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RESUMO

Brincar é uma atividade natural e habitual da infancia (Hughes, citado por Stanton-
Chapman & Brown, 2015) e ainda que ndo exista uma definicdo unanime deste conceito
(Rubin, 1980), muitos foram os tedricos que se dedicaram ao seu estudo (Almeida,
2018; Coplan, Rubin & Findlay, 2006; Casby, 2003; Guralnick, Hammond & Connor,
2003; Rubin, 2001; Pellegrini & Smith, 1998; Stanton-Chapman, 2014) dada a sua
importancia no desenvolvimento da crianca (Lear; Piaget; Schaefer; Vygotsky &
Winnicott, citados por Brodin, 1999). Para tirar pleno partido das potencialidades do
brincar as criangcas com desenvolvimento atipico carecem muitas vezes do apoio do
adulto (Brodin, 1999; Stanton-Chapman & Hadden, 2011) e quando verificamos que as
competéncias de comunicacdo sdo importantes para o brincar social, na medida em
gue, criangas com boas capacidades de comunicagdo tém mais sucesso nas interagdes
com pares (Forde, Holloway, Healy, & Brosnan, citados por Stanton-Chapman, Walker
& Jamison, 2014), compreendemaos, por outro lado, que o desenvolvimento da
linguagem parece ocorrer de maneira paralela e integrativa em conjunto com o
desenvolvimento do brincar (Fromberg & Bergen, 2006), ficando patente a necessidade
de criar medidas efetivas para apoiar estas criancas (Guralnick, 1996). Este trabalho
permitiu conhecer o tipo de brincar adotado por criancas com desenvolvimento atipico,
em particular perturbacdo da linguagem, aquando da interagdo com pares com
desenvolvimento tipico, na area do faz de conta, na auséncia e na presenca da
educadora. Permitiu verificar que a presenca da educadora tem impacto no
comportamento de brincar das criangas, na transicdo de um brincar ndo social para um
brincar social. Encontrou-se significativa correlacdo das interacdes que implicam a
educadora e das estratégias de reformulacdo, expansédo, modelacdo e ensino incidental
colocadas em préatica, no aumento do brincar de grupo. Foi também possivel aferir

significancia entre o perfil ativo/nao diretivo da educadora no aumento do brincar social.

Palavras chave: Brincar; Interacdes entre pares; Desenvolvimento atipico; Perturbacéo

da Linguagem; Papel do adulto.



ABSTRACT

Play is a natural activity of childhood (Hughes, citado por Stanton-Chapman & Brown,
2015) and even if there is no unanimous definiton of this concept (Rubin, 1980), many
were the theorists who devoted themselves to their study (Almeida, 2018; Coplan, Rubin
& Findlay, 2006; Casby, 2003; Guralnick, Hammond & Connor, 2003; Rubin, 2001;
Pellegrini & Smith, 1998; Stanton-Chapman, 2014) given its importance in child
development (Lear; Piaget; Schaefer; Vygotsky & Winnicott, citados por Brodin, 1999).
To take full advantage of the potential of play, children with disabilities often lack adult
support (Brodin, 1999; Stanton-Chapman & Hadden, 2011). If in one hand
communication skills are importante for social play, as children with good communication
skills are more sucessful in peer interactions (Forde, Holloway, Healy, & Brosnan,
citados por Stanton-Chapman, Walker & Jamison, 2014), we can understand, on the
other hand, that language development seems to occur in a parallel and integrative way
with the development of play (Fromberg & Bergen, 2006), becoming pretty clear the need
for efective measures to support those children (Guralnick, 1996). This particular study
allows the knowledge about the specific kind of play, children with language impairment,
adopt when interacting whit typical developing peers, in sociodramatic play in the
absence and presence of the adult. In the presence of the adult children changed from
a nonsocial play to a social behaviour. Significance was found correlating interactions
involving the adult and strategies such as recasting, expanding, modeling and incidental
teaching, with the social play. It became significant that an active although non directive

profile from the adult improved the play in a social manner.

Keywords: Play; Peer interactions; Children with incapacity; Language impairments;

Adult’s role
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1. INTRODUCAO

Brincar, uma atividade (estéreo)tipica da infancia, onde cabem inumeras
atividades e comportamentos, tem tanto de vasta como de limitadora. Se por um lado
abrange critérios como a flexibilidade, o prazer, a motivacao intrinseca e o afastamento
do sentido literal das acdes ou objetos (Krasnor e Pepler, citados por Smith, Takhvar,
Gore & Vollstedt, 1985), por outro é implicada de significancia e propésito num sentido
relativo ao que a crianca pode e ndo pode fazer (Almeida, 2018).

Enquanto brincam, as criancas em idade pré-escolar, exploram importantes
competéncias comunicativas, determinantes para o brincar social e com provas dadas
no sucesso das interacdes, bem como na generalizagdo da utilizacdo da linguagem em
inimeras situagbes (Stanton-Chapman, Walker & Jamison, 2014). Enquanto que as
criangas com desenvolvimento tipico adquirem as competéncias comunicativas sem
dificuldade nas interagbes diarias que mantém com pares e adultos, no caso das
criangas com desenvolvimento atipico os déficits que apresentam podem inibir o
desenvolvimento de competéncias neste dominio, com consequente comprometimento
ao nivel das interag¢des sociais (Stanton-Chapman & Snell, 2011).

Pensar uma intervencdo neste ambito pode ser uma solucdo para evitar
consequéncias mais sérias, a nivel sécio emocional, no futuro, para além de apoiar a
qualidade de vida da criangca no momento presente, com uma melhor competéncia
comunicativa. Desenhar uma efetiva intervencdo com resultados positivos para as
criancas é uma tarefa desafiante e que exige uma aprofundada pesquisa, bem como a
formacdo dos educadores/as para o estimulo das competéncias sociais das criancas
(Stanton-Chapman, Walker & Jamison, 2014).

O trabalho de Guralnick é representativo nesta matéria e defende trés objetivos
interpessoais abrangentes que se mostraram relevantes quer ao diagnéstico quer a
intervengdo no &mbito da competéncia social: i) entrada em grupos de pares, ii)
resolucao de conflitos e, iif) manuteng&o do brincar. Através da utilizagéo de estratégias
sociais adequadas e eficazes é possivel determinar o nivel da competéncia social da
crianca (Guralnick, 2010).

A forma como os educadores/as influenciam o brincar das criancas e a relagéo
social entre pares, esta intimamente relacionada com o ambiente socio emocional da
sala, perfil especifico adotado, bem como pelas estratégias colocadas em pratica
(Stanton-Chapman, 2014).

E com base nesta necessidade de compreender efetivamente em que medida o

adulto é determinante para a interacdo que as criangas mantém entre si, sobretudo



guando se fala de criangas com perturbacéo da linguagem, que surge o estudo que vos
apresentamos. Apos a escolha de trés grupos de trés criangas, num racio 2:1 (uma
crianca com desenvolvimento atipico e dois pares com desenvolvimento tipico) e a
respetiva educadora de infancia, procedemos a uma investigacao de sujeito Ginico com
a pretensdo de suportar pesquisas ja concretizadas ho mesmo ambito que conduzam
ao planeamento de intervencBes significativas para apoiar as criangcas com
desenvolvimento atipico na interacdo com 0s seus pares com desenvolvimento tipico e
a consolidacdo de competéncias sociais importantes.

O presente trabalho encontra-se organizado em seis capitulos. No primeiro, onde
nos encontramos, apresentamos o trabalho concretizado em linhas orientadoras gerais.
No segundo capitulo expomos o enquadramento tedrico subjacente a construcao do
estudo, seguido no terceiro capitulo da construcdo da problemética que dele derivou.
No quarto capitulo expomos a metodologia essencial para dar resposta as questfes a
qgue nos propomos dar resposta no quinto capitulo. Por fim, no capitulo sexto, faremos
uma reflexdo acerca dos resultados obtidos em confronto com o enquadramento teérico

que serviu de guia a construcao deste trabalho.



2. ENQUADRAMENTO TEORICO

2.1. Brincar (definicdo e importancia)

A revisdo da literatura sobre o brincar deixa patente a inexisténcia de uma
definicdo unénime deste conceito (Martin & Caro; Rubin, Fein & Vandenberg, citados
por Pellegrini & Smith, 1998, Kishimoto, 1995, Smith, Takhvar & Gore 1985, Rubin
1980), mas revela concordancia face a pouca importancia comummente atribuida a esta
atividade infantil nos contextos educativos, por se ver pouco referenciada nos curriculos
escolares (Wajskop, 2012; Whitebread, 2012; Ginsburg, 2007). A relevancia dada desde
cedo a necessidade de estudar banaliza cada vez mais o brincar, por o primeiro se tratar
de um comportamento ligado ao dever e o segundo ao prazer e diversao (Tonucci,
2005).

Tendo em conta a realidade fisica dos contextos educativos pré-escolares, e pela
forma como as salas de atividades estdo organizadas, € possivel deduzir que,
efetivamente, brincar € uma atividade a qual é dado espaco e para a qual sdo
disponibilizados materiais especificos (King, 1979), carece sim de se ver afirmado o
tempo para esta atividade, contemplado nos curriculos escolares dos vérios niveis de
ensino.

Alguns autores afirmam, que brincar € a atividade que carateriza a infancia, nas
palavras de King (1979), como forma espontanea de expressar a sua curiosidade e
entusiasmo pela vida, nas palavras de Wajskop (2012), “um comportamento inato e
transmitido geneticamente de geragdo em geragéo” (p.12).

Piaget e Vygotsky consideravam o brincar como estratégia para as criangas
adquirirem competéncias que lhes permitiriam ter sucesso na idade adulta (Pellegrini &
Smith, 1998). Na perspetiva de Piaget, brincar é algo espontaneo que ocorre pelo prazer
gue da, através da “conduta ludica, a crianca apenas demonstra o nivel de seus estadios
cognitivos” (Kishimoto, 1995, p. 57).

Vygotsky, entendeu o brincar como a forma primordial de desenvolvimento da
crianca, tendo em conta que esta se desenvolve intelectualmente de uma idade para
outra e considerando para tal as suas necessidades, propensdes, estimulos e
motivacfes — as mudancas mais significativas em faixas etarias cronologicamente
mensuraveis sao determinadas por mudancas ao nivel das necessidades, propensodes,
etc. O brincar surge, no seu entender, da necessidade premente que a crianga tem, de
colmatar motivacbes, vontades e necessidades impossiveis de realizar de forma
imediata (Vygotsky, 1967). O mesmo autor incluiu o brincar no leque dos

comportamentos humanos resultantes das interagdes sociais (Kishimoto, 1995).



Ao recuperar o trabalho de Rousseau, Almeida (2018) salienta o brincar como
“‘uma agao natural na infancia que permite que a natureza opere, ou seja, € uma acao
que esta ao servigo do desenvolvimento infantil e da sua instrugdo . . . ” (p. 7), 0 que,
contrasta com a perspetiva de Huizinga (1928/1980), que deixa claro o caracter
voluntério inerente a esta atividade.

Um estudo realizado nos Estados Unidos da América, em 4 salas de jardim de
infancia auscultou a perspetiva das criancas relativamente as suas préprias a¢oes, por
forma a compreender o que consideravam ser o brincar. Tendo verificado que, a mesma
atividade em situacBes distintas poderia ser dicotomicamente enunciada como
brincadeira ou trabalho e que atividades aparentemente semelhantes (no que respeita
a materiais, competéncias utilizadas, envolvimento da crianca, prazer obtido e outras
caracteristicas intrinsecas) eram distintamente rotuladas, o estudo concluiu verificar-se
a distingcdo entre brincar e trabalhar no contexto social em que a atividade ocorre e no
facto de ser uma atividade voluntaria e livre (no que a gestao concerne) quando se trata
do brincar. Os educadores consultados no &mbito do mesmo estudo descrevem o
brincar como atividade essencial, (til, séria e intensa, que contrasta com as brincadeiras
frivolas e alegres dos adultos (King,1979).

Almeida (2018) problematiza a dicotomia brincar/jogar, muitas vezes utilizada
como significando o mesmo, com base nas etimologias de ambos os conceitos. A
palavra brincar da lingua portuguesa, inexistente em traducdes para outras linguas
europeias atuais, remete para o alemao antigo, significando “entreter-se” (Machado
citado por Almeida, 2018). As traducdes da palavra portuguesa jogar, tal como em varias
outras linguas europeias remetem para a tradugao “aquele que exerce uma agao” e para
“tudo o que se faz para recreio do espirito” (Morais Silva citado por Almeida, 2018).

Questiona Almeida (2018) se o brincar contém o jogar, se o jogar contém o
brincar ou se ambos sado indissociaveis. Guimardes (2017) esclarece, “enquanto
brincam, as criangcas podem desenvolver algum tipo de jogo. Ou seja, 0 jogo é uma
dimenséao do brincar” (p. 5).

Citando o trabalho de Huizinga, Almeida (2018) chama a debate a “diferenciagcao
entre o brincar da criancga e o jogo do adulto” (p.5), esclarecendo que o caracter instintivo
do brincar infantil deixa de o ser ao longo do tempo e passa a um jogo “controlado,
acessorio e supérfluo no adulto. . . . 0 que une os dois &, em certo sentido, o caracter
divertido e ludico associado a estas praticas” (p.5).

Compreender o que € jogo carece, segundo Kishimoto (1995), da compreensao
do significado que lhe é atribuido em diferentes culturas, pois 0 que é jogo num

determinado contexto cultural pode ser entendido como brincadeira noutro, pode



revelar-se uma preparagdo para uma atividade essencial a subsisténcia numa
determinada cultura ou preparacao profissional numa outra.

O essencial ndo é obedecer a logica de uma designacéo cientifica dos

fenbmenos [sic] mas respeitar 0 uso cotidiano e social da linguagem,

pressupondo interpretacdes e projecdes sociais.

Assumir que cada contexto cria sua concepcao [sic] de jogo ndo pode ser visto

de modo simplista, como mera acdo de nomear. Empregar um termo ndo é um

ato solitario mas subentende todo um grupo social que o compreende, fala e

pensa da mesma forma. . . Toda denominacédo pressupde um quadro sécio-

cultural [sic] transmitido pela linguagem e aplicado ao real (Kishimoto, 1995, p.

48).

A assuncéo de que o brincar deixou de ser entendido como uma mera atividade
infantil para passar a ser a esséncia de um ser humano que independentemente da sua
cultura, durante um periodo temporal exerce esta acdo como forma de relagdo consigo
mesmo e com 0s outros, € claro nas palavras de Almeida (2018).

Considera-se amplamente aceite que brincar ndo aparenta ter objetivo imediato,
levando a supor que o foco desta atividade se encontra no que acontece durante o seu
desenvolvimento e ndo nos resultados que, eventualmente, dai possam advir (Rubin et
al., citado por Pellegrini & Smith, 1998).

O termo “play-impulse” descreve os comportamentos da crianga que explora e
se mantém ocupada, satisfazendo desta forma as suas necessidades e retirando dai
prazer, enquanto “treina” competéncias que mais tarde lhe serdo uteis (Groos, 1901).
Também Garvey (citada por Jobling, 1988) caracteriza o brincar como uma atividade
prazerosa e agradavel, acrescentando que esta €é também uma atividade
intrinsecamente motivada; espontanea e voluntaria; e que implica envolvimento ativo.

Rubin, Fein e Vanderberg (citados por Coplan, Rubin & Findlay, 2006),
acrescentam ainda que, brincar € uma atividade com uma componente simbdlica que
se desprende das significacfes reais e ndo obedece obrigatoriamente a regras
previamente definidas. O conjunto destas caracteristicas corresponde ao que numa
tentativa de delimitar o conceito de brincar, Krasnor e Pepler (citados por Smith,
Takhvar, Gore & Vollstedt, 1985), definem como critérios do comportamento de brincar:
flexibilidade; prazer; motivacao intrinseca e afastamento do sentido literal das a¢des ou
objetos. Na perspetiva dos autores, quantos mais destes critérios se aplicarem a
atividade colocada em prética pela crianca, maior a probabilidade de se tratar de um
comportamento de brincadeira.

Coplan, Rubin e Findlay (2006) distinguem brincar social de brincar nédo social.

O primeiro envolve a interacdo com pares (quando a crianca esta motivada para tal e
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detém as competéncias necessarias para o fazer), em atividades funcionais,
construtivas, de jogo dramético ou jogos com regras. Pressupde ainda a existéncia de
conversas entre as criancgas, facilitadoras da interacdo e da negociacdo de papéis e
regras. Por outro lado, o segundo, chamado brincar ndo social, diz respeito aos
momentos de atividade solitaria que decorrem na presenca de potenciais parceiros de
brincadeira.

Parten (1932) contribuiu para a classificacdo do brincar social e ndo social
através da sua categorizacdo. Para classificar o brincar ndo social sdo consideradas
trés categorias: i) comportamento desocupado — completa auséncia de foco ou inten¢éo;
i) comportamento observador — observar as atividades que estdo a ter lugar sem tentar
integré-las; iii) brincar solitario — brincar afastado das outras criancas sem lhes prestar
atencdo. No que ao brincar social respeita, o autor definiu trés categorias:

e brincar paralelo — as criangas brincam perto umas das outras, no mesmo
tipo de atividade sem interagir entre si;

e 0 brincar associativo — no qual as criancas interagem embora ndo se
verifique nenhum tipo de colaboracéo, ainda que possam estar a partilhar
0 mesmo material; e,

e 0 brincar cooperativo — que consiste huma atividade organizada que
decorre em colaboragdo com um objetivo comum.

Nos estudos posteriores a década de 70, estes dois Ultimos tipos de brincar
passam a ser classificados apenas como um, denominado de brincar social (Copland,
Rubin e Findlay, 2006).

Whitebread (2012) por sua vez apresenta como “tipos de brincar” cinco amplas
definicbes de atividades infantis agrupadas segundo o tipo de desenvolvimento que
promovem nas criancas: i) Brincar fisico, promotor do desenvolvimento das
competéncias motoras; ii) Brincar com objetos, promotor do desenvolvimento sensorio
motor essencial ao conhecimento do mundo; iii) Brincar simbdlico, promotor do
desenvolvimento da comunicacdo, interacdo social, emocdes, autorregulacdo e
criatividade; iv) Brincar socio dramatico, promotor da socializacdo e v) Jogos de regras,
promotor da aquisicdo de competéncias sociais.

Dentro do ambito do brincar simbodlico (uso de simbolos ou objetos em
substituicdo dos reais), consideramos aquilo a que habitualmente chamamos jogo
dramatico, sendo mais complexo que o brincar simbdlico em si, implica a representagéo
de um determinado papel numa atividade de faz de conta (Hauser-Cram, Nugent, Thies
e Travers, 2013).

A revisdo do estado da arte trouxe a luz a dificuldade em definir o brincar infantil,

pela complexidade de fendmenos que abarca na sua génese, contudo, pode ser Util
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observar os comportamentos das criangas de forma diferente, tentando identificar
agueles que ndo se enquadram nos comportamentos tipicos de brincadeira (Pellegrini
& Smith, 1998; Jobling, 1988) e utilizando nessa leitura a categorizacdo de Parten
(1932). Esta categorizacdo descreve comportamentos observaveis das criancas em
contexto natural, indo ao encontro do sugerido por varios autores relativamente ao
caracter inato, voluntario e cultural do brincar (King, 1979; Huizinga, 1928/1980;
Wajskop ,2012), ou seja, a crianga encontra no brincar um tempo e espaco de relacdo
consigo propria e com os outros (Almeida, 2018).

