVISTA:
1- Nasua opinido qual é o comportamento expectavel nesta faixa etdria? (5 anos)
2- Como caracteriza o seu grupo de criangas em termos de comportamento?
3- Quais sdo para si os comportamentos problematicos no Jardim de Infancia?
4- Na sua opinido a que se devem esses problemas de comportamento?
5- Tem regras definidas na sala e quais sao?

6- Como foram definidas essas regras?

7- Estdo estabelecidas consequéncias para quando as regras ndo sdao cumpridas?

8- Ha quanto tempo é que é educadora do “José”?

9- Como caracteriza o “José?

10- Qual a relagdo do “José” com os colegas da sala?

11- Qual a relagdo dos colegas com o “José”?

12- Considera que o “José” tem comportamentos problematicos? Quais?

13- Como se sente quando o “José” tem estes comportamentos?

14- Como acha que o “José “se sente nestes momentos?

15- Quais sdo as estratégias que utiliza para prevenir estes comportamentos?

16- Considera que existe uma concertagdo de estratégias com as assistentes operacionais
e a restante comunidade educativa?

17- O que se poderia fazer de diferente para ajudar o “José” a ndo ter estes

comportamentos?

18- O que acha que as outras criangas pensam sobre o comportamento do “José”?
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19- Costuma falar com os pais do “José” sobre estes comportamentos?
20- Na sua opinido, qual é a percecdo que os pais tém em relacgdo ao comportamento do

“José”?

Obrigado pela sua participacado