A importancia desta atividade para a infancia é proclamada pela declaragcéo dos
direitos da crianca, na resolucédo da Assembleia Geral das NacBes Unidas n° 1386 (XIV)
de 20 de Novembro de 1959 no principio 1° ao enunciar que “serdo reconhecidos a
todas as criangas sem discriminagdo alguma” e no principio 7° ao esclarecer que “a
criangca deve ter plena oportunidade para brincar e para se dedicar a atividades
recreativas, que devem ser orientados para os mesmos objetivos da educagéo”, sendo
que em referéncia ao direito a educacéo estabelece:

A crianca tem direito a educacdo, que deve ser gratuita e obrigatoria, pelo

menos nos graus elementares. Deve ser-lhe ministrada uma educagédo que

promova a sua cultura e |he permita, em condicdes de igualdade de
oportunidades, desenvolver as suas aptidbes mentais, o seu sentido de
responsabilidade moral e social e tornar-se um membro Util a sociedade.

Neste sentido Hughes (citado por Stanton-Chapman & Brown, 2015) refere
“Ipllay is the most natural of childhood activities and one of the most frequently
observed”, pelo que, fara sentido reconhecer que no seu meio natural, o lidico, a crianca
detenha as condi¢fes ideais para o seu desenvolvimento e para a aprendizagem
(Sarmento, Ferreira & Madeira, 2018).

Nesta perspetiva, reconhecer a crianga o direito a brincar é reconhecer-lhe o
direito de ser crianca, naquilo que a convencgéo sobre os direitos da crianga, ratificada
por Portugal em 21 de setembro de 1990, no artigo 3 estabelece: “todas as decisbes
gue digam respeito a crianca devem ter plenamente em conta 0 seu interesse superior
(p.6)".

Brincar € uma atividade muitas vezes entendida como desprovida de
importancia, algo trivial e sem objetivo sério, algo que as criancas fazem por imaturidade
e que deixam de fazer quando se tornam adultos; contudo, brincar no seu todo é um
dos maiores feitos da espécie humana, equiparavel a cultura, a tecnologia e a linguagem
(Whitebread, 2012).

Para Neto (2015), brincar ndo é uma perda de tempo, “até aos 10/12 anos de

idade, é absolutamente essencial brincar para desenvolver a capacidade adaptativa,
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quer do ponto de vista biolégico quer do ponto de vista social”. As vantagens do brincar
para o processo de desenvolvimento humano incluem: i) promocéo do desenvolvimento
cognitivo; ii) aquisicdo de competéncias ao nivel da complexidade das operacdes
mentais; iii) desenvolvimento da linguagem; iv) identidade cultural; v) desenvolvimento
motor; vi) promoc¢ao da socializacdo (Neto & Lopes, 2018, p.29). Um estudo realizado
por uma empresa de brinquedos, envolvendo 6 paises europeus, verificou que em
Portugal os pais consideram o brincar como o fator mais importante para o
desenvolvimento dos seus filhos (Sarmento, Ferreira & Madeira, 2018).

“‘“Numa perspetiva evolucionista, brincar significa procurar capacidade de
adaptacédo, sobrevivéncia, imaginacdo e fantasia dos limites do corpo em situactes de
confronto com o espaco fisico e nas relagdes sociais” (Neto & Lopes, 2018, p.23).
Acontece que, na sociedade atual as criancas necessitam frequentar instituicoes
educativas por alargados periodos de tempo, devido as responsabilidades laborais dos
encarregados de educacdo (Sarmento, Ferreira & Madeira, 2018), ficando assim a
responsabilidade dessas mesmas instituicdes, para além da componente educativa
formal, a promocéao de atividades educativas e ludicas, em espagos que sdo cada vez
mais feitos a pensar na seguranca das criangas e ndo nos desafios que as criangas em
Si necessitam.

Uma grande parte das brincadeiras implica desafiar os outros em acodes de fuga,

perseguicdo e de luta. As criancas imaginam herois e representam personagens

de faz-de-conta em que se confrontam através da representacéo e, em muitas
delas, em situacdes de guerra. Outros jogos e brincadeiras de faz-de-conta sé&o
representacdes da realidade social e ajudam a crianga a cultivar a aprendizagem

da cultura dos adultos, através do jogo de imitagao” (Neto & Lopes, 2018, p.23).

Durante um dia de aulas habitual as criancas tém diversas oportunidades para
manter interagfes sociais, dai que, Stanton-Chapman (2014) saliente o papel do
contexto escolar na promocao de oportunidades para a crianga brincar e interagir com
0S seus pares e, refira ainda como vantagens dessa interacdo: i) possibilidade de
participar em brincadeiras; ii) concretizar aprendizagens ao nivel da partilha e resolucéo
de problemas; iii) criac@o e implementacao de ideias para brincadeiras e assumir papeis
nessas mesmas brincadeiras. A este propdsito a autora (2014) refere que “[rlesearch
suggests that peer interactions can lead to positive peer relationships, friendship
building, appropriate problem-solving during play, and peer acceptance (p.1)”".

Coplan, Rubin e Findlay (2006) definem que as atividades que ocorrem quando
dois ou mais parceiros interagem uns com o0s outros sao consideradas brincar social e,
este brincar social, € o contexto mais favoravel ao desenvolvimento social,

sociocognitivo e emocional. Acrescentam 0s mesmos autores que o brincar social ocorre
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quando a crianca: i) estd motivada para se envolver em brincadeiras com pares; ii) é
capaz de regular a sua excitacao; iii) detém competéncias para iniciar interacdes com
outras criancgas.

“Play gives children opportunity to be creative, develop their verbal skills, and

learn how to get along with their peers. Skills that children learn during play

include sharing, negotiating, resolving conflicts, and making decisions” (Stanton-

Chapman & Hadden, 2011, p.17)

Se tivermos em conta que o brincar abarca um leque alargado de
comportamentos, como nos demonstram Jobling (1988), Pellegrini e Smith (1998) e
considerarmos que criancas que apresentam altos indices de brincar ndo social, em
contextos entendidos como facilitadores de interagbes com pares, podem estar em risco
atual e futuro (Rubin, Bukowski & Parker; Rubin & Mills, citados por Guralnick, Hammond
& Connor, 2003), verificamos a pertinéncia de estudar este comportamento
caracteristico da infancia para obter informacéo pertinente, quer ao nivel da avaliacao
com intuito de diagnosticar as necessidades da crianca, quer no desenho de uma
intervencao para lhe fazer face (Casby, 2003).

2.2. O Brincar das criancas com incapacidade

Em 1975, a Public Law 94-142, atestou a educacao publica gratuita para as
criancas “deficientes” (termo utilizado a data) entre os 3 € os 18 anos e em 1978 o
Warnock Report d4 o ponto de partida para a utilizagdo do termo Necessidades
Educativas Especiais (NEE) que hoje conhecemos:

“We were appointed to review educational provision for children and young

people handicapped by disabilities of body or mind. . . we consider the meaning

of handicap in an educational context and its usefulness as a concept. We urge
the merits of a more positive approach, based on the concept of special

educational need” (Warnock Report, capitulo 3.1).

Este documento salienta a importancia da componente académica do individuo,
mas também da preparacédo para a vida adulta e reforga que “any child whose disabilities
or difficulties prevent him from learning these things may be regarded as educationally
handicapped, and it is with all educational handicaps that we are concerned in this report”
(Warnock Report, capitulo 3.2).

E ainda feita ressalva a complexidade do uso de termos como “deficiéncia” ou
“incapacidade” neste relatério. “[There is not] a simple relationship between handicap in
educational terms and the severity of a disability in medical or a disadvantage in social
terms” (Warnock Report, capitulo 3.3). O mesmo documento alerta para as implicacdes

qgue uma necessidade de caracter temporario pode ter no percurso educativo do aluno,
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com igual medida de relevancia relativamente as necessidades educativas de caracter
permanente.

Em 1980 a World Health Organization (WHO) criou um quadro conceptual para
a incapacidade que considerava trés dimensdes: deficiéncia, incapacidade e
desvantagem, termos que mais tarde foram substituidos devido a varias criticas, por:
incapacidade, atividade e participacdo. Com base nestes documentos surge a
Classificacao Internacional de Funcionalidade com referéncia aos dominios das funcdes
e estruturas do corpo e da atividade e participacdo (Hoogsteen & Woodgate, 2010). A
Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF),
desenvolvida pela Organizacdo Mundial da Saude (OMS) descreve a funcionalidade e
incapacidade no ambito da saude, identificando as competéncias que a pessoa detém
para fazer a sua vida diaria (considerando as fun¢des e estruturas do corpo, bem como
as limitacdes a atividade e participacdo social) (Farias & Buchalla, 2005).

O atual conceito de NEE abrange tanto as necessidades de caracter permanente
quanto as de caracter temporério, que nao sendo estanques “mudam no decurso da
escolaridade” (capitulo 5°). As necessidades de um aluno sao especificidades
individuais que ndo podem ser generalizadas numa categoria e que variam de nivel
consoante a perspetiva do professor relativamente ao curriculo (Sanches, Costa, Mota
& Santos, 2012). “A incapacidade pode ser definida como uma limitagdo de uma funcao
fisica, intelectual ou sensorial, de tipo prolongado . . . (Booth & Ainscow, 2002, p.12)”

Com a entrada em vigor do Decreto-Lei n°54/2018 de 6 de julho, o conceito de
NEE esbate-se numa perspetiva de escola inclusiva acessivel a todos os alunos, tendo
em vista respostas que possibilitem a todos “a aquisicdo de um nivel de educacao e
formacgao facilitadoras da sua plena inclusdo social” (p.2918). A concretizagao deste
ideal pressupde “um projeto educativo comum e plural que proporcione a todos a
participagao e o sentido de pertenca em efetivas condigdes de equidade” (p.2918).

Segundo Hoogsteen e Woodgate (2010), participagdo € o envolvimento da
crianca com incapacidade, numa atividade ou interacdo em plena inclusdo, isto é,
“detendo escolha ou controlo na acdo em que toma parte e que pode ser uma atividade
colaborativa com um objetivo comum ou uma forma de melhorar a sua qualidade de
vida (p. 335)”. Neste sentido, o brincar assume-se uma atividade de exceléncia para
este proposito.

O brincar pode, eventualmente, ser a forma ideal/Unica, de apreciar a
performance global de uma crianca, dai que Casby (2003) valorize o seu papel na
avaliagcao/diagnostico de atrasos ao nivel do desenvolvimento. “Much can be revealed
about the developmental status of an infant, toddler, or young child through the

observation, assessment, and evaluation of his or her play” (p.175). Seria assim, de
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esperar, que 0s instrumentos de avaliacdo psicopedagdgica mais utilizados no
diagnéstico de atrasos ou alteracBes no desenvolvimento incluissem situacdes de
brincadeira, mas tal ndo acontece, ou quando se verifica, implica situacdes dirigidas e
distantes do contexto real (Bagnato & Neisworth, citados por Cubas & Levratto, 2019).

Existem instrumentos de avaliagdo que tém por base o brincar e que avaliam
diversos ambitos do desenvolvimento infantil (cognitivo; social; emocional; motor e
linguagem). Cubas e Levratto, (2019) levaram a cabo um estudo comparativo de varios
instrumentos de avaliacdo baseados no brincar, procurando encontrar semelhancas e
diferencas, bem como vantagens e inconvenientes para a realizacdo de uma avaliacdo
completa do desenvolvimento da crianca e concluiram que o a&mbito mais avaliado é o
desenvolvimento cognitivo e social.

Brodin (2005) por seu lado d4 énfase as potencialidades do brincar na avaliacao,
mas também na intervencdo em criangcas com incapacidade. O foco deixa de ser a
funcao ludica da brincadeira, passando a centrar-se no ambito da intervencao (Bjorck-
Akesson & Brodin citados por Brodin, 2005), sobretudo quando se trata de criangas com
multideficiéncia (Brodin, 2005). Situac¢@es ludicas preparadas de forma intencional pelo
adulto para potenciar aprendizagens néo se distanciam do conceito de brincar quando
respeitam o principio da motivagdo interna da crianga - o caracter voluntéario inerente ao
brincar (Kishimoto, 1995), especificamente quando estamos a falar de criangas com
incapacidade.

Para que possam tirar pleno partido das potencialidades do brincar, algumas
criancas precisam do apoio do adulto, segundo Stanton-Chapman e Hadden (2011),
serdo sobretudo as criangcas com desenvolvimento atipico as que mais beneficiam da
intervencd@o naturalista do adulto no contexto quotidiano, no sentido de promover as
interagdes entre pares. As criangas normalmente brincam sem interferéncia dos adultos,
porém, as criangas com incapacidades graves dependem dos pais ou cuidadores para
o fazer (Brodin, 2005). Ao auscultar os pais destas criangas, a autora, verificou a
importancia atribuida ao brincar no desenvolvimento dos seus filhos. Na opinido destas
familias o valor do brincar prende-se com a estimulagdo e importancia para o
desenvolvimento e apoio & comunicacao.

There are as a matter a fact more similarities than diferences between play in

children with and without disabilities, but the gap seems to increase the more

disabled the child is . . . It is reasonable to believe that play is significant for all
children, but to accept that children are diferent and have diferent prerequisites

to play (Brodin, 2005, p.644).

As especificidades inerentes a cada caso sdo determinantes para levar a cabo

uma intervencdo quando falamos de criangas com desenvolvimento atipico, acontece
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que ao oferecer a crianga um material estimulante e participar com ela na brincadeira
corre-se o risco de passar de uma brincadeira a uma atividade cujo objetivo é o treino
de competéncias (Brodin, 1999), quando o propdsito seria, na medida do possivel,
manter as dimensdes associadas ao brincar.

A intervencdo com criancas com desenvolvimento atipico pode beneficiar da
introducdo de materiais especificos, como demonstra o estudo de Lieber e Beckman
(1991), no qual investigaram o papel dos objetos nas intera¢cdes de criancas com
desenvolvimento atipico, tendo concluido que, os objetos (brinquedos) estiveram
presentes na grande maioria das interacbes entre as criangcas que participaram no
estudo. Outro dado interessante tem que ver com o facto de o estudo também ter
revelado que as criangas com desenvolvimento atipico se envolvem em brincadeiras
cognitivas mais avancadas (um nivel mais complexo de brincar simbdlico) quando
brincam sozinhas do que quando brincam em parceria com outras criancas. Para além
disso, foi também evidenciado que durante a maior parte do tempo a crianca brincou
sozinha, ainda que estando na companhia de um par.

E neste ambito que Jobling (1988), alerta para o facto de o brincar das criancas
com incapacidade se ter transformado numa forma privilegiada de intervencao,
sugerindo a existéncia de uma nova dicotomia brincar/trabalhar, em que as
caracteristicas inerentes a esta atividade (como as expostas por Garvey anteriormente
citadas) se esbatem significativamente. Copeland (citado por Jobling, 1988) refere a
ambiguidade que o tempo de brincadeira tem no curriculo como instrumento de
avaliacdo da criangca e na execucdo do programa. Christie e Schaefer (citados por
Jobling, 1988) alertam para a modificacdo na atitude dos professores face ao brincar,
gue de uma postura nao intrusiva passam a um “constante redireccionamento e
intervengao” (p. 120). Sheridan (citado por Jobling, 1988) vai mais longe e afirma que “o
suposto brincar de criancas com incapacidade que observou se assemelha
perigosamente a um trabalho penoso” (p. 120).

Muitas criangas com desenvolvimento atipico apresentam dificuldade em
socializar, pouco sucesso em estabelecer relacdes com pares (Guralnick, 2001) e
dificuldades de contextualizacdo aquando da assuncdo de papéis no jogo dramatico
(Vedeler, 2004). Estas criangas demonstraram maiores dificuldades em integrar
brincadeiras de grupo a decorrer, exibindo estratégias para integrar essas brincadeiras
mais disruptivas que as estratégias utilizadas pelas criangcas com desenvolvimento
tipico (Lieber, 1993). “Children with disabilities and delays often lack the skills they need
to enter into and maintain play with others” (Kamps & Tankersley; Stanton-Chapman,
Denning & Jamison, citados por Stanton-Chapman & Hadden, 2011). O isolamento

social no periodo pré-escolar, como consequéncia dos problemas de comportamento,
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coloca a crianga em risco de emergéncia de problemas de saiude mental (Parker &
Asher; Rubin, citados por Guralnick, 2006).

Lieber (1993) reforca ainda, com a apresentacdo de diversos estudos, que
estabelecem uma comparacdo entre a interacdo social das criancas com e sem
incapacidade (Faught, Balleweg, Crow & Van Den Pol, 1983; Guralnick & Groom, 1987;
Kohl & Beckman, 1984; Quay & Jarrett, 1986; Siegel, Cunningham & Van Der Spuy,
1985; Strain 1983, 1984), que as crian¢cas com incapacidade tém taxas mais baixas de
interacdo social e envolvem-se em menos brincadeiras de grupo do que as criancas
com desenvolvimento tipico. Doctoroff (1996), constata ainda que “cognitive and social
play difficulties of chilldren with disabilities may prevent or decrease their participation in
social pretend play” (p.28).

Criangas com perturbagdes do desenvolvimento s&o0 menos competentes no
estabelecimento de relagbes sociais com os pares, apresentando dificuldades em
integrar e manter uma brincadeira e o recurso a comportamentos negativos (Guralnick
& Hammond citados por Vedeler, 2004), tornando-se mais vulneraveis ao isolamento
social (Guralnick, citado por Guralnick, 2002). Estudos comparativos de grupos de
criancas com desenvolvimento tipico e atipico, com semelhante idade cronoldgica e
nivel de desenvolvimento, indicam que as criancas com desenvolvimento atipico tém
maiores dificuldades em criar amizades (Guralnick & Groom; Buysse; Guralnick et al.
citados por Guralnick, 2002), dificuldades na relagdo com os pares (Guralnick, citado
por Guralnick, 2002), baixa aceitac¢éo e integracao social (Guralnick & Groom; Guralnick
et al., citados por Guralnick, 2002). Embora os estudos sugiram de forma relativamente
consistente estes padrbes, existem, contudo, algumas variagdes individuais
relativamente ao envolvimento com os pares, relacionadas com as especificidades de
cada crianga, nomeadamente, no &mbito dos problemas comportamentais (Guralnick et
al, citado por Guralnick, 2002), linguagem recetiva e temperamento (Guralnick & Groom,
citados por Guralnick, 2002).

Carece de esclarecer que a socializacdo ndo € 0 Unico aspeto relevante a
considerar quando falamos do brincar das criangcas com desenvolvimento atipico, alias,
estas criancas tém as mesmas necessidades, desejos e interesses que 0s seus pares
com desenvolvimento tipico quando vivem a incluséo (Brodin, 2005).

Num dos seus estudos, datado de 1991, constatou que criancas autistas com
grandes dificuldades a nivel intelectual, demonstram preferéncia por brincar com objetos
duros, enquanto que as criancas com desenvolvimento tipico preferem objetos macios.
Este aspeto pode ser entendido pela informacdo inequivoca que 0sS mesmos
transmitem, devido a constancia da sua forma e do feedback auditivo que produzem

quando a crianca os bate de encontro a uma superficie dura (Brodin, 2005).
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Preisler e Palmer (citados por Brodin, 2005) estudaram criangas cegas e
criancas com deficiéncia auditiva, tendo concluido que as criancas invisuais tendem a
brincar de forma solitaria e maioritariamente em brincadeiras de manipulac¢édo, enquanto
gue as criancas com deficiéncia auditiva demonstram comportamentos de brincadeira
gue ndo se enquadram com o esperado para a sua faixa etaria ainda que tal ndo seja
consequéncia das dificuldades ao nivel da comunicacdo, mas esteja sim relacionado
com 0s comportamentos dos cuidadores, pares e materiais, uma vez que as criancas
compensam a deficiéncia auditiva com estimulos visuais. Também Paulsson, citado
pela mesma autora considera que nem sempre é a incapacidade do individuo o maior
obstaculo, mas sim as consequéncias sociais e emocionais que dela derivam, como no
caso de criancas com dificuldades motoras severas que se tornam passivas e com baixa
autoconfianca por se encontrarem numa situacdo em que gostariam de se envolver em
brincadeiras criativas e ativas mas ndo séo capazes de o fazer.

Também Murphy et al. (citados por Brodin, 2005), através de um estudo sobre o
brincar com 20 criancas com incapacidade intelectual, verificou que, criangas com
dificuldades intelectuais moderadas e leves mostraram um desempenho
correspondente as suas idades mentais, enquanto que criangcas com dificuldades
intelectuais profundas mostraram um desempenho abaixo do seu potencial de
desenvolvimento.

Doctoroff (1996) reforca que as criangas com incapacidade demonstram atrasos
gue ndo podem ser atribuidos apenas aos seus niveis de desenvolvimento cognitivo,
estando relacionados com a etiologia especifica da incapacidade da criangca. Estas
criangas podem exibir dificuldades em aspetos especificos do brincar, como a qualidade
e sofisticacédo.

A coexisténcia de problemas intelectuais, por si s0, dificulta a qualidade de vida
e 0 bem-estar psicolégico dos que possuem estas incapacidades, para além de
condicionar 0 seu acesso a algumas atividades e restringir a relagédo social (Guralnick,
2006). Moss (citado por Guralnick, 2006) acrescenta que existem falhas no diagnéstico
e tratamento adequado de incapacidades comportamentais e psiquiatricas, sendo que
Guralnick (2006) refere a emergéncia de problemas comportamentais passiveis de
serem detetados em idade pré-escolar.

Fica clara, nesta seccao, a pertinéncia de uma correta avaliacado relativamente
ao grau de incapacidade das criangas com desenvolvimento atipico, por forma a apoiar
a correta elaboracdo de uma intervencdo significativa, bem como o papel
desempenhado pelo brincar nos dois ambitos.

Um curriculo elaborado com base no brincar oferece uma variedade de

atividades que apoiam o desenvolvimento de competéncias através de brincadeiras
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interessantes e motivantes para as criancas e implica uma estruturacdo do ambiente
educativo que encoraje as criancas a envolver-se em atividades voluntérias, ndo

dirigidas e apoiadas pelo adulto (Hanline & Fox, 1993).

2.3. O papel do adulto no brincar das criancas

As experiéncias vividas no pré-escolar sdo importantes para o posterior sucesso
académico, cabendo ao educador promover um ambiente e experiéncias que apoiem o
desenvolvimento cognitivo, social, motor, da linguagem e literacia (Snell, Forston,
Stanton-Chapman & Walker, 2013).

Howes; Rubin, Coplan, Nelson, Cheah e Lagacé-Séguin (citados por Guralnick,
2005), referem o periodo pré-escolar como um periodo de desenvolvimento das
relagdes sociais e amizades, em criancas com desenvolvimento tipico. “Furthermore,
the play-based format of most early childhood programs provides ample opportunities
for children to engage in peer-to-peer interactions” (Stanton-Chapman, Denning &
Jamison, 2008).

O estudo deste tema ao longo do tempo e em varias culturas salientou como
carateristicas comuns do brincar infantil nas sociedades humanas: o apoio dado pelos
adultos ao brincar das criancas (na concecdo de equipamentos para brincar e
brinquedos) e o carater multifacetado que o brincar assume nas diferentes sociedades
(fruto da divergéncia de perspetivas relativamente a natureza da infancia e ao valor dado
ao brincar propriamente dito) (Whitebread, 2012). Veja-se, no entanto que 0 mesmo
assume-se muitas vezes como um trabalho camuflado (Almeida, 2018).

Numa reflexdo acerca do trabalho de Pestalozzi, Almeida (2018), expressa que
0 autor suico assume a importancia do papel do adulto no brincar das crian¢cas como
mediador para o “conhecimento de si mesmo” (p. 8) que “preserva a espontaneidade
[de estar a ser crianga], atribuindo ao (a) educador(a) o papel de guia das forgas
espirituais imanentes na crianca respeitando 0s seus interesses, as suas necessidades
e 0 seu ritmo natural de desenvolvimento” (p. 7).Esta intervencao cuidada que parte da
individualidade de cada crianca desafia o educador e a investigagéo atual que tem vindo
a ser desenvolvida acerca da intervencao no brincar das criancas, tal como é salientado
no trabalho de Guralnick em 2001, “importance of developing comprehensive
intervention programs carefully tailored to individual child characteristics, prevailing
patterns of social interaction, and processes presumed to be governing peer-related
social competence (Guralnick, Hammond & Coonor, 2003, p.359).

O papel do adulto no brincar das criancas pode ser determinante, sobretudo
quando falamos do brincar das criangas com incapacidade (Brodin, 1999). Segundo

Rasmussen (citado por Brodin, 1999) o papel do adulto passa pelo apoio a resolugéo
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de conflitos entre as criancas e também pelo apoio a crianga que manifeste dificuldade
em brincar com os pares. Vygotsky citado por Stanton-Chapman e Hadden (2011)
defende o papel do adulto como crucial no apoio e na expanséao do brincar das criancas,
apoiando a sua interacdo com 0s pares.

“Adults may need to scaffold or support the child by providing hints or assistance

to help them enter into and benefit from interactions with their typically developing

peers” (Goldstein, English, Shafer & Kaczmarek; Stanton-Chapman, Kaiser &

Wolery, citados por Stanton-Chapman & Hadden, 2011).

Guralnick (2010), citando o seu proprio trabalho na década de 90, esclarece
acerca da interacdo entre pares, que esta competéncia passa pela capacidade que as
criangas apresentam para utilizarem estratégias apropriadas e efetivas nos contextos
sociais, que lhes permitam ir ao encontro dos seus proprios objetivos a nivel
interpessoal.

E pertinente consciencializar os educadores para aqueles que sdo considerados
como principais objetivos a atingir no que a relacdo interpessoal concerne: i) a
competéncia para integrar um grupo de pares; i) a competéncia na resolucdo de
conflitos; e iii) a manuteng&o da brincadeira (Guralnick, 2010), no sentido de serem
delineados planos de intervencdo que apoiem as criangas ha sua aquisicao.

Os educadores sdo, por isso, uma peca importante para o sucesso das
interagbes entre pares de todas as criangas do seu universo educativo (com
desenvolvimento tipico, atipico ou criangas em risco). Cabe ao educador criar
oportunidades para as interagfes entre pares e integrar nas rotinas e momentos de
brincadeira o desenvolvimento de competéncias sociais (Stanton-Chapman, 2014).

A relevancia da competéncia social esta patente na revisao da literatura acerca
das interacdes entre pares, sendo que estas contribuem de forma significativa para o
desenvolvimento social e emocional, sucesso escolar e qualidade de vida (Gifford-Smith
& Brownell; Rubin, Bukowski & Laursen, citados por Carter, Sisco, Chung & Stanton-
Chapman, 2010). Prinstein e Dodge, citados pelos mesmas autores, constatam mesmo
que a quantidade e qualidade das interagcbes com pares influencia em larga medida o
bem-estar das criangas.

Stanton-Chapman (2014) enumera algumas diretrizes especificas a ser
utilizadas pelos educadores no contexto pré-escolar de forma a promover as interacdes
entre pares, nomeadamente: i) na criacdo de um clima s6cio emocional seguro e
confortavel, promotor do brincar; ii) o educador assume o papel de potenciador do
brincar, entrando e saindo das brincadeiras de forma subtil, apoiando sem condicionar;

iil) o educador faz mediacao do brincar através da conversa, reformulando, repetindo,
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expandindo, questionando ou sugestionando. A selecdo da melhor estratégia de
intervencdo é feita com base na observacéao direta do brincar das criancas.

A forma como a sala é estruturada pode facilitar a interacdo entre as criancas e
a atitude do educador servir de modelo as interacdes sociais (Hestenes & Carrol, 2000).

Van Hoorn, Scales, Nourot, Scales e Alward, citados por Hauser-Cram, Nugent,
Thies e Travers (2013) enunciam 4 principios que o educador deve ter em conta para
otimizar, durante a brincadeira, o desenvolvimento das criancas: i) 0 desenvolvimento
das criancas aquando do disponibilizar de materiais para brincar; ii) observar o brincar
das criancas de forma a identificar o tipo de brincar em que se envolvem e a forma como
interagem entre si; iii) compreender a forma como as criancas brincam guiando-as ha
consideracdo de outras alternativas e; iv) atentar ao ambiente educativo por forma a
compreender se 0 mesmo potencia ou inibe o brincar, promovendo a brincadeira socio
dramética.

“In view of the magnitude, developmental significance, and longterm adverse
consequences of problems in children’s peer-related social competence, it seems
reasonable to suggest that educators in general early childhood programs must be
proactive in this domain” (Guralnick, 1993, p.356).

Dada a significancia atribuida especificamente ao educador, por estar presente
num contexto propicio a socializagdo, como impulsionador e mediador de
comportamentos socialmente aceites, no reforco das aquisicdes e conquistas das
criangas e na promocao de ambientes significativos para a relagéo entre pares, salta a
vista a necessidade de “training all preschool teachers, regardless of culture, to intervene
in specific ways during play episodes [because that] can be effective in changing the
qguality and quantity of peer-to-peer interactions in preschool children (Stanton-
Chapman, 2014, p.4).

2.4. Competéncia Social/Linguagem

A competéncia social € um conceito que abrange as capacidades sociais e de
comunicagdo que as criangas utilizam para estabelecer relacdes com adultos e outras
criangas (Hart, Olsen, Robinson, &Mandleco; Ladd & Price; Mendez, McDermott, &
Fantuzzo, citados por Stanton-Chapman, Denning & Jamison, 2008). Contribuem para
o desenvolvimento desta competéncia as especificidades da crianca, da familia e das
relacdes que mantém com os pares (Stanton-Chapman, Denning & Jamison, 2008).
Uma vez que tanto as relagBes sociais como as emoc¢des afetam a aprendizagem é
importante que quer as familias quer as escolas atentem nestas dimensoes (Elias et al.,

citado por Durlack, Weissberg, Dymnicki, Taylor & Schellinger, 2011). Para Ginsburg
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(2007) brincar € parte integrante do ambiente educativo, garantia da promoc¢éo do
desenvolvimento social, cognitivo e emocional das criangas.

As interacbes positivas entre pares pressupdem uma série de competéncias
efetivas ao nivel da comunicacéo, implicam que a crianca seja capaz de adequar e
alterar a linguagem de acordo com a atividade ou com as espectativas do recetor, bem
como seguir as regras de uma conversa. Ladd (citado por Stanton-Chapman, Denning
& Jamison, 2008) refere que o0 sucesso das interagcdes sociais apoiam o
desenvolvimento e aperfeicoamento dessas competéncias.

“Specific communicative skills for social interactions in the preschool years

include initiating and maintaining a topic of conversation, turn-taking, semantic

and syntactic cohesion, use of eye contact to signal attention to the listener, and
responsiveness to peer communication attempts (Kaczmarek; Mentis; Ninio &

Snow, citados por (Stanton-Chapman, Denning & Jamison, 2008).

Piaget, Mead e Sullivan, citados por Coplan, Rubin e Findlay (2006) destacam o
papel da interac&o entre pares para o desenvolvimento social da crianca na medida em
que permite a aquisicdo, manutencao e pratica de importantes competéncias sociais.

As criancas em idade pré-escolar, aquando da interagdo com pares, necessitam
de trés competéncias essenciais: i) integrar um grupo — recorrendo a estratégias sociais
gue lhe permitam ser aceite; ii) manutencdo da brincadeira — depois de integrar um
grupo a crianga terd de recorrer a alguma criatividade e competéncia para que a
brincadeira continue a decorrer; iii) resolu¢éo de conflitos — utilizando estratégias como
a argumentacao ou negociacédo (Vedeler, 2004). Estas trés competéncias sociais podem
ser encontradas no trabalho de Guralnick como sendo de “extrema utilidade e
relevancia”, no que a competéncia social de interagdo com os pares respeita (Guralnick,
2010, p. 74). A competéncia social de interacdo com os pares diz respeito a capacidade
para utilizar a estratégia social apropriada e efetiva para atingir os objetivos
interpessoais em contextos que envolvam pares e aplica-se as criangas com
desenvolvimento tipico e atipico (Guralnick, 2010).

A interacdo com os pares fomenta a criacdo de relagbes positivas e amizades,
para além de apoiar a competéncia de resolucdo de problemas. Aquando de uma
interagdo as criangas transportam consigo um historial de interagdes positivas e
negativas, padrées preferenciais de interagéo e caracteristicas especificas relacionadas
com o seu temperamento (Stanton-Chapman, 2014).

As interac6es com 0s pares sao, na 6tica de Rubin (1980) determinantes para o
desenvolvimento social e sociocognitivo, sendo que a maioria dessas interacfes tem

lugar em contextos de brincadeira (Hauser-Cram, Nugent, Thies e Travers, 2013;
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Doctoroff, 1996). A interacdo social com pares da mesma faixa etaria apoia no
desenvolvimento social, cognitivo e linguistico das criancas (Lieber & Beckman, 1991).

Segundo Huttenlocher e Higgins, citados por Rubin (1980) a capacidade de
representar simbolicamente comeca a ser evidente a partir dos 3 anos de idade. E
também nesta fase que o faz de conta se torna uma atividade social, surgindo
competéncias que Ihe séo inerentes, como a descontextualiza¢do, substituicdo de
objetos usados de forma ndo literal e a simbolizacdo coletiva, quando todos os
intervenientes da atividade compreendem e respeitam a utilizacdo desses objetos de
substituicdo (Fein, citado por Rubin, 1980). Assim, fara sentido que se estudem as
formas como se podem potenciar as interacdes entre pares de criancas com
desenvolvimento tipico e atipico, em atividades naturais que se enquadram na etapa de

desenvolvimento das mesmas — o brincar.

2.5. O comportamento social das criangcas com perturbacédo da
linguagem

Criangas com perturbagdo no desenvolvimento da linguagem demonstram um
comprometimento ao nivel da aquisicao de vocabulario, imaturidade verbal ao nivel da
morfologia, dificuldade em iniciar e participar em interacfes, dificuldade em resolver
conflitos resultantes de intera¢des sociais. Por sua vez, tém mais tendéncia para
responder de forma desapropriada e maior probabilidade que as criangas com
desenvolvimento tipico de serem ignoradas aquando de uma tentativa de iniciar uma
conversacdo. (Gray; Leonard; Craig & Washington; Gallagher; Hadley & Rice; Brinton,
Fujiki & McKee; Brinton, Fujiki, Spencer & Robinson; Brinton & Fuijiki; Cohen citados por
Stanton-Chapman, Denning & Jamison, 2008).

Guralnick (1996) estudou a relagdo social com pares, de criangas em idade pré-
escolar com perturbacgdo da linguagem, tendo verificado que estas criangas detinham
menos oportunidades de conversacdo ativa e um baixo indice de comportamentos
sociais positivos em comparagdo com 0s seus pares com desenvolvimento tipico. As
criancas com dificuldades na linguagem demonstraram também menos sucesso na
obtencdo de respostas apropriadas as suas propostas sociais e menor apeténcia para
empregar e seguir pistas indiretas ou neutras de, ou para com, 0S Seus pares com
desenvolvimento tipico. O estudo permitiu ainda verificar que apesar de aceites pelos
pares (componente sociométrica do estudo) as criangas com perturbacao da linguagem
estavam menos integradas a nivel social.

Vedeler (2004) apresentou um estudo de caso com 4 rapazes de 4 anos, cujo
objetivo se centrava em verificar a forma como, as criangas com dificuldades ao nivel

da linguagem, lidavam com iniciativas sociais em interacfes de brincar, em comparacao
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com o0s seus pares com desenvolvimento tipico. Os resultados discutidos demonstraram
a falta de coeréncia das comunicac¢des das criancas com desenvolvimento atipico, ainda
que tal ndo levasse a que fossem ignorados pelos pares, quando iSso aconteceu as
criancas com desenvolvimento atipico reagiram com comportamentos disruptivos ou
refugiando-se em brincar solitario.

Um estudo de Stanton-Chapman e Brown (2015) realizado com criancas de 3
anos, com a pretensdo de estudar os efeitos de uma intervencdo ao nivel da
comunicac¢dao social no brincar paralelo das criancgas, verificou-se de extrema eficacia e
comprovou anteriores investigacdes com resultados igualmente significativos ao ser
aplicada uma intervencdo social ao nivel da comunicacdo no aumento do nivel de
complexidade do brincar de criangcas com atraso ao nivel da linguagem.

Stanton-Chapman e Snell (2011) num estudo com criancas de pré-escolar
avaliaram as competéncias de criancas com desenvolvimento atipico (incluindo criancas
com atraso no desenvolvimento da linguagem) apds intervencao diretamente ligada a
iniciacdo, resposta e troca de turnos com o objetivo de aperfeicoar as competéncias
sociais e de comunicagdo destas criancas. Tendo-se mostrado altamente eficaz no
aumento de iniciacbes com obtencdo de resposta imediata, com a introducdo da
intervencao, foi também passivel de se verificar generalizac@o destes resultados em
contextos diversificados apos a concluséo do estudo.

Dadas as marcadas dificuldades que as criangas, com desenvolvimento atipico
associado a perturbagdo da linguagem, demonstram ao nivel da interagéo social com
0s pares e tendo em conta a existéncia de resultados positivos em intervengfes neste
ambito, consideramos de extrema importancia o estudo aprofundado ao nivel destas
dificuldades, por forma a complementar a informacédo existente e, a concretizagdo de
construto, através de investigacdo de intervengdo adequada que promova resultados

positivos na interagdo social destas criangas com 0s seus pares.
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3. PROBLEMATICA

O enquadramento tedrico leva a assuncdo de algumas premissas a ter em
atencdo no ambito do presente estudo e que contribuem para a definicdo da sua
problematica.

O brincar, para além de complexa definicdo (Pellegrini & Smith, 1998) e
inquestionavel importancia (Stanton-Chapman & Hadden, 2011), é submetido de forma
pedagdgica ao servico da aprendizagem perdendo assim a sua génese (Ginsburg,
2007). Depreendendo que esta visdo do brincar pressupfe a orientacdo de um adulto,
surge a ideia subjacente, de que a presenca deste no brincar das criancas confere
impacto a forma como esse mesmo brincar se desenrola (Stanton-Chapman & Hadden,
2011).

Criancas com desenvolvimento atipico apresentam, no brincar, caracteristicas
dispares das encontradas no mesmo comportamento de criangas com desenvolvimento
tipico (Guralnick, 1993; 1996; Doctoroff, 1996; Vedeler, 2004; Hestenes & Carroll, 2000).
Quando se trata especificamente de criangas com perturbacdo do desenvolvimento da
linguagem (Guralnick, 1996; Stanton-Chapman & Brown, 2014), os estudos
demonstram diferencas na competéncia social destas criangas, que estao,
consequentemente, menos integradas a nivel social (envolvem-se num menor nimero
de interacdes sociais devido a concretizarem menos comportamentos sociais positivos
e deterem menor sucesso na obtencdo de respostas por parte dos pares). Verifica-se
ainda comprometimento na capacidade comunicativa, com menos momentos de
conversa com 0S pares e menor competéncia para conduzir uma brincadeira ou seguir
a lideranca destes (Guralnick, Connor, Hammond, Gottman & Kinnish, 1996). Sugerem
Trawick-Smith e Dziurgot, citados por Hauser-Cram, Nugent, Thies e Travers (2013),
gue os adultos potenciam as competéncias das crian¢as quando se envolvem com elas
em brincadeiras socio dramaticas.

A problematica que se nos depara prende-se com a importancia de compreender
o efetivo impacto do envolvimento do adulto aquando do brincar das criangas com
desenvolvimento tipico e atipico, na evidenciagcdo de formas potenciadoras dos
comportamentos sociais, que possam servir de guia para a producao de inovadoras e
efetivas intervencoes.

Neste sentido, o presente estudo analisa as interacBes de criancas com
perturbacdo da linguagem e seus pares com desenvolvimento tipico, em interacao livre
na area do jogo simbdlico, com e sem a presen¢ca da educadora. Procura ainda,
identificar as estratégias utilizadas pela educadora na interacdo com as criangas,

gquando envolvida na situacao de brincadeira.
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Definimos como objetivos gerais que levam as questdes de investigacdo, 0s

seguintes:

Identificar o tipo de brincar das criancas com perturbacdo do
desenvolvimento da linguagem na presenca de pares com
desenvolvimento tipico, numa situacao de brincadeira.

Verificar se existe alteracdo no tipo de brincar das criangcas com
perturbacdo do desenvolvimento da linguagem na presenca e na
auséncia do educador(a), numa situacédo de brincadeira com os pares.
Identificar as estratégias que os educadores(as) utilizam quando
participam numa situagdo de brincadeira entre criangcas com
desenvolvimento tipico e atipico.

Verificar o impacto do perfil dos educadores(as) na interacdo entre as

criangas com desenvolvimento tipico e atipico.

Com base nos objetivos descritos surgiram as seguintes questbes de

investigacao:

Qual o tipo de brincar mais frequente nas criangas, com perturbagéo do
desenvolvimento da linguagem, em interagdo na area do jogo simbdlico,
com pares com desenvolvimento tipico?

Qual o impacto da presenca do educador(a), no brincar da crian¢ca com
desenvolvimento atipico, em interacdo na area do jogo simbdlico, com
pares com desenvolvimento tipico?

Seréa que existe relagédo entre as estratégias utilizadas pelo educador(a)
e o tipo de brincar da crianca com desenvolvimento atipico, em interacédo
na area do jogo simbdlico, com pares com desenvolvimento tipico?
Qual a relacao entre o perfil especifico do educador(a) e o tipo de brincar
da crian¢ca com desenvolvimento atipico, em interagdo na area do jogo

simbdlico, com pares com desenvolvimento tipico?

O presente estudo pode apoiar as pesquisas existentes na concretizagdo de

consonancias pertinentes que levem ao planeamento de intervencdes significativas que

apoiem as criangas com desenvolvimento atipico na interagdo com 0s seus pares com

desenvolvimento tipico. Podera também deixar claro o impacto da presenca do

educador(a) nos momentos de brincar das criancas em grupos inclusivos e abrir

caminho a uma atencdo mais efetiva aquilo que acontece nesses momentos de

interagdo social que ndo obedecem a um planeamento minuciosamente estruturado

mas que podem depender isso sim, da postura (perfil e estratégias) que este adulto

adota quando se propde a estas interacoes.
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4. METODOLOGIA

4.1. Desenho do estudo

A presente investigacdo de sujeito Unico A-B-A-B, utilizada por norma na
verificacdo do efeito de uma intervencao, € um desenho de investigacao de caracter
quantitativo e experimental, de sua natureza rigoroso e “fonte de evidéncia empirica”
(Aguiar, Moiteiro & Pimentel, 2011). Com o objetivo de documentar a relacdo causal
entre a variavel dependente, no caso, o tipo de brincar do sujeito e a variavel
independente, na qual o sujeito funciona como seu préprio controlo, no caso, a
presenca, perfil e estratégias do educador(a). Neste sentido, ha presente investigacao,
cada um dos trés participantes (sujeitos da investigacéo) foi exposto a duas situagdes
de controlo (linha de base - A) e duas condi¢des de intervencédo (B). Tanto durante as
situagcBes de controlo como durante as condi¢des de intervencdo, os comportamentos
dos sujeitos foram escrutinados através de procedimentos de observacdo direta e
indireta, com recurso a procedimentos sistematicos de analise (Aguiar, Moiteiro &
Pimentel, 2011).

O controlo experimental desta investigacdo é assegurado, como de resto é
comum nesta pratica, com a alternancia das condi¢cdes A e B e a existéncia de pelo
menos 3 participantes. Para além disso, por ndo se poder garantir a irreversibilidade da
variavel dependente, no estudo, definimos de antem&o uma investigagdo com multiplas
linhas de base (Aguiar, Moiteiro & Pimentel, 2011), isto é, a primeira linha de base difere
no namero de sessdes nos trés grupos, sendo no primeiro composta por 3 sessdes, no
segundo por 6 e no ultimo por 9. Esta opcao pelas multiplas linhas de base contribui
para assegurar a validade interna do estudo ao permitir verificar que ndo héa influéncia
de fatores externos na variavel dependente e assim reforcar a pertinéncia das variaveis
independentes.

Para o estabelecimento da linha de base foram medidos os comportamentos de
brincadeira dos sujeitos num intervalo de tempo de 15 minutos. No caso do sujeito 1
foram medidos os comportamentos da linha de base em 3 sessfes de 15 minutos. Para
o0 sujeito 2 foram medidos os comportamentos em 6 sessdes de 15 minutos. O sujeito 3
viu 0s seus comportamentos medidos em 9 sessdes de 15 minutos cada. Cada sesséo
de 15 minutos, na linha de base, corresponde, em todos 0s casos, a interacoes livres
na area do jogo simbdlico, vulgarmente denominada por casinha, entre duas criancas
com desenvolvimento tipico e uma crianca com desenvolvimento atipico que
corresponde ao sujeito da investigacao. A triade composta por cada um dos 3 sujeitos
e seus pares com desenvolvimento tipico manteve-se inalterada do inicio ao fim do

processo de recolha de dados (Tabela 1).
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A fase de intervencdo mediu os comportamentos de brincar de cada um dos
sujeitos, ha interacdo com o0s respetivos pares e a educadora titular do grupo do qual
cada triade faz parte. Nesta fase a recolha de dados foi feita em 3 sessdes de 15 minutos
por grupo. Seguiu-se uma nova linha de base, com as respetivas triades em interacao
sem a presenca da educadora, com 3 sessfes de 15 minutos para cada grupo, tendo-
se finalizado a recolha de dados com recurso a uma nova fase de intervencado nos
mesmos moldes da primeira (Tabela 1). Por forma a clarificar o nimero de sessdes por
condicdo apresentamos de seguida uma tabela descritiva com o nimero e tempo totais

das filmagens concretizadas por condicao.

Tabela 1
Exposicdo detalhada da recolha de imagens em cada condig&o por grupo.

Apresentacao do namero e total de minutos de filmagens.

Total de

1@ 1@ 22 24 Total de _

o o o . . minutos de
condicdo A condigdo B condicdo A condigdo B videos i
video

Grupo 1 3 3 6 3 15 225 minutos
Grupo 2 6 3 6 3 18 270 minutos
Grupo 3 9 3 6 3 21 315 minutos
totais 54 810 minutos

A decisdo de medir os comportamentos de brincar do sujeito em situagfes de
interagdo livre, na area do jogo simbolico, sdo suportadas pela forte componente de
interagdo social normalmente associada a esta atividade (Stanton-Chapman, 2014) e
por neste tipo de situacdes as criangas se sentirem mais a vontade e menos restringidas
(Guralnick, 2001).

4.2. Instrumentos e procedimento

O primeiro passo relativamente ao procedimento consistiu no contato das
instituicdes para verificar a disponibilidade por parte das mesmas e a viabilidade para a
concretizacdo do presente estudo. Foram entregues os pedidos de consentimento
informado as respetivas direcées/coordenacdo pedagdgica (Anexo 1) e apés a
aprovagao por parte das instituicbes foram selecionados 0s sujeitos, participantes e

solicitada a colaboracdo das respetivas educadoras de sala, sendo entregues 0s
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consentimentos e autorizagdes para recolha de imagens em video (Anexo 2 e 3
respetivamente).

Todos os participantes e 0s seus representantes legais foram informados acerca
dos contornos da participacdo no presente estudo, a fim de se tornarem claras as
especificidades relativamente a natureza e objetivos da investigacdo. Assegurou-se o
anonimato e confidencialidade relativamente a participacdo e dados fornecidos, bem
como a salvaguarda de que apds a utilizacdo das imagens recolhidas para os fins da
investigacao, os mesmos serdo destruidos. Foi ainda informado a todos os participantes
OU aos seus representantes legais, a possibilidade de desisténcia da participacdo em

gualquer momento (Baptista, 2014; Lima, 2005).

4.2.1. Pesquisa documental

A recolha de dados teve inicio com a pesquisa documental dos processos das
criangas, com o objetivo de se obter uma caracterizagdo qualitativa das mesmas e
compreender se efetivamente se adequavam as especificidades do estudo (criangcas
com desenvolvimento tipico e criangas com perturbacdo da linguagem). Esta
caracterizacao dos participantes € essencial para assegurar a possibilidade de replicar
a investigacao.

Foram ainda consultados relatorios anexos aos respetivos processos individuais,
elaborados pelas equipas de intervencdo precoce, médicos, terapeutas ou psicélogos

gue acompanham as criancas face as suas dificuldades.

4.2.2. Questionarios sociodemograficos

As educadoras responderam a um questionario sociodemografico (Anexo 7)
elaborado com base nas informacdes consideradas mais pertinentes para caracterizar
estas participantes (dados biograficos, dados gerais sobre a instituicdo e grupo) e
também com recurso a adaptacdo de um questionario de Dinis (2015), cuja pretenséo
se prende com obtencédo de informacédo acerca do tempo que as educadoras dedicam
ao brincar das criancas num dia tipo. Estes dados serviram para a caracterizagdo

gualitativa das educadoras.

4.2.3. Modelo Achenbach System of Empirically Based Assessment
(ASEBA)

O modelo ASEBA permite avaliar problemas emocionais e comportamentais das
criancas em idade pré-escolar com recurso a perspetiva quer dos pais quer dos
educadores de infancia das criancas. A existéncia de referéncia aos comportamentos e

competéncias da crianca em mais que um contexto enriquece substancialmente a
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informacédo obtida. Este sistema de avaliagdo das competéncias, funcionamento
adaptativo e problemas comportamentais, emocionais e sociais de criancas,
adolescentes e adultos detém atualmente evidéncia empirica, e € o0 sistema de
avaliacdo psicolégica mais utilizado no mundo (Achenbach, Rescorla, Dias, Lima,
Machado, Goncalves & Ramalho, 2014).

No caso particular do presente estudo foram distribuidos, referentes a acima
referida bateria ASEBA, 9 questionarios Child Behavior Checklist 1¥2-5 (CBCL) e 3
questionarios Teacher's Report Form 1Y>-5 (C-TRF) analisados para apoiar na
caracterizacdo dos participantes e sujeitos do estudo. Foram entregues as educadoras
0s questionarios sociodemograficos, CTRF 1¥2-5 e APR (Anexos 4 e 6 respetivamente)
para preenchimento por estas e relativamente ao sujeito do estudo. Foi-lhes ainda
entregue a CBCL 1¥2-5 (Anexo 5), relativa ao sujeito e restantes participantes, pedindo
gue a mesma fosse entregue aos pais das criancas e solicitando o seu preenchimento
por estes.

A cotacdo dos questionarios permite a elaboragdo de um perfil que facilita a
leitura relativamente aos a&mbitos em que a crianga se encontra num nivel normativo,
borderline ou clinico nas dimensdes: reatividade emocional, ansiedade/depressao,
queixas somaticas, isolamento social, problemas de sono (apenas no caso da CBCL),
problemas de atencdo e comportamento agressivo. As escalas orientadas pelo DSM-5
permitem uma leitura do nivel em que a crianga se encontra, normativo, borderline ou
clinico, relativamente a: problemas depressivos, problemas de ansiedade, problemas
do espectro do autismo, problemas de défice de atencdo/hiperatividade e problemas de
oposicao (Achenbach, Rescorla, Dias, Lima, Machado, Gongalves & Ramalho, 2014).

Em todos os testes aplicados foram utilizados os critérios de cotagdo dos

respetivos manuais.

4.2.4. Assessment of peers relations (APR)

Trata-se de um instrumento criado por Guralnick, originalmente para ser utilizado
com criangcas com desenvolvimento atipico ou em risco, mas que se considera
atualmente pertinente também para criancas que vivenciem problemas em estabelecer
e manter relagcdes com os pares. Conceptualmente enquadrado no pressuposto de que
as relacoes entre pares se regulam através de uma série de processos que ocorrem no
contexto das interacdes sociais, avalia na sec¢do | 0s processos base essenciais as
interagBes sociais, recolhe informacgdo sobre os dominios do desenvolvimento e a sua
influéncia na competéncia social do individuo na interacdo com os pares. A secgéo Il

avalia a utilizacdo das estratégias sociais, pela crianca, em trés tarefas sociais
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determinantes: Integrar um grupo de pares, resolver conflitos e manter uma brincadeira
(Soares, 2013, Guralnick, 1993).

Concebido para avaliar criangas entre os trés e 0s cinco anos e vincadamente
dirigido para as questfes relacionadas com as interacdes entre pares, pareceu-nos uma
ferramenta importante que nos permitiu saber mais acerca dos sujeitos da investigacao
(Soares, 2013, Guralnick, 1993). Com recurso apenas a secc¢ao | da APR, na versao
traduzida, adaptada e validada por Soares (2013), foi criada uma grelha de registo
adaptada da original e tendo por referéncia o trabalho desta autora. Posteriormente foi
solicitado as educadoras participantes que preenchessem esse mesmao instrumento
com base no sujeito alvo do estudo.

Os resultados permitiram concretizar a caracterizagdo de cada um dos sujeitos
de forma mais especifica e complementar a informagcdo recolhida na pesquisa

documental.

4.2.5. Play Observation Scale (POS)

Esta escala, desenvolvida por Rubin (1989), representa uma tentativa de
relacionar as hierarquias do brincar de Parten (1932) e Piaget (1962), na vertente social
e cognitiva, respetivamente (Rubin, 2001). Para a presente investigacao foi feita uma
adaptacdo da grelha de registo da POS utilizada por Guimarées (2017) e Ferreira (2018)
nos seus estudos (Anexo 8).

Foi realizado o preenchimento da grelha da POS para as 54 gravacgdes de video
recolhidas nas duas instituicdes, registando o comportamento do sujeito 1, 2 e 3 a cada
intervalo de 10 segundos em cada 15 minutos de filmagem. Este procedimento segue 0
proposto por Rubin (2001).

Cada grelha de registo permite codificar 5 minutos de video e cada minuto
corresponde a um numero de 1 a 5. Durante o primeiro minuto de video cada
comportamento é codificado com o nimero 1 em cada uma das colunas de 0'10”. O
segundo minuto de video é codificado com o nimero 2 em cada coluna de 0°10” e assim
sucessivamente até estarem concluidos os 5 minutos de observacao. Para cada sesséo,
correspondente a 15 minutos de video, sdo utilizadas 3 grelhas de registo de
comportamento.

A cada 0’10” apenas um comportamento é codificado, pelo que na presenca de
dois ou mais comportamentos neste espaco temporal codificou-se o que durou mais
tempo, o comportamento dominante. SO é possivel codificar duplamente os
comportamentos ansiosos, de aproximacdo, de agressdo ou de euforia que adiante

explanaremos.
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Comportamentos diferentes com a mesma duracdo dentro de cada intervalo de
0'10” sao codificados “para cima”, ou seja, codifica-se 0 comportamento que denota
maior maturidade social/competéncia cognitiva segundo a seguinte hierarquia:

1. Qualguer comportamento de grupo é superior aos outros (dentro desta

categoria do dramatico>construtivo);
Conversacao;
Brincar paralelo (dentro desta categoria do dramatico>construtivo);
Solitario (dentro desta categoria do dramético>construtivo);

Observacéao

S T

Desocupado

7. Transicdo

No que ao brincar social respeita codificou-se o comportamento tendo em
atencdo a proximidade e relevancia dada aos pares pelo sujeito, de acordo com os itens:

e Comportamentos solitarios: neste caso o sujeito brinca sozinho, centrado
na sua prépria atividade e sem prestar atencdo ao que se passa a sua
volta ou aos seus pares.

o Comportamentos paralelos: o sujeito brinca de forma independente ainda
gue muito préoximo dos pares e utilizando materiais ou brinquedos
similares.

¢ Comportamentos de grupo: o sujeito brinca com os seus pares com um
objetivo ou propdsito comum.

Relativamente ao brincar cognitivo, o comportamento foi codificado de acordo
com a intenc@o ou proposito do sujeito dentro do &mbito do brincar social em que se
insere, ainda que estes dados ndo tenham sido utilizados no estudo em apreco : i)
Ocupado: item utilizado apenas se nédo for possivel cotar o comportamento da crianca
em nenhuma das outras categorias e quando é percetivel que o sujeito esta envolvido
numa atividade, mas impossivel de ser observado; ii) Construtivo: 0 sujeito executa uma
acao com o objetivo de criar ou construir algo; iii) Exploratorio: o sujeito esta focado na
observacdo de algo especifico ou a manipular materiais com o intuito de obter
informacéo visual. Pode ser considerado também quando o sujeito ouve ou escuta algo;
iv) Funcional: o sujeito executa uma acéao pela sensacéo fisica que esta Ihe proporciona;
v) Dramético: o sujeito finge uma brincadeira assumindo um papel ou utilizando um
objeto “a fingir” ou “fazer de conta”; e, vi) Jogos: o sujeito age de acordo com regras
predefinidas e de acordo com os limites impostos previamente. Implica uma competicao.

Codificou-se a interagéo verbal do sujeito com os pares aquando da existéncia

de trocas verbais no item: conversa entre pares. Ndo se codificam neste item os
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discursos paralelos, monologos ou tentativas de comunicacdo que ndo obtém resposta

dos pares.

No ambito dos comportamentos inicialmente referidos como duplamente

codificAveis consideraram-se 0s seguintes itens:

Ansioso: Sdo comportamentos indicadores de ansiedade o choro,
choramingar e roer as unhas. Os comportamentos ansiosos incluem
comportamentos de automanipulacdo, como por exemplo, mexer no
cabelo, bater o pé, roer as unhas, etc.

Aproximacao: Este tipo de comportamentos comeca geralmente com a
observacdo da atividade dos pares, mas quando se considera que o
sujeito “paira”, esta esta muito préximo da atividade que observa, a cerca
de 1 metro e levando a crer que pretende participar, mas com receio de
o fazer.

Agressdo: Expressdo de desagrado, raiva e contrariedade com
hostilidade. Trata-se de uma interacdo agressiva, de forma nao-ludica,
com outra crianga. Sao exemplo disso o bater, chutar, agarrar, ameacar,
etc.

Euforia: Tipo de interacdo ludica que envolve lutas, brincadeiras

tumultuosas ou contato fisico (por exemplo, fazer cécegas).

Se qualquer dos comportamentos duplamente codificaveis durar mais de 0°'05”

apenas este comportamento é codificado.

A grelha contém ainda itens que ndo se enquadram nos comportamentos

considerados como brincar:

Nao codificavel: momento superior a 0’05” em que é impossivel codificar
0 comportamento do sujeito, por nao ser visivel o que esta a fazer e nédo
ser possivel garantir que esta efetivamente ocupado. Esta categoria
existe para justificar periodos de tempo em que o comportamento da
crianca nado é codificavel de outro modo.

Fora de sala: momento superior a 0°'05” em que o sujeito fica fora do
alcance da camara sem que isso faca parte da brincadeira que esté a ter
lugar.

Transicdo: momento superior a 0'05” que implica uma deslocacéo por
parte do sujeito, de uma atividade para outra.

Desocupado: momento superior a 0'05” em que o sujeito ndo esta
envolvido em nenhuma brincadeira e sem que seja possivel determinar

o0 seu foco ou intencéo.
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o Observacdo: momento superior a 0’'05” em que o sujeito observa o que
se esta a passar a sua volta, mas sem intencao de o integrar.

Foram definidas algumas pistas com vista a facilitar a codificacdo e o acordo
interobservadores. Para distinguir:

e Solitario vs. Paralelo — verificando-se a observacdo das interacdes num
espaco reduzido é importante que os codificadores atentem ao discurso
paralelo ou a posicdo que as criangcas assumem face aos pares.

o Paralelo vs Grupo — a utilizagdo de materiais semelhantes ndo implica
necessariamente que a brincadeira seja de grupo. Uma vez que a
observacdo decorre na &rea da casinha e os materiais disponiveis
relacionados com as atividades de vida doméstica e por isso de certa
forma semelhantes, é importante que ao codificar se atente no objetivo
do comportamento a fim de verificar a sua intencionalidade.

e Paralelo vs Euforia — a euforia implica contato fisico e com objetivo
comum.

e Construtivo vs Transigdo — Dispor os materiais numa determinada ordem
ou preparar uma atividade pode ser entendido como uma transigao,
contudo é importante atentar que no caso de as criancas estarem a
concretizar uma acgdo para o brincar dramético, esse comportamento €
construtivo.

e Dramatico vs. Funcional — neste caso a distingdo prende-se com a busca
de estimulagéo sensorial que torna o comportamento funcional.

e Dramatico vs Construtivo ou Transi¢cdo — Implica que se consiga discernir
0s propositos da crianga pois a componente dramatica pode néo ser logo
identificada pelo observador.

e Exploratério vs Observacdo — a observagao restringe-se a rececao de
informag&o visual, enquanto que num comportamento exploratorio a
crianga pode receber como complemento informacao auditiva ou tactil.

e Conversacao so se codifica quando as criangas ndo estdo a brincar.

Os dados obtidos das grelhas de codificacdo foram posteriormente
contabilizados de forma a podermos compreender o nUmero de comportamentos por
tipo de brincar, por sujeito, em cada grupo. Os dados serdo apresentados no quinto

capitulo deste trabalho.

4.2.6. Estratégias, interacdes e perfil do educador
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Consideramos pertinente recolher informacdo relativamente as estratégias,
interacbes e perfil do educador de infancia para compreender se ha algum tipo de
correlacdo entre estes e o tipo de brincar do sujeito, cuja informacao foi recolhida através
da POS.

Para obter esta informacao tivemos por base o trabalho de Stanton-Chapman e
Haden (2011) previamente adaptado por Ferreira (2018) e Guimaraes (2017) no ambito
dos seus estudos. Houve necessidade de adequar o trabalho das colegas, através de
uma adaptacédo, aos parametros e especificidades do nosso estudo.

O preenchimento da grelha de registo das interacbes e estratégias (Anexo 9)
pressupbe a contabilizacdo das interacBes entre: crianca/pares; crianca/educador;
educador/grupo; educador/crianca; pares/crianca e pares/educador. Nesta grelha a
denominagcdo crianca corresponde ao sujeito com desenvolvimento atipico e a
denominac&o pares as outras criangas com desenvolvimento tipico. Ao ser observada
uma interacao a mesma é registada de forma numérica na respetiva coluna.

O mesmo numero utilizado no registo das interacées que envolvam o sujeito da
investigacdo e o adulto, € depois registado na tabela das estratégias, por forma a
identificar qual a que é utilizada pela educadora, de entre as seguintes:

Estratégias especificas

¢ Reformulagéo — nesta estratégia o adulto altera o discurso oral ou acao
colocada em pratica pela crianga, de forma a torna-lo/a mais adequado/a
a situacéo de brincadeira de faz-de-conta ou situacao.

e Repeticdo — nesta estratégia o adulto repete o que é dito de forma oral
pela crianca.

e Expanséo — nesta estratégia o adulto acrescenta algo ao que a criangca
diz ou faz de forma a amplia-lo ou a dar-lhe mais conteddo (tornar mais
complexo).

¢ Questionamento — nesta estratégia o adulto faz uma pergunta direta na
expetativa de iniciar uma troca de turnos com a crianga.

e Sinalizagdo — nesta estratégia o adulto d& pistas ou sugestbes
especificas oralmente para que a crianga adeque 0 seu
comportamento/atitude de forma a ir ao encontro do que € socialmente
aceite ou a envolver a crianca na brincadeira de faz-de-conta em curso.

Estratégias gerais

e Modelacdo — o adulto demonstra oralmente ou através de acdes a pratica
mais adequada a situacdo, quer seja ela ao nivel da linguagem ou dos

comportamentos.
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Promocédo da linguagem — o adulto encontra uma oportunidade para
estimular a utilizacdo da linguagem oral. Pode também ser um reforco
para promover a utilizacdo da linguagem.

Tempo de atraso — o adulto espera 20s para que as criangas com
desenvolvimento atipico respondam. N&o é contabilizado se a crianca
responder apés os 20s.

Ensino incidental — as criancas demonstram interesse por determinado
item (que pode ser um objeto ou um tema) e o adulto promove um
momento de aprendizagem individual ou coletiva.

Dar continuidade a a¢do — o adulto promove a continuidade de uma acéo
ou atividade de brincar ao faz de conta com recurso a um reforgo verbal
(por exemplo, o adulto diz “muito bem” ou “sim, é isso”) ou material (por
exemplo, o adulto d4 um brinquedo a crianga para que possa colaborar
com o gque esta a ser feito pelo grupo) na tentativa de alimentar a
brincadeira em curso. Pode ser, em alguns casos, 0 apoio prestado a
crianga para que se coloque fisicamente no grupo de brincadeira, por

forma a permitir a interacdo com os pares.

Para além de registar a estratégia utilizada pelo educador foi ainda registado o

tempo de duracdo da mesma em segundos.

Relativamente ao perfil do educador (Anexo 10) foi registado de acordo com o

perfil mais utilizado num segmento temporal de 0'30”, ao longo dos 15 minutos de cada

sessdo, de acordo com 0s seguintes:

Passivo/Diretivo — a leitura da passividade do educador(a) € patente na
sua postura ndo interventiva. Este adulto mantém-se como espetador(a)
e nao participa de forma ativa. A componente diretiva deste perfil confere
ao adulto um papel de coordenador(a), que dirige a brincadeira dando
instrucdes ou definindo os papéis de cada crianca.

Ativo/Diretivo — o educador(a) ativo(a) participa ativamente na brincadeira
com sugestdes e expandindo a brincadeira ou temas em curso. A
diretividade confere-lhe ainda a coordenac&o da brincadeira em curso
através das instrucbes que da ou da definicAo dos papéis de cada
criancga.

Passivo/N&o diretivo — a passividade deste educador(a) confere-lhe uma
postura de espetador, ndo interventivo. Nao sendo diretivo(a), este
educador(a) segue as iniciativas das criancas, impondo apenas os limites

gue ultrapassam a componente da brincadeira (satde e seguranca).
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e Ativo/N&o diretivo — este educador(a) participa de forma ativa na
brincadeira, da sugestbes e acrescenta de forma a expandir a
brincadeira, embora a componente nao diretiva deste perfil lhe confira
uma postura mais contida, seguindo as iniciativas das criancas e impondo
apenas os limites essenciais a manutencdo da integridade fisica de
todos.

A cotacéo foi realizada por dois observadores e os dados recolhidos seréao
apresentados no proximo capitulo deste trabalho por forma a dar resposta as questdes

gue emergiram da revisdo da literatura.

4.3. Participantes no estudo
4.3.1. Selecao

A amostra foi selecionada por conveniéncia em duas Instituicbes Particulares de
Solidariedade Social (IPSS), uma no distrito de Lisboa e outra no distrito de Setubal, na
valéncia de jardim de infancia e € composta por criangas de pré-escolar e as respetivas
educadoras de infancia titulares de sala. O critério de conveniéncia determinado pelo
investigador foi fundamentado pela condig&o de viabilidade na recolha de dados nestas
instituicdbes em detrimento de outras (Flick, 2005).

A recolha de dados deste estudo contou com a participagédo de 9 criancas e 3
educadoras de infancia de trés salas diferentes. A escolha de criancas que
frequentassem salas de jardim de infancia tem por base a revisdo da literatura de
estudos deste ambito cujos sujeitos tém idades compreendidas entre os 3 e 0s 6 anos.
Smith, Takhvar, Gore e Vollstedt (1985) determinam que a maioria das investigacdes
ligadas ao brincar tem lugar com criancas de idade pré-escolar dado que até aos 2 anos
pode ser confundido o brincar com a exploracéo e que a partir dos 7 anos as criancas
brincam de forma mais formal e ja no ambito de hobbies ou jogos. O estudo pressupde
a participacdo de criancas em idade pré-escolar, uma vez que, as interacdes entre
criancas se tornam mais complexas e frequentes com o aumento da idade (Hestenes &
Carroll, 2000).

O ré&cio de 3 grupos de 3 criancas, duas com desenvolvimento tipico e uma com
desenvolvimento atipico e a respetiva educadora titular de cada uma das salas permitiu
manter a proporcao de 2:1 representativa para o estudo, tendo por base o trabalho de
Guralnick (1996), no estudo comparativo de crian¢cas com desenvolvimento tipico e
criangas com problemas de comunicagdo, com 12 grupos de 6 criangas cada, sendo
gue metade desses grupos eram compostos por 2 criancas com perturbagdo da

linguagem e 4 com desenvolvimento tipico.
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As idades das criancas variam entre os 48 e os 58 meses, quatro do sexo
feminino e cinco do sexo masculino, como se pode verificar na Tabela 2. A média das
idades das criancas € de 62,11 meses.

Para a constituicdo dos grupos procedeu-se primeiramente a selecdo de 3
criancas com perturbacéo da linguagem, de salas diferentes. De seguida selecionaram-
se 0s pares com desenvolvimento tipico, da mesma sala da crianca com perturbacao
da linguagem e tendo em atencdo a manutencéo de diversidade de género dentro do
grupo. Assim, foi selecionada uma crianca do mesmo género da crianca com

desenvolvimento atipico e outra do género oposto (Tabela 2).

Tabela 2
Caracterizacgdo dos participantes relativamente ao grupo do estudo, idade, género e tipo de

instituicdo que frequentam

Participantes Idade em . Instituicdo
Grupos o Geénero )
e sujeitos meses (tipo)
S1 48 M IPSS
fg' P1 64 F IPSS
=}
o P2 55 M IPSS
S2 63 M IPSS
N
S P3 64 F IPSS
>
o P4 65 M IPSS
S3 66 F IPSS
™
S P5 66 F IPSS
>
o) P6 68 M IPSS
Média: 62.11

Desvio Padréo: 6.43
Legenda: S — sujeito da investigacdo; P — participante; M — masculino; F — feminino; IPSS —
Instituicdo Particular de Solidariedade Social

4.3.2. Caracterizacéao

4.3.2.1. Caracterizacdo dos sujeitos e participantes

Atraves da consulta dos processos individuais das criancas foi possivel verificar
as particularidades relativas a perturbacdo da linguagem dos sujeitos estudados. Os
seus pares com desenvolvimento tipico ndo apresentavam a data da pesquisa qualquer
documento atestando algum tipo de incapacidade e segundo as respetivas educadoras
detinham um desenvolvimento adequado ao esperado para a sua faixa etaria.

Da pesquisa documental relativa ao sujeito 1 consta um relatério de consulta de

neurodesenvolvimento realizada por volta dos 2 anos que menciona uma “perturbacao
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da linguagem expressiva”, sugerindo a integragdo em contexto escolar e o
acompanhamento por parte da Equipa Local de Intervencdo Precoce (ELI). A
elegibilidade para este acompanhamento pela ELI foi concretizada com recurso a escala
de avaliacdo das competéncias no desenvolvimento infantil — SGSII. Ao integrar o
contexto escolar a educadora titular verificou que a crianca apresentava “dificuldades
ao nivel da fala e pouca interacdo com os pares”.

A Child Behavior Checklist 1*2-5 (CBCL) e a Teacher’'s Report Form 12-5 (C-
TRF), apresentam resultados bastante dispares relativamente ao sujeito 1. A analise da
CBCL nao demonstra henhuma alteracdo em nenhum dos itens (Anexo 11), contudo, a
cotacao da C-TRF discrimina que o sujeito 1 se encontra no nivel borderline na escala
problemas de atencao (t67) e no nivel clinico nas escalas: reatividade emocional (t100),
ansiedade e depresséo (t196) e isolamento (t74). A C-TRF orientada para a DSM-5
aponta para problemas depressivos (t70), problemas de ansiedade (t96) e problemas
do espectro do autismo (t79) no nivel clinico — ver Tabela 3. Os pares com
desenvolvimento tipico, selecionados pela educadora para compor o grupo 1 detinham,
a data da recolha de dados do estudo, um desenvolvimento equiparado ao esperado

para a faixa etaria e mostravam-se, segunda a educadora, competentes socialmente.

Tabela 3
Caracterizagdo dos sujeitos do estudo através dos resultados da aplicacdo do questionério C-
TRF 1Y2-5 (valor t)

C-TRF CTRF-DSM-5
Idade RE AD Qs | PA CA IN EX D A EA HDA O
S1 48 100 96 64 74 67 61 92 64 70 96 79 62 62
S2 63 63 53 50 59 50 53 58 50 57 54 65 50 51
S3 66 63 51 50 73 90 69 65 72 74 50 76 81 61

M | 75.33 66.67 54.67 68.67 69.00 61.00 71.67 62.00 67.00 66.67 73.33 64.33 58.00

DP | 21.36 25.42 8.08 8.39 20.07 8.00 17.95 11.14 8.89 25.48 7.37 15.63 6.08

Legenda: S — sujeito da investigacdo; RE — reatividade emocional; AD — ansiedade e depressao;
QS — queixas somaticas; | — isolamento; PA- problemas de atencdo; CA — comportamento
agressivo; IN — internalizacédo; EX — externalizacéo; D — problemas depressivos; A — problemas
de ansiedade; EA — problemas do espectro do autismo; HDA — problemas de défice de atencéao;

O — problemas de oposi¢do; M — média; DP — desvio padrédo

A pesquisa documental relativa ao sujeito 2 d& conta de uma crianga que sofria
de otites cerosas que dificultavam a audicdo de sons graves. Aos 4 anos e meio apés

uma avaliagdo em terapia da fala com recurso ao Teste de Articulacdo Verbal (TAV)
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verificaram-se “alteracdes marcadas ao nivel da linguagem, com a substituicdo e
omissédo de fonemas” que resultam num “discurso ininteligivel”. No Teste de Avaliacao
da Linguagem na Crianga (TALC) a crianga obteve um total de “60 pontos” na 12 parte,
considerando-se estar “entre o0 P25 e P50”. Na segunda parte e embora com um total
de 41 pontos manteve-se entre 0s mesmos valores de percentil.

Os pares com desenvolvimento tipico foram selecionados pela educadora
responsavel da sala por serem criancas socialmente competentes e com um
desenvolvimento equiparado ao esperado para a faixa etaria.

A andlise aos dados obtidos através da CBCL do sujeito 2 ndo apresentam
alteracBes (Anexo 11), contudo, a CTRF preenchida pela educadora demonstra que a
crianca se encontra no nivel borderline na escala orientada para a DSM-5 respeitante
ao item problemas do espectro do autismo (t65) — tabela 3.

A pesquisa documental relativa ao sujeito 3 permitiu verificar que desde os 3
anos, tanto a mae da criangca como a educadora responsavel, mostravam preocupacao
com a “falta de evolucdo da comunicacéo verbal” da crianga. Ao solicitar uma avaliacdo
em terapia da fala a educadora refere que este facto estava a provocar na crianca
“dificuldade nas rela¢des e interacdes com os pares, irritabilidade e isolamento”.

Consequentemente ao pedido da educadora e jA com 4 anos de idade a crianca
realizou uma avaliagdo em terapia da fala (com recurso as provas: Avaliagdo da
Linguagem Pré-escolar, Discriminagdo Auditiva de Pares Minimos com uso de imagens
e avaliagdo ndo padronizada da motricidade orofacial) que verificou uma “perturbagéo
articulatoria, dificuldades na discriminagdo dos sons e comprometimento da funcéo
articulatéria e mastigatéria devido a um freio lingual curto”, sugerindo a procura de apoio
médico especializado. A crianga foi posteriormente submetida a uma “intervencdo
cirdrgica aos ouvidos e a uma frenectomia lingual”.

Aos 5 anos a educadora refere numa informacéo pedagogica a “inexisténcia de
evolugdo significativa” ao nivel dos problemas de comunicagdo que a crianca
apresentava. Para além destes, a educadora refere ainda “dificuldades na atencgéo e
concentracdo”, dificuldade em lidar com as contrariedades, “inseguranca,
comprometimento da qualidade das interagfes que se refletem no isolamento face aos
pares e dificuldades ao nivel da coordenacao motora”.

Um posterior relatério de avaliacao psicolégica sugere: “a presenca de um atraso
global de desenvolvimento”, a continuidade do acompanhamento em terapia da fala,
psicologia e apoio psicopedagdégico por parte da ELI, para além da permanéncia na
valéncia de pré-escolar em detrimento da entrada no 1° ciclo (dado tratar-se de uma

crianga com matricula condicional).

36



A andlise dos resultados da aplicacdo da CBCL aos elementos do grupo 3
permite verificar que ambos o0s participantes obtiveram cotacdes que as enquadram no
nivel normativo em todas as escalas, para além disso, sdo descritos pela educadora
titular como criancas com um desenvolvimento global equiparado ao esperado para a
sua faixa etéria. O sujeito 3, contudo, apresenta resultados de nivel borderline na escala
relativa aos problemas de atencéo (t67), que encontramos no nivel clinico (t90) com a
aplicacdo da CTRF — tabela 3 e 4. Esta coloca também a crianca no nivel borderline
relativamente aos comportamentos agressivos (t69) e no nivel clinico na escala do

isolamento (t73) — tabela 3.

Tabela 4
Caracterizagao do grupo 3 através dos resultados da aplicagdo do questionario C-BCL 12-5 e
C-BCL 1%2-5 orientada para a DSM - 5 (valor t)
CBCL CBCL — DSM-5
Idade | RE AD QS | PS PA CA IN EX| D A EA HDA O
S3 66 |55 59 53 63 53 67 60 60 62 |5 60 70 65 59

P5 66 | 50 51 57 51 56 57 50 49 46 |52 57 50 52 50
P6 68 | 50 50 50 50 53 50 50 37 35|51 50 50 50 50

Legenda: S — sujeito da investigacdo; RE — reatividade emocional; AD — ansiedade e depresséo;
QS - queixas somaticas; | — isolamento; PA- problemas de atencdo; CA — comportamento
agressivo; IN — internalizagédo; EX — externalizacéo; D — problemas depressivos; A — problemas
de ansiedade; EA — problemas do espectro do autismo; HDA — problemas de défice de atencéo;

O — problemas de oposicéo;

Nas escalas orientadas para a DSM-5 a C-BCL coloca a criangca no nivel
borderline nos problemas de défice de atencao e hiperatividade (t65) e no nivel clinico
nos problemas do espectro do autismo (t70), enquanto que na C-TRF estas escalas
revelam valores que se traduzem no estabelecimento do nivel clinico para: problemas
depressivos (t74), problemas do espectro do autismo (t76) e problemas de défice de
atencao e hiperatividade (t81) —tabela 3 e 4.

Complementarmente a informacédo previamente apresentada acrescentamos 0s
resultados da secc¢éo | da Assessment of Peers Relations (APR), traduzida, adaptada e
validade por Soares (2013), analisada com recurso a escala de Lickert (Anexo 6). A
grelha foi preenchida pelas educadoras titulares de cada uma das salas, relativamente
ao sujeito da investigacdo que faz parte do seu grupo de criangas. As questdes abertas
da APR permitem compreender as forcas e fraquezas de cada um dos sujeitos da

investigacdo. Todos 0s sujeitos apresentam um discurso que € impercetivel tanto para

37



0S seus pares como muitas vezes para os adultos. Todos os sujeitos sdo descritos como
mantendo uma boa relacdo com os adultos responsaveis e, tanto o sujeito 3 como o
sujeito 2 carecem do seu apoio para resolver os conflitos interpessoais. O sujeito 1 ndo
demonstra interesse pelos seus pares. A nivel motor apenas o sujeito 2 é referido como
detendo um desenvolvimento adequado ao esperado para a sua faixa etaria, e tanto o
sujeito 1 como o0 sujeito 3 apresentam, segundo as respetivas educadoras,
descoordenacdo motora. A educadora salienta em inimeros pontos da APR que o
sujeito 2 aprecia e tem alguma facilidade em envolver-se em interacfes com 0s pares,
mas ndo as mantém de forma positiva e reage negativamente as frustracdes e
chamadas de atencdo. Fica também claro na APR, nas palavras da educadora, que a
crianga durante 5 anos sofreu de déficit auditivo e que embora tenha sido submetida a
intervencao cirargica as consequéncias do comprometimento referido ainda estdo muito
vincadas. O sujeito 3 € descrito pela educadora como uma crianca animada e bem-
disposta, mas que em inimeros momentos de forma inoportuna roda sobre si propria
até perder o equilibrio.

A tabela 5 permite compreender que o valor mais baixo foi obtido pelo sujeito 1,
1.66 em 4 possiveis, sendo o valor mais elevado o do sujeito 2, 2.49 em 4 possiveis. O
sujeito 3 no valor intermédio de 1.79 em 4 possiveis.

Tabela 5
Resultados da secgéo | da APR com recurso a escala de Likert de 4 pontos
Itens APR S1 S2 S3 Média Desvio Padréao
Envolvimento 13 21 10 14.67 5.69
Brincadeira de grupo 6 7 6 6.33 0.58
Obijetivo das interacdes 13 15 22 16.67 4.73
Sucesso das interacdes 4 16 11 10.33 6.03
Regulacéo emocional 21 29 26 25.33 4.04
Relacdo com pares 9 10 3 7.33 3.79
Complexidade e
diversidade do brincar ao 6 10 5 7.00 2.65
“faz de conta”
Eventos do dia a dia 6 9 1 5.33 4.04
Total 78 117 84
Média 1.66 2.49 1.79
Desvio padrdo  0.94 0.86 1.18

Legenda: S — sujeito da investigagéo
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A caracterizacdo das criancas que participam no estudo permite compreender
que as 6 criangcas com desenvolvimento tipico participantes detém um desenvolvimento
global que vai de encontro ao esperado para a sua faixa etaria, sendo pares
efetivamente competentes a nivel social.

A caracterizacao dos sujeitos participantes no estudo permite verificar que se
trata de 3 criangcas com perturbacdo do desenvolvimento da linguagem expressiva, que
revelam pouco ou nenhum interesse pela interagcdo com os pares e que, nos momentos
em gue essas interacfes tém lugar estas criancas revelam falta de competéncia para o

fazer.

4.3.2.2. Caracterizacdo das educadoras

Relativamente as educadoras responsaveis pelos grupos que participaram no
estudo, foi-lhes solicitado o preenchimento de um questionario sociodemografico com
vista a uma caracterizagéo global.

Verificamos que a heterogeneidade ao nivel das idades e habilitagbes, das trés
educadoras participantes, é bastante marcada. As graduacgdes variam entre licenciatura,
mestrado e poés-graduacdo. Em conformidade encontramos os dados relativos a
inexisténcia da adocdo de um modelo pedagogico especifico por parte de todas as
educadoras.

As educadoras A e B, correspondendo ao grupo 1 e 2 respetivamente, tinham, a
data da recolha de dados, a cargo grupos heterogéneos no que respeita a idade das
criancas. No caso da educadora C, correspondente ao grupo 3, a data da recolha de
dados era responsavel um grupo homogéneo (no que a idade respeita) de criancas de
5 anos (Tabela 6).

Tabela 6
Dados de caracterizacdo das educadoras: idade, género, habilitagbes, tempo de servico, tipo de

sala e modelo pedagdgico

Tipologia
N ) Modelo
Educadora Idade Género  Habilitacdes da Tipo de sala .
L Pedagdgico
instituicdo
Participante  31-40 Feminino Pés- IPSS Heterogénea  N&o tem
A Graduacéo 3,4,5 anos
Participante  41-50 Feminino Licenciatura IPSS Heterogénea  N&o tem
B 3,4,5 anos
Participante  20-30 Feminino Mestrado IPSS Homogénea N&o tem
C 5 anos
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Legenda. IPSS — Instituicdo Particular de Solidariedade Social

Acentuam-se também as diferencas relativamente as escolas de formacao e ano
de conclusédo do curso. Relativamente ao tempo de servigo verificamos que uma das
educadoras tem apenas um ano de experiéncia, enquanto que a educadora com mais
tempo de servico contava 26 anos a data do questionario. A excecdo de uma das
educadoras, recentemente contratada, as outras profissionais estdo na instituicao desde
a conclusdo da sua formacéo profissional. O meio sociocultural predominante em dois

casos € misto e o outro desfavorecido (Tabela 7).

Tabela 7
Dados de caracterizacdo das educadoras: escola de formacéo, ano de concluséo da graduacéo,

tempo de servigo, tempo na instituicdo onde se realizou o estudo e meio sociocultural da mesma.

Ano de Tempode  Tempo na Meio
Educadora Escola de formacéo . ) L )
concluséo servigo instituicao sociocultural
Participante ] . ]
A Escola Superior de Educagéo 2003 15 anos 15 anos Misto
Participante Escola Superior de Leiria — )
i i 1992 26 anos 26 anos Desfavorecido
B Pélo Caldas da Rainha
Participante Instituto Superior de )
. o 2018 1 ano 2 meses Misto
C Educacéo e Ciéncias

A Ultima parte do questionario permitiu compreender a quantidade de tempo que
cada uma das educadoras dedica diariamente ao brincar, através de acdes escolhidas
livremente pelas criancas (Tabela 8).

Se considerarmos um dia tipo, com 5 horas letivas, verificamos que as criancas
brincam entre 1h30m a 3h30m por dia, sendo no caso a educadora B, do grupo 2, a que
mais tempo dedica ao brincar livre. A educadora C, do grupo 3 destina apenas 1h30m
diarios ao brincar livre das criancas.

E possivel verificar através da tabela 8 que, em todos os casos, as educadoras
dedicam pouco tempo para brincar com as criangcas em ac¢des escolhidas por estas e

gue as criangas tém mais oportunidade para brincar livremente em sala que no exterior.

Tabela 8
Tempo (em minutos) de brincadeira diaria dedicada pelas educadoras: em sala, no espago

exterior, com as criangas em ac6es escolhidas por estas

Educadoras Em sala Espaco exterior Com as criancas em acdes Total
escolhidas por estas

40



Educadora A 60/90 30/60 30/60 120/210
Educadora B 60/90 60/90 Menos de 30 150/210
Educadora C Menos de 30 Menos de 30 Menos de 30 90

A recolha desta informagdo prende-se com a revisdo da literatura, que
demonstra a importancia de incluir o tempo de brincadeira livre nos curriculos escolares,
bem como dotar os espacos fisicos para esta pratica (King, 1979; Wajskop, 2011;
Whitebread, 2012; Ginsburg, 2007). Permite-nos compreender que na grande maioria
do tempo as criancas sdo conduzidas em atividades dirigidas e que efetivamente o
adulto brinca ou tem pouco tempo para se envolver em brincadeiras escolhidas pelas

criancgas.
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5. APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo apresentaremos os dados recolhidos no ambito da problematica
descrita anteriormente e de acordo com a metodologia implementada, que cremos ser
a mais adequada tendo em conta as questdes formuladas para a investigacao.

Para analisar os resultados e dar resposta as questdes da presente investigacao
recorremos a andlise de sujeito Unico (Gass, 2010) no caso das duas primeiras
questdes, que se prendem com o tipo de brincar predominantemente adotado pelas
criancas com desenvolvimento atipico aquando de situacdes de interacdo com pares
com desenvolvimento tipico na presenca e na auséncia da educadora e, ao SPSS para
responder as terceira e quarta questdes, que dizem respeito ao papel das estratégias e
do perfil da educadora de infancia no tipo de brincar adotado pelas criangas nas
situagcfes anteriormente enumeradas.

A resposta a primeira questao, relativa ao tipo de brincar que as criangas com
perturbacdo da linguagem utilizam aquando da interacdo com 0s seus pares com
desenvolvimento tipico na area do jogo simbdlico, foi obtida através dos resultados da
aplicagdo da POS. Selecionaram-se os valores totais para cada tipo de brincar obtidos
para cada um dos sujeitos na linha de base (A), em que a educadora estava ausente e,
posteriormente aquando da intervencéo (B), em que a educadora estava presente. Na
tabela 9 apresentamos, os valores meédios, mediana e desvio padrdo obtidos a partir
dos valores totais, dos diferentes tipos de brincar por sujeito em contexto de interagdo
com pares de desenvolvimento tipico, na presenca e na auséncia da educadora de
infancia responsavel por cada grupo. Com estes dados procuramos contextualizar e
apresentar de forma clara os resultados obtidos, com respeito a andlise dos
comportamentos adotados pelos sujeitos alvo do estudo. Utilizaremos para esta analise
os valores da mediana, indo ao encontro do que é habitualmente realizado nos
desenhos de investigacdo de sujeito Unico (Gass, 2010).

Por forma a garantir a fiabilidade dos dados obtidos e a proficiéncia do registo
dos comportamentos observados foi concretizado, previamente, o treino dos
observadores. Posteriormente, foi concretizado o calculo do acordo interobservadores
por forma a garantir a integridade da analise da informacéao recolhida (Correia, Daniel &
Aguiar, 2014). A concordancia obtida com recurso ao coeficiente Kappa (Anexo 13)
revelou-se muito positiva, com valor de 1.00 para todos os tipos de brincar (solitario,
paralelo e grupo). Correia, Daniel e Aguiar (2014) referem que a aceitacdo de

coeficientes de Kappa é referente a valores acima de 0.60.
Tabela 9
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Média, mediana e desvio-padrao dos totais de brincar solitario, paralelo e de grupo, das criangas
com perturbacéo da linguagem, na presenca e na auséncia da educadora

Brincar Solitario Brincar Paralelo Brincar de Grupo

Educadora M MD DP M MD DP M MD DP

S1 Ausente 73.89 83.00 20.10 1500 7.00 19.97 100 0.00 1.80
Presente 16.33 12.50 13.72 21.67 20.00 19.82 51.50 49.50 27.84
S2  Ausente 2750 27.50 19.95 32.00 32.00 11.82 1850 18.50 13.43
Presente 133 050 197 167 200 1.03 7583 8450 22.60
S3  Ausente 57.33 60.00 20.26 14.33 14.00 1092 9.73 4.00 15.40

Presente 033 0.00 052 0.00 000 0.00 86.50 89.00 4.97

Legenda: S — sujeito da investigacao; M - Média; MD — Mediana; DP — Desvio-padréo.

Verificamos na tabela 9 que, na auséncia da educadora tanto o sujeito 1 como o
sujeito 3 tendem a adotar, predominantemente, o brincar do tipo solitario, com medianas
de 83.00 e 60.00 respetivamente. O sujeito 2, por sua vez, demonstra predominancia
de brincar paralelo — 32.00, na auséncia da educadora responsavel. Na presenca da
educadora todos os sujeitos adotam, predominantemente, brincar de grupo, sendo que,
no caso dos sujeitos 2 e 3 os valores sao bastante acentuados relativamente a qualquer
outro valor obtido. O sujeito 2 obtém mediana de 0.50 no brincar solitario e de 2.00 no
brincar paralelo, face aos 84.50 do brincar de grupo. O sujeito 3 obtém valores de 0.00,
no brincar solitario e paralelo e 89.00 no brincar de grupo. Percebemos assim, que na
presenca da educadora estas criangas demonstram mais comportamentos de brincar
social e que no caso, o0 sujeito 3 envolve-se, de forma significativa, no brincar de grupo,
abandonando completamente o brincar solitéario e paralelo.

O sujeito 1 obtém mediana de 49.50 no brincar de grupo na presenca da
educadora, acima dos valores obtidos no brincar solitario, com 12.50 e 20.00 no brincar
paralelo. Ainda assim, a mediana obtida no brincar de grupo na presenca da educadora
ndo ultrapassa o valor de mediana de 83.00, que apresenta no brincar solitario na
auséncia da educadora. Recorde-se que o0 sujeito 1 apresentava dificuldades na
interagdo com os pares, como referimos aquando da caracterizacgao.

Em complemento e respondendo a segunda questéo de investigacao € feita uma
andlise individual dos dados, como é procedimento dos desenhos de investigagédo de
sujeito Unico, dado que “apesar de poderem incluir mais do que um sujeito, o efeito da
intervencao é sempre avaliado individualmente” (Correia, Daniel & Aguiar, 2014, p.17).

Para cada sujeito da investigacdo serdo apresentadas duas tabelas e trés

graficos. A primeira tabela, cujo conteddo é composto pelo nivel, tendéncia e

43



estabilidade dos dados, permite analisar o padréo da resposta do sujeito, integrando a
informacéo recolhida em cada uma das fases do estudo. A identificacdo do nivel é obtida
através do calculo do valor da mediana para cada condi¢édo. O envelope de estabilidade
surge com a definicdo de um intervalo de 20%, acima e abaixo, do valor obtido na
mediana. No grafico encontramos também os valores mais baixo e mais alto registados,
que correspondem a amplitude (Correia, Daniel & Aguiar, 2014). A segunda tabela diz
respeito a analise dos dados obtidos nas condicBes adjacentes, para aferir se a
alternancia entre a linha de base e a condicdo de intervencao causa efeito na variavel
dependente, no estudo em apreco o tipo de brincar. Esta tabela também permite verificar
a mudanca de nivel e a mudanca absoluta de nivel, que dizem respeito a transicéo de
uma condicdo para a condicdo seguinte, permitindo perceber se o impacto da
entrada/saida da condicéo de intervencao é imediato ou pelo contrario se obedece a
uma maior ou menor laténcia (Correia, Daniel & Aguiar, 2014). Os graficos apresentam
a tendéncia, que diz respeito a direcdo dos dados, para além das classificacdes obtidas
pelos sujeitos ao longo das sessGes em 4 condi¢des: duas de linha de base (A); e, duas
de intervencdo (B). Esta apresentacéo pretende verificar a existéncia de alteracdes
entre as varias condicdes em cada um dos tipos de brincar: solitario; paralelo e grupo,
nos trés sujeitos participantes. Os gréaficos sdo compostos pelas linhas correspondentes
as medianas, respetivos envelopes de estabilidade e linhas de tendéncia.

Os dados relativos a resposta a segunda questédo de investigagéo, respeitante
ao impacto da presenca da educadora, no tipo de brincar da crianga com
desenvolvimento atipico, em interacdo na area do jogo simbdlico, com pares com

desenvolvimento tipico, é seguidamente apresentada para o sujeito 1.
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Figura 1. Resultados obtidos pelo sujeitol no brincar solitario, com apresentacdo das medianas,

envelopes de estabilidade e linhas de tendéncia
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A figura 1 apresenta os dados relativos ao brincar solitario do sujeito 1 e deixa
bastante clara a percecdo de que este brincar, muito vincado aquando da situacao de
controlo (mediana de 84), comeca a baixar de forma significativa com a entrada da
educadora, acompanhando a linha de tendéncia. Apds a saida da educadora
verificamos uma subida dos valores do brincar solitario numa aproximacao aos valores
verificados na primeira linha de base (mediana de 81) e de acordo com a tendéncia. No
segundo momento (B) observamos mais uma descida abrupta dos valores de brincar

solitario, devido a entrada da educadora.
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Figura 2. Resultados obtidos pelo sujeitol no brincar paralelo, com apresentacdo das medianas,

envelopes de estabilidade e linhas de tendéncia

A figura 2 apresenta os dados relativos ao sujeito 1, no que ao brincar paralelo
respeita, permitindo perceber devido aos valores de mediana de 3 e 9, que este tipo de
brincar ndo é caracteristico da crianca. A subida da mediana de 3, na linha de base,
para 33 no segundo momento permite verificar que o brincar paralelo aumenta de forma
exponencial com a presenca da educadora, acompanhando depois a tendéncia
decrescente com a segunda linha de base e se mantenha baixo aquando da segunda
condicdo de intervengdo (mediana de 5). Ou seja, a presenca da educadora contribui

para um tipo de brincar mais complexo.
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Figura 3. Resultados obtidos pelo sujeitol no brincar de grupo, com apresentacdo das medianas,

envelopes de estabilidade e linhas de tendéncia

A figura 3 vem complementar a compreenséo dos dados apresentados nas duas

figuras anteriores, pois permite verificar que o sujeito 1 ndo utiliza o brincar de grupo na

situacao de controlo (mediana de 1 e 0), e que, embora o adote na primeira situagéo de

intervenc@o (com mediana de 26) o brincar privilegiado neste momento foi o do tipo

paralelo com mediana de 33, como indica a figura 2. No segundo momento B, porém,

percebemos que o brincar de grupo passa a ser o adotado na presenca da educadora,

com mediana de 78, superior aos valores do brincar solitario e paralelo nesta condigéao.

As tabelas seguintes permitem verificar os dados acima descritos na

apresentacdo dos gréficos e acrescentar alguns dados relevantes para a discussao.

Tabela 10

Nivel, tendéncia e estabilidade dos dados de cada condigdo do sujeito 1

S1 Solitario Paralelo Grupo
A B A B A B A B A B A B
Nivel
Mediana 84 13 81 7 3 33 9 5 1 26 0 78
Envelope de
estabilidade 872 10,4 64,8 56 24 264 7,2 4 08 20,8 0 62,4
100,8 15,6 97,2 8,4 3,6 39,6 10,8 6 1,2 31,2 0 93,6
(£ 20%)
Pontos fora 0,00%  33,33% 33,33% 66,67% 66,67% 33,33% 100,00% 66,67% 66,67% 66,67% 16,67% 33,33%
do envelope (0/3) (1/3) (2/6) (2/3) (2/3) (1/3) (6/6) (213) (2/3) (213) (1/6) (1/3)
Amplitude 79-86 12-40 37-90 2-24 0-11 29-52 0-50 0-11 0-5 18-44 0-3 55-88
1.° e Ultimo
ponto 86-79 40-13 37-90 2-7 3-11 29-33 50-0 0-5 1-0 18-44 3-0 88-78
Tendéncia
Direcéo - + + + + + +

De encontro ao j& descrito aquando da interpretacdo das figuras relativas ao

sujeito 1 (figura 1, 2 e 3), verifica-se que na presenca da educadora ha uma reducéo
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substancial do brincar do tipo solitario (com valores na linha de base de 84 e 81, que
diminuem, para 13 e 7, na linha de intervencao), que passa na primeira condi¢cdo de
intervencdo para um brincar primordialmente do tipo paralelo (mediana de 33) e na
segunda condicdo de intervencdo para um brincar primordialmente de grupo (mediana
de 78) — ver tabela 10.

Os envelopes de estabilidade, na linha de base, oscilam significativamente entre
0s 0% e os 100% de pontos fora do envelope. Com a introducdo da condicdo de
intervencgdo, os dados continuam a oscilar, ainda que nhum intervalo mais curto, entre o0s
33,33% e os 66,67%, correspondendo a um ou dois pontos fora do envelope,
respetivamente. Estes dados permitem perceber que durante a intervencdo o
comportamento do sujeito fica mais estavel que na linha de base (tabela 10, figuras 1,
2 e 3), isto €, que a presenca da educadora contribui para estabilizar o tipo de brincar.

Tabela 11

Mudangas de nivel e percentagem de pontos ndo sobrepostos em condi¢cdes adjacentes do

sujeito 1
Solitario Paralelo Grupo
S1 AB BA AB AB BA AB AB BA AB
Mudanga de
. -71 68 -74 30 -24 -4 25 -26 78
nivel
Mediana
(1.2 condigio) 84 13 81 3 33 9 1 26 0
Mediana
(2.2 condicio) 13 81 7 33 9 5 26 0 78
Mudanca
absoluta de -10,5 -39 24 18 17 0 18 -41 88
nivel
Ultimo
ponto (1.2 71,6 79 13 11 33 0 0 44 0
condigdo)
Primeiro
ponto (2.2 61,1 40 37 29 50 0 18 3 88
condic¢ao)
Pontos ndo 100,00% 0,00%  100,00% | 100,00% 0,00% 0,00% | 100,00%  0,00%  100,00%
sobrepostos (3/3) (0/6) (3/3) (3/3) (0/6) (0/3) (3/3) (o/6) (3/3)

A analise da condigédo adjacente permite verificar uma mudancga de nivel com
valores negativos na transicdo da linha de base para a fase de intervencdo, no que ao
brincar solitario diz respeito, indicando elevada laténcia. No caso do brincar de grupo,
os valores de 25 e 78 indicam um efeito imediato da intervencgéo, ou seja, um aumento
imediato do brincar de grupo com a presenca da educadora (ver tabela 11). Percebe-se
ainda pelos valores da mudanca absoluta de nivel que a saida da educadora da primeira
condicdo de intervencado para a segunda linha de base tem um grande impacto, ainda

que no caso do brincar de grupo a entrada da educadora aquando do segundo momento
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de intervencao tenha tido o impacto mais significativo com um valor de 88 de mudancga
absoluta de nivel.

Em suma, e por forma a responder a questdo acerca do impacto da presenca da
educadora, no tipo de brincar da crianca com desenvolvimento atipico, em interacdo na
area do jogo simbdlico, com pares com desenvolvimento tipico, consideramos que a
intervencéo teve impacto no sujeito 1, ainda que de forma gradual e com elevada
laténcia. A presenca da educadora apoiou a passagem do brincar solitario para o brincar
paralelo na primeira condicdo de intervencdo e a transicdo do brincar
predominantemente solitario para um brincar de grupo com a segunda condicdo de
intervencdo. Os valores maximos obtidos na condicdo de intervencdo no brincar de
grupo (B - 78) foram, contudo, inferiores aos valores maximos obtidos por este sujeito
no brincar solitario em linha de base — 84 e 81 no A (ver tabela 10).

Para a mesma questéo (qual o impacto da presenca da educadora, no tipo de
brincar da crianga com desenvolvimento atipico, em interacéo na area do jogo simbalico,
com pares com desenvolvimento tipico) analisamos os dados recolhidos relativamente

ao sujeito de investigacao 2.
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Figura 4. Resultados obtidos pelo sujeito 2 no brincar solitario, com apresentacao das medianas,

envelopes de estabilidade e linhas de tendéncia
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Figura 5. Resultados obtidos pelo sujeito 2 no brincar paralelo, com apresentacdo das medianas,

envelopes de estabilidade e linhas de tendéncia

A andlise das figuras 4 e 5 permite verificar que o sujeito 2 detém como

comportamento primordial na linha de base, o brincar do tipo paralelo, com mediana de

37. Tanto o brincar solitario como o paralelo descem para uma mediana de 2 com a

entrada da educadora, voltando a subir na segunda linha de base para valores

aproximados (solitario mediana de 36 e paralelo mediana de 28). No segundo momento

de intervencéo, verificamos que a entrada da educadora faz ambos os tipos de brincar

descer para valores de 0 no solitario e 1 no paralelo.
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Figura 6. Resultados obtidos pelo sujeito 2 no brincar de grupo, com apresentacdo das medianas,

envelopes de estabilidade e linhas de tendéncia
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O sujeito 2, com valores de mediana no brincar de grupo de 23 e 16 na linha de
base, respetivamente, demonstra uma abrupta subida neste tipo de brincar aquando da

presenca da educadora, com 86 de mediana no primeiro B e 81 no segundo.

Tabela 12
Nivel, tendéncia e estabilidade dos dados de cada condicao do sujeito 2
S2 Solitario Paralelo Grupo
A B A B A B A B A B A B
Nivel
Mediana 24,5 2 36 0 37 2 28 1 23 86 16 81
Envelope
de 19,6 1,6 28,8 0 29,6 1,6 22,4 0,8 18,4 68,8 12,8 64,8
- 29,4 2,4 43,2 0 44,4 2,4 33,6 1,2 27,6 103,2 19,2 97,2
estabilidade
(& 20%)
Pontos fora
do 50,00% 66,67%  100,00%  33,33% | 50,00% 33,33% 66,67% 66,67% | 66,67% 0,00% 66,67% 33,33%
envelope (3/6) (213) (6/6) (113) (3/6) (113) (416) (213) (416) (013) (416) (113)
. 11-69 2-5 18-66 0-1 19-47 2-3 9-46 0-2 1-28 83-86 0-45 30-88
Amplitude
l°e
altimo 48-21 2-5 18-66 1-0 41-47 2-2 26-9 1-0 1-20 86-83 45-0 88-80
ponto
Tendéncia
Direcéo + + + - + ~0 - - +

O sujeito 2 obteve um valor maximo na condigcdo de linha de base de 37 no
brincar paralelo, que contrasta com o valor maximo de 86 obtido no brincar de grupo
aquando da condicdo de intervencgédo. Verificamos ainda que a saida da educadora tem
bastante impacto no comportamento do sujeito, levando a uma diminuicéo dos valores
da mediana no brincar de grupo do valor méximo de 86 para um valor de 16 (tabela 12).

As linhas de tendéncia indicam, no caso do brincar solitario, um aumento na linha
de base e diminuicdo na segunda condicéo de intervencao, dados que vao ao encontro
do ja referido relativamente a este tipo de brincar, que diminui na presenca da
educadora. No brincar paralelo e de grupo verifica-se que a tendéncia diminui nas duas
ltimas condicdes, levando a crer que o comportamento adotado se vai diluindo ao longo

do tempo.
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Tabela 13

Mudancas de nivel e percentagem de pontos ndo sobrepostos em condi¢Bes adjacentes do

sujeito 2
s2 Solitario Paralelo Grupo
AB BA AB AB BA AB AB BA AB
Mudanca de nivel -22,5 34 -34 -35 26 -27 63 -70 65
Mediana (1.2
o 24,5 2 36 37 2 28 23 86 16
condig&o)
Mediana (2.2
o 2 36 2 2 28 1 86 16 81
condi¢ao)
Mudanca
. -19 13 -65 -45 24 -8 66 -38 88
absoluta de nivel
Utdmo ponto | 5 66 47 2 9 20 83 0
(1.2 condigéo)
Primeiro ponto 2 18 1 2 26 1 86 45 88
(2.2 condigao)
Pontos n&o 100,00% 0,00% 100,00% o o o, | 100,00% 0,00%  66,67%
sobrepostos @33) () (33 | 200%  100,00% 0,00% | T34 o) (23

O valor mais elevado, relativamente ao sujeito 2, na linha de base é de 37, no
brincar paralelo, demonstrando ser este o brincar predominantemente adotado por esta
crianga na auséncia do educador. Na condicdo de intervencéo o valor mais elevado &
de 86 e diz respeito ao brincar de grupo na presenca do educador. Fica assim bastante
claro que a presencga da educadora é determinante para que a crianga consiga manter
brincar de grupo. A mudanca de nivel e a mudancga absoluta de nivel corroboram o que
foi dito anteriormente, apresentando valores negativos na passagem da linha de base
para a condi¢do de interveng&o no brincar solitério e paralelo, indicando que estes tipos
de brincar diminuem significativamente com a presenca da educadora. No brincar de
grupo os valores positivos obtidos na condig&o de intervengéo entre 63 e 88 demarcam
mais uma vez o impacto da entrada da educadora na brincadeira, que aumenta o brincar
de grupo e apoiam a resposta a segunda questdo de investigacao, com respeito ao
sujeito 2.

Os dados apresentados nas figuras 7, 8 e 9 dizem respeito aos dados recolhidos

relativamente ao sujeito de investigacéo 3.
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Figura 7. Resultados obtidos pelo sujeito 3 no brincar solitario, com apresentagdo das medianas,

envelopes de estabilidade e linhas de tendéncia

O sujeito de investigagcdo 3 apresenta valores de mediana relativos ao brincar
solitario bastante elevados na auséncia da educadora (linha de base), mas como mostra
a figura 7, estes valores descem de forma muito significativa quando a educadora

integra a brincadeira com as criangas (fase de intervencéo).
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Figura 8. Resultados obtidos pelo sujeito 3 no brincar paralelo, com apresentacéo das medianas,

envelopes de estabilidade e linhas de tendéncia

A semelhanca do que se verificou na figura 7 relativamente ao brincar solitario,
também a figura 8, respeitante ao brincar paralelo demonstra uma significativa alteracédo
com a presenca da educadora. Os valores de mediana quase aproximados na condi¢cio
de controlo para este tipo de brincar (mediana de 14 e 13,5) descem até ao valor de

mediana de 0 na condicédo B.
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Figura 9. Resultados obtidos pelo sujeito 3 no brincar de grupo, com apresentacdo das

medianas, envelopes de estabilidade e linhas de tendéncia

A figura 9 apresenta os valores do brincar de grupo do sujeito 3, permitindo
compreender que este tipo de brincar, quase inexistente aquando da auséncia da
educadora (mediana de 4 e 3), sobe exponencialmente aquando da intervencéo, ou seja
com a sua presenca (mediana de 90 e 83).

Tabela 14

Nivel, tendéncia e estabilidade dos dados de cada condicdo do sujeito 3

S3 Solitario Paralelo Grupo
A B A B A B A B A B A B
Nivel
. 60 0 61 1 14 0 13,5 0 4 90 3 83
Mediana
Envelope
de 48 0 48,8 0,8 11,2 0 10,8 0 3,2 72 2,4 66,4
. 72 0 73,2 1,2 16,8 0 16,2 0 4,8 108 3,6 99,6
estabilidade
(£ 20%)
Pontos fora
do 66,67% 0,00% 33,33% 0,00% | 88,89% 0,00% 66,67% 0,00% | 77,78% 0,00% 100,00%  0,00%
(6/9) (0/3) (2/6) (0/3) (8/9) (0/3) (4/6) (0/3) (7/9) 0/3) (6/6) 0/3)
envelope
) 32-83 0 14-81 0-1 3-40 0-0 0-20 0-0 0-23 88-90 0-59 78-90
Amplitude
1°e
dltimo 32-60 0-0 55-63 1-1 30-19 0-0 20-15 0-0 23-1 90-88 15-0 78-83
ponto
Tendéncia
Direcéo + ~0 - ~0 + ~0 - ~0 - - + +

Existe um padréo de resposta consistente no comportamento do sujeito 3 na
condi¢do de linha de base na auséncia da educadora, pois os valores em cada um dos
tipos de brincar séo praticamente invaridveis da primeira linha de base para a segunda
(Tabela 14): Brincar solitario, 60 no primeiro A e 61 no segundo; Brincar paralelo, 14 no
primeiro A e 13,5 no segundo; e, no Brincar de grupo, 4 no primeiro A e 3 no segundo.
Estes valores indicam a previsibilidade do comportamento do sujeito 3 na auséncia da

educadora.

53



Conseguimos verificar que os valores obtidos para o nivel de cada condi¢ao
apresentam diferencas significativas relativamente aos valores da condi¢cdo seguinte,
tornando bastante claro o impacto da condi¢cdo de intervencdo no comportamento do
sujeito. Neste caso especifico, pretende-se que o sujeito 3 diminua o comportamento de
brincar solitario ou paralelo na presenca do educador, o que acontece de forma
significativa, como nos indicam a figura 7 e 8. O sujeito passa de valores de brincar
solitario na ordem de 60 na condic&o de linha de base para valores de 0 e 1 na condicao
de intervencao, que é a presenca da educadora. O mesmo se verifica aquando do
brincar paralelo, que da ordem dos 14 na condicao de linha de base desaparece por
completo aquando da intervencao. O brincar de grupo € o comportamento alvo e como
mostra a figura 9, € um comportamento que de 4 na linha de base aumenta
exponencialmente para 83 e 90 na condicdo de intervencdo. Estes valores permitem
aferir que existe um impacto marcante da intervencao.

Relativamente aos envelopes de estabilidade, verifica-se que, na linha de base,
os dados apresentam alguma variagdo, uma vez que estes oscilam entre os 33,33% e
0s 100% situados fora do envelope de estabilidade. Contudo, na intervencéo, ndo se
verifica variabilidade de dados, tendo em conta que henhum dos pontos se situa fora do
envelope de estabilidade. Assim, conclui-se que, com a intervenc¢ao, os dados tornaram-
se mais estaveis, criando-se um padrao mais regular.

Relativamente as linhas de tendéncia verifica-se que, na primeira linha de base,
os dados do brincar solitario e paralelo apresentam uma tendéncia crescente, enquanto
gue na segunda linha de base, que acontece apés a primeira situagédo de intervengéo,
as linhas apresentam uma tendéncia decrescente. Durante as condi¢des de intervencao
0 brincar solitario e paralelo desaparece quase por completo mantendo-se esta

tendéncia ao longo de cada uma destas condi¢fes B.

Tabela 15
Mudancas de nivel e percentagem de pontos nao sobrepostos em condi¢bes adjacentes do
sujeito 3
S3 Solitario Paralelo Grupo
AB BA AB AB BA AB AB BA AB
Mudanga de nivel -60 61 -60 -14 13,5 -135 86 -87 80
Mediana (1.2
condi¢ao) 60 0 61 14 0 13,5 4 90 3
Mediana (2.2
condigao) 0 61 1 0 13,5 0 90 3 83
Mudanga absoluta de
nivel -60 55 -62 -19 20 -15 89 -73 78
Ultimo ponto (1.2
condicéo) 60 0 63 19 0 15 1 88 0
Primeiro ponto (2.2
condigéao) 0 55 1 0 20 0 90 15 78
Pontos néo 100,00%  0,00%  100,00% 0,00% 83,33%  0,00% | 100,00%  0,00%  100,00%
sobrepostos (313) (0/6) (313) (013) (5/6) (013) (313) (0/6) (313)
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Ainda que o brincar de grupo aparega com tendéncia decrescente na primeira
situacao de intervencdo, verificamos que logo na condicdo de linha de base seguinte e
na ultima condicéo de intervencdo mantém uma tendéncia crescente.

Consolidando os dados apresentados verificamos que as mudancas de nivel sdo
negativamente acentuadas ao passar da linha de base para a situacdo de intervencéo
guando do brincar solitario e paralelo se trata. Se analisarmos o0 brincar de grupo
verificAmos exatamente o contrario, que a condicdo de intervencdo aumenta
significativamente a mudanca de nivel face a linha de base (Tabela 15). Estes valores
permitem concluir que se verificou uma mudanca imediata apés o inicio da intervencao,
com um padrdo bastante claro de resposta por parte do sujeito 3 que respondeu
positivamente a intervencao que lhe foi colocada e permitindo aferir que a presenca da
educadora aumenta, neste caso, o brincar de grupo.

Concluimos assim, respondendo a segunda questao do presente estudo, que a
presenca da educadora tem um impacto determinante no tipo de brincar que as criangas
com desenvolvimento atipico adotam em interagédo na area do jogo simbdlico, com pares
com desenvolvimento tipico. O recurso a linhas de base multiplas, aquando da recolha
de dados, no caso deste estudo especificamente: trés sessdes na primeira linha de base
no grupo 1, seis sessdes na primeira linha de base no grupo 2 e nove sessfes na
primeira linha de base no grupo 3; permite observar que, ainda que existam mais
sessdes e seja promovida a interacdo entre 0s sSujeitos e seus pares com
desenvolvimento tipico, 0 comportamento de brincar ndo se altera de forma relevante a
ndo ser aguando da entrada da educadora na condigédo B, em que o brincar dos sujeitos
se torna mais social. Por outro lado, aquando da saida da educadora (segunda linha de
base - A), todos o0s sujeitos voltam a adotar comportamentos de brincar menos sociais
gue na sua presenca. Posteriormente conseguimos, na segunda condicdo B, observar
gue, o regresso da educadora volta a fazer aumentar os valores de brincar social em
todos os sujeitos do estudo.

Na presenca da educadora os valores da mediana relativos ao brincar solitario
baixam relativamente aos valores obtidos neste tipo de brincar na sua auséncia. Os
valores respeitantes ao brincar de grupo revelam em todos 0s sujeitos uma subida.
Apenas se verifica diferenca na resposta dos sujeitos no caso do sujeito de investigacéo
1, relativamente ao brincar paralelo pois enquanto que na presenca do educador este
tipo de brincar diminui no caso dos sujeitos 2 e 3, no caso do sujeito 1 o valor da mediana
aumenta. A passagem para a condicdo de intervengdo promove uma substancial
alteracdo nos dados, com uma diminuicao significativa nos valores referentes ao brincar

solitario e paralelo e um aumento substancial no que respeita ao brincar de grupo.
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Podemos assim concluir, que todos os sujeitos da investigacdo, na presenca da
educadora, adotam um tipo de brincar mais social.

Para responder a terceira questdo de estudo que pretende aferir se existe
relacdo entre as estratégias utilizadas pela educadora e o tipo de brincar adotado pela
crianca com desenvolvimento atipico, aquando da interagdo, com pares com
desenvolvimento tipico, na area do jogo simbdlico, recorremos ao output dos dados
obtidos no registo das interacdes, estratégias e perfil do educador. Foi utilizado o
software de Analise Estatistica SPSS v.23, cujos outputs se encontram em anexo
(Anexo 12).

Tabela 16
Estratégias das educadoras e tipo de brincar das criangas com incapacidade

Tipo de brincar Estratégias da Educadora
SL P G RF RP E Q SN M PL T EI DA Total

S1 98 130 309 0 8 2 40 22 1 2 0 8 22| 105

S2 8 10 455 |1 7 6 18 17 5 4 0 14 19| 91

S3 2 0 519 7 24 13 14 18 10 4 0 41 17 | 148
Total 108 140 1283 8 39 21 72 57 16 10 O 63 58

Legenda. S — sujeito; SL — brincar do tipo solitario; P — brincar do tipo paralelo; G — brincar de
grupo; RF —reformulacdo; RP —repeti¢cdo; E — expansédo; Q — questionamento; SN — sinalizacao;
M — modelacéo; PL — promocéo da linguagem; T — tempo de atraso; El- ensino incidental; DA —

dar continuidade & acéo

A tabela 16 permite verificar que a educadora do grupo 3 utilizou um maior
namero de estratégias aquando da interacdo com as criangas, num total de 148
estratégias ao longo das 6 sessdes de 15m cada. E também o S3 que detém um total
de comportamentos de brincar de grupo mais elevado (519), o que poderia indicar a
influéncia do numero de interagdes no brincar social da crianca. Contudo, verificamos
gue a educadora do grupo 2 detém o menor total de estratégias utilizadas e o S2 detém
um brincar de grupo com total de 455 comportamentos, superior ao S1 cuja educadora
utilizou 105 estratégias durante as sessdes observadas. Verifica-se entdo que ndo se
pode afirmar a existéncia de uma relacdo direta entre a utilizacdo de um maior nimero

de interagbes e 0 comportamento mais social da crianca.
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Olhando para o tipo de estratégia utilizada, verificamos que a educadora do
grupo 1 optou primordialmente pelo questionamento (com total de 40), sinalizacdo e dar
continuidade a acédo (ambas com um total de 22).

A educadora do grupo 2 usa primordialmente a estratégia de dar continuidade a
acao (total de 19), questionamento (total de 18) e sinalizacdo (total de 17).

A estratégia mais utilizada pela educadora do grupo 3 recorre primordialmente a
estratégia de ensino incidental (total de 41), repeticao (total de 24) e dar continuidade a
acao (com total de 17).

A correlacdo entre o brincar solitario, paralelo e de grupo das criangcas com
desenvolvimento atipico, e as estratégias que as educadoras utilizam aquando da

interacdo observada é apresentada na tabela 17.

Tabela 17
Totais do tipo de brincar solitario, paralelo e de grupo apresentado pelas criangcas com

desenvolvimento atipico e as estratégias das educadoras - correlacdo de Spearman

RF E Q M PL El DA
r2 -1 -1 1 -1 -.87 -1 1
Brincar Solitario Sig. 0 0 0 0 .33 0 0
r2 -1 -1 1 -1 -.87 -1 1
Brincar Paralelo Sig. 0 0 0 0 .33 0 0
r2 -1 .87 1 -1
Brincar Grupo Sig. 0 0 0 0 .33 0 0

Legenda. r? — Coeficiente de correlacdo; Sig. — Significancia da correlacéo; RF — reformulacao;
E — expanséo; Q — questionamento; M — modelacéo; PL — promocé&o da linguagem; EI- ensino

incidental; DA — dar continuidade a agao

A andlise aos dados permite verificar a existéncia de uma forte correlagéo (r* =
1; p < 0) entre a utilizag&o da reformulagéo, expansdo, modela¢éo e o ensino incidental
e, entre o aumento significativo do brincar de grupo. Consequentemente é também
verificavel a diminuig&o significativa no brincar solitario e paralelo aquando da utiliza¢éo
das mesmas estratégias (r* = -1; p < 0). Estes valores indicam que sempre que as
educadoras utilizam estas estratégias a crianga com desenvolvimento atipico demonstra
mais comportamentos de tipo social e diminui os comportamentos de brincar solitario e
paralelo.

A estratégia de promocao da linguagem detém um valor de correlacéo forte (r* =

.87; p <0.03) com o aumento do brincar de grupo e na diminui¢cdo do brincar solitério e
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paralelo. Tal facto indica que a estratégias de promogéao da linguagem detém um papel
importante no aumento do brincar social dos sujeitos do estudo.

Terminamos a andlise da tabela 17 com a andlise dos valores das estratégias:
gquestionamento e dar continuidade a acdo, que demonstraram, de forma significativa,
correlacdo com os tipos de brincar correspondentes a varidvel dependente. Estas duas
estratégias correlacionam-se de forma significativa com o aumento do brincar solitario
e paralelo (= 1; p < 0) e com o decréscimo do brincar de grupo (r> = -1; p < 0). Podemos
assim concluir, que com a utilizacdo das estratégias de questionamento e dar
continuidade a ac¢éo, as educadoras ndo promovem o brincar social, aumentando até o
brincar do tipo solitario e paralelo.

Tendo em atengdo o apresentado nas tabelas 16 e 17, verificamos que no caso
do grupo 1, tal como referido anteriormente, a estratégia mais utilizada pela educadora
foi o questionamento. No caso do grupo 2, havia também j& sido referido, que a
estratégia privilegiada pela educadora se tratou daquela a que chamamos dar
continuidade a acao. VerificAmos através dos dados obtidos nas correlacdes que estas
estratégias obtiveram valores negativos no que respeita ao brincar social. A estratégia
mais utilizada pela educadora do grupo 3 foi o ensino incidental, estratégia
significativamente correlacionada com o brincar de grupo. A relagéo entre as tabelas 16
e 17 ajudam assim a perceber a razdo pela qual aqguando da andlise de sujeito Unico
relativa ao tipo de brincar adotado na presenca da educadora, foi no grupo 3 que se
verificaram os valores mais estaveis e tendencialmente crescentes do brincar social.

Podemos assim concluir que a educadora do grupo 3 utiliza primordialmente
estratégias com forte correlacdo com o brincar de tipo social, que reflete um forte
impacto na adocdo deste tipo de comportamentos na crianca com desenvolvimento
atipico, aquando das interacdes de brincadeira livre com o0s seus pares com
desenvolvimento tipico na area do jogo simbdlico, na presenca da educadora. Isto &,
nao se trata da quantidade de estratégias que sdo mobilizadas pela educadora, mas
sim, da qualidade e pertinéncia das mesmas face as caracteristicas especificas dos
sujeitos.

A tabela seguinte pretende explanar as interacdes que tiveram lugar durante os
momentos de brincar observados entre as criancas com desenvolvimento atipico e seus

pares com desenvolvimento tipico, na presenca da educadora.
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Tabela 18

Totais do tipo de brincar solitario, paralelo e de grupo apresentado pelas criangas com

desenvolvimento atipico e o total de interag8es entre os sujeitos, participantes e educadora

Tipo de brincar Interacdes

Total Total Total
SL P G | SIP ) E/G Total

crianca educador pares
S1 98 130 309 | 9 24 33 86 47 133 8 83 91 257
S2 8 10 455 | 17 52 69 48 66 114 21 68 89 272
S3 2 0 519 | 21 96 117 80 88 168 11 60 71 356
Total 47 172 214 201 40 211 885

Legenda. S — sujeito; SL — brincar do tipo solitario; P — brincar do tipo paralelo; G — brincar de
grupo; S/P —interagéo sujeito/pares; S/E — interagdo sujeito/educador; E/S — interagéo educador
sujeito; E/G — interacdo educador/grupo; P/S — interacdo pares/sujeito; P/E — interacéo

pares/educador

O grupo com maior numero de intera¢des foi o grupo 3, com um total de 356
interacbes e uma diferenca vincada face ao total de interagdes dos outros dois grupos
participantes no estudo, o grupo 1 com um total de 257 e o grupo 2 com um total de 272
interacbes. A maioria das interacdes teve lugar entre as educadoras e 0s sujeitos com
desenvolvimento atipico (214), embora a diferenca para as interacdes entre 0os pares
com desenvolvimento tipico e a educadora seja minima (211). Verificamos pelos valores
apresentados na tabela acima (Tabela 18) que as interagbes mais frequentes sdo
aguelas em que a educadora esta presente.

No grupo 1 o tipo de interagdo maioritario foi da educadora para a crianga com
desenvolvimento atipico enquanto que no grupo 2 a intera¢cdo mais utilizada foi por parte
dos pares para a educadora. No grupo 3 a interacdo mais frequente foi da crianga com
desenvolvimento atipico para a educadora.

As interagBes que menos se verificaram foram entre 0s pares e as criangas com
desenvolvimento atipico, tanto as que sao iniciadas pelos pares (num total de 40 nos
trés grupos), como dos pares para os sujeitos do estudo (num total de 47 nos trés
grupos). Este resultado vem demonstrar a dificuldade que as criangas com incapacidade
tém na relacao social, seja em iniciar interagdes, seja em serem “escolhidas” pelos pares
com desenvolvimento tipico para brincadeiras.

Tendo por base os totais obtidos na contagem das interacdes entre o0s
participantes no estudo, sujeitos e educadoras procedeu-se ao calculo das correlacdes
entre as interacfes e os trés tipos de brincar respeitantes a variavel dependente

(solitario, paralelo e grupo). A tabela 19 demonstra os valores obtidos nas correlacoes.
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Tabela 19
Brincar solitario, paralelo e de grupo apresentado pelas criangas com desenvolvimento atipico e

o total de interacdes entre os sujeitos, participantes e educadora - correlacdo de Spearman

S/P SIE E/S E/P P/S P/E
r -1 -1 0.5 -1 -0.5 1
Brincar Solitario Sig. 0 0 0.67 0 0.67 0
r? -1 -1 0.5 -1 -05 1
Brincar Paralelo Sig. 0 0 0.67 0 0.67 0
r? 1 1 -0.5 1 0.5 -1
Brincar Grupo Sig. 0 0 0.67 0 0.67 0

Legenda. r?2 — Coeficiente de correlagdo; Sig. — Significancia da correlagdo; S/P — interacao
sujeito/pares; S/E — interagdo sujeito/educador; E/S — interacdo educador sujeito; E/G — interacéo
educador/grupo; P/S — interacéo pares/sujeito; P/E — interagé@o pares/educador

Os dados obtidos demonstram correlacdo significativa (r* = 1; p < 0) entre as
interagdes sujeito/pares, sujeito/educadora, educadora/pares e pares/educadora e o
brincar de grupo. As interagfes da educadora para a crianca com desenvolvimento
atipico e as interac6es dos pares para o sujeito do estudo ndo cotaram correlacéo
significativa com o brincar do tipo social (r? = 0.5; p < 0.67).

Concluimos desta andlise relativa as correlacdes das interacdes com o tipo de
brincar, que, todas as intera¢des que partem do sujeito, seja para os pares, seja para o
adulto, sdo significativas no que ao brincar de grupo concerne, permitindo-nos especular
acerca da importancia das motivagdes intrinsecas do sujeito com o brincar do tipo social.

Podemos ainda concluir que as interacdes entre a educadora e os pares,
independentemente de quem as inicia, sdo significativas para o brincar social do sujeito
com incapacidade, o que nos leva a uma questdo impossivel de responder com o0s
dados obtidos neste estudo mas que ndo deixa de ser pertinente: Serd que ao
aperceber-se das interagfes que a educadora tem com as outras criangas a crianca
com desenvolvimento atipico fica mais motivada para as integrar e investe nesse sentido
com sucesso?

Na tabela seguinte apresentamos a correlacdo existente entre o total de

interagdes e o total de estratégias com o brincar do tipo solitario, paralelo e de grupo.
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Tabela 20

Brincar solitario, paralelo e de grupo apresentado pelas criangas com desenvolvimento atipico e
o total de interagGes e total de estratégias entre os sujeitos, participantes e educadora -
correlagcéo de Spearman

INT EST

r2 -1 0.5

Brincar Solitario Sig. 0 0.67
r2 -1 0.5

Brincar Paralelo Sig. 0 0.67
r2 1 -0.5

Brincar Grupo Sig. 0 0.67

Legenda. r2 — Coeficiente de correlagdo; Sig. — Significancia da correlacdo; INT — total de
interacdes; EST — total de estratégias

Os dados da tabela 20 permitem compreender que sdo as interagfes e ndo as
estratégias que aparecem associadas ao aumento do brincar de grupo, com uma
correlagéo muito forte (> = 1; p < 0).

Através dos dados apresentados podemos entdo responder a terceira questado
da investigag&o que procura averiguar a existéncia de uma relacdo entre as estratégias
utilizadas pelo educador(a) e o tipo de brincar da crianca com desenvolvimento atipico,
em interacdo na area do jogo simbolico, com pares com desenvolvimento tipico.

A tabela 20 demonstra de forma clara a correlacdo entre o total das interacdes
da crianca com desenvolvimento atipico e seus pares, na presenca da educadora,
tornando-se claro que as trocas existentes entre todos numa situacao de brincar na area
do jogo simbdlico contribui de forma significativa para o aumento do brincar social.

Ao estudarmos com mais pormenor as estratégias colocadas em prética pela
educadora durante essas interagfes, podemos concluir que existem efetivamente
algumas estratégias que contribuem mais para o brincar social do que outras.

Tendo verificado anteriormente que a presenca da educadora contribui
positivamente para uma diminuicdo do brincar solitdrio e paralelo da crianca com
desenvolvimento atipico e para um aumento do seu brincar social, concluimos que tal
se deve as estratégias que cada uma das educadoras coloca em pratica. Tendo
verificado que as estratégias primordialmente utilizadas pelas educadoras participantes
ndo sdo coincidentes, salienta-se mais uma vez que, a qualidade e pertinéncia da
estratégia utilizada face as caracteristicas individuais dos sujeitos esta associada ao

aumento da competéncia social da crianca com desenvolvimento atipico.
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A Ultima questdo da investigagdo pretende aferir a relacdo entre o perfil
especifico do educador(a) e o tipo de brincar da criangca com desenvolvimento atipico,

em interacdo na area do jogo simbolico, com pares com desenvolvimento tipico.

Tabela 21
Dados relativos ao tipo de brincar dos sujeitos na presenca da educadora e ao perfil da
educadora
Tipo de brincar Perfil da Educadora
sL P G Ativo/ Ativo/ Passivo/ Passivo/
Diretivo N&o Diretivo Diretivo N&o Diretivo
S1 98 130 309 176 4 0 0
S2 8 10 455 136 44 0 0
S3 2 0 519 125 55 0 0
Total 437 103 0 0

Legenda: S — Sujeito; SL — brincar solitério; P — brincar paralelo; G — brincar de grupo

A tabela 21 permite verificar qual o tipo de perfil caracteristico das educadoras
participantes no estudo, tendo-se verificado uma predominéncia do perfil ativo. Todas
as educadoras demonstram um perfil predominantemente ativo/diretivo (educadora 1,
cotou 176 vezes no total, a educadora 2, 136 vezes e a educadora 3, 125 vezes), sendo
a educadora do grupo 3 a que mais cotou no perfil ativo/ndo diretivo, com um total de
55 ao longo das 6 sessdes.

Verifiquemos o impacto dos dados apresentados no brincar das criangas com

desenvolvimento atipico.

Tabela 22
Brincar solitario, paralelo e de grupo das criangas com desenvolvimento atipico e o tipo de perfil

da educadora - correlagdo de Spearman

Perfil da educadora

Ativo diretivo Ativo Né&o diretivo
r 1 -1
Brincar Solitario Sig. 0 0
r2 1 -1
Brincar Paralelo Sig. 0 0
r -1
Brincar Grupo Sig. 0 0

Legenda. r? — Coeficiente de correlagéo; Sig. — Significancia da correlagao;
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A tabela 22 demonstra de forma clara a significancia entre o perfil ativo nédo
diretivo e o aumento do brincar de grupo (> = 1; p < 0), bem como a diminui¢cdo do
brincar solitario e paralelo.

O mesmo j& ndo se verifica relativamente ao perfil ativo/diretivo, que se
correlaciona significativamente com um aumento do brincar solitario e paralelo e com a
diminuicdo do brincar de grupo (r* = - 1; p < 0).

Podemos concluir que os dados obtidos deram resposta as questdes
previamente elaboradas para a presente investigacao e que, para além de verificarmos
que a presenca da educadora numa situacdo de brincadeira com criangcas com
desenvolvimento tipico e atipico tem impacto no tipo de brincar das mesmas, tornando-
0 mais social, ficamos com pistas importantes relativamente a causa desse aumento.
Se atendermos aos resultados que demonstram que as interagdes que envolvem a
educadora estao associadas ao brincar de grupo e que as estratégias de reformulacao,
expansdo, modelacdo e ensino incidental aparecem também associadas a esse
aumento consideramos que € a utilizacdo dessas mesmas estratégias, de forma
diferenciada e com respeito especificamente a cada um dos sujeitos que trara

evidéncias importantes para o planeamento de uma intervencao.
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6. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os resultados apresentados no capitulo anterior serdo discutidos a luz do
engquadramento tedrico que serviu de base a construcado desta investigacao.

Os resultados obtidos sugerem que a presenca da educadora é facilitadora da
interacdo social, a semelhanca daquilo que Stanton-Chapman e Brown (2015)
concluiram no seu estudo acerca das interacdes sociais das criancas com
desenvolvimento atipico em ambiente escolar inclusivo. Embora no estudo em apreco
as educadoras ndo obedecessem a nenhum guido especifico e apenas lhes fosse
indicado que brincassem com as criancas como por habito fariam, na area do jogo
simbdlico denominada por “casinha”, os resultados foram significativamente positivos
no aumento do brincar social dos trés sujeitos. Ferreira (2018) num estudo bastante
semelhante ao aqui apresentado, verificou também este aumento do comportamento
social nas criangas com desenvolvimento atipico aquando da presenca do educador de
infancia.

Relativamente a primeira questdo da investigacdo (Através da analise da linha
de base, verificar, qual o tipo de brincar mais comumente utilizado pelas criangas, com
perturbagéo do desenvolvimento da linguagem, em interagédo na area do jogo simbalico,
com pares com desenvolvimento tipico?) foi possivel concluir que dois dos sujeitos do
presente estudo utilizaram primordialmente o brincar solitario na auséncia da
educadora, enquanto que um deles recorreu ao brincar paralelo nas mesmas condigoes.
Estes resultados demonstram que as criangas com desenvolvimento atipico optam
primordialmente por um brincar com pouco ou henhum caracter social, mesmo aquando
da presenca de pares disponiveis para a interagdo. Vedeler (2004) verificou, ao estudar
as iniciativas sociais de criangcas com perturbagéo da linguagem, a dificuldade que estas
demonstraram em manter e dar continuidade a uma brincadeira social. Os resultados
gue respondem a esta primeira questao do estudo vdo também ao encontro do trabalho
de Guralnick (1999; 2010), bastante representativo no que concerne a perspetiva
relativamente a dificuldade que as criangcas com desenvolvimento atipico demonstram
a nivel da interacéo social com os pares.

A segunda questao (Qual o impacto da presenca do educador(a), no brincar da
crianca com desenvolvimento atipico, em interacdo na area do jogo simbdlico, com
pares com desenvolvimento tipico?) obteve resultados que apontam para o estudo de
Hestenes e Carroll (2000), em que os autores classificam a presenca do educador como
pertinente para as interacdes entre criancas com desenvolvimento tipico e atipico. Ainda
gue no estudo em apreco apenas se faca andlise ao impacto da presenca do educador

no brincar das criangcas com desenvolvimento atipico, encontramos dados que
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fundamentam o qudo determinante é o papel deste adulto na consolidacdo de um
brincar mais social na sua presenca, como se verificou nos trés sujeitos alvo. Guimaraes
(2017), num estudo com criancas com perturbacdo da linguagem e seus pares com
desenvolvimento tipico, concluiu, também, ser a presenca da educadora potenciadora
da interacdo entre as criancgas.

Como resposta a terceira questao (Sera gque existe relacao entre as estratégias
utilizadas pelo educador(a) e o tipo de brincar da crianga com desenvolvimento atipico,
em interacdo na area do jogo simbolico, com pares com desenvolvimento tipico?),
obtiveram-se resultados significativos relativamente as estratégias de reformulacao,
expansao, modelacéo e ensino incidental e o aumento do brincar de grupo, ou seja, um
aumento significativo da interacdo social. Guimardes (2017) no seu estudo verificou
também que as estratégias de ensino incidental e modelacéo sdo promotoras do brincar
social. Por sua vez o estudo de Ferreira (2018) encontra significancia entre a estratégia
de reformulacdo e um aumento da interacdo social. Os resultados obtidos neste
trabalho, concordantes com o trabalho de investigadoras no contexto nacional, remetem
para o trabalho concretizado por Stanton-Chapman e Hadden (2011) na assuncao de
que este tipo de estratégias naturalistas, promovidas pelo adulto em situacdes de vida
diaria do contexto escolar sdo promotoras do brincar das criancas e potenciadoras das
interagdes com os pares.

Interessa ainda acrescentar os resultados obtidos através da correlacdo das
estratégias e das interag6es com o tipo de brincar de grupo, que mostraram correlacao
significativa das interagfes e ndo das estratégias per si, sugerindo que as interacdes
qgue as educadoras mantém com as criangas correspondem a um aumento do brincar
de grupo mais significativo que as estratégias num todo. A andlise da correlagédo de
cada estratégia utilizada pelas educadoras com o brincar, vem entdo, demonstrar que
algumas delas — estratégias (mencionadas no paragrafo anterior) - tém impacto no
brincar social fomentando-o. Isto é, trata-se da especificidade da estratégia e ndo da
guantidade.

A ultima questao (Qual a relacdo entre o perfil especifico do educador(a) e o tipo
de brincar da crianca com desenvolvimento atipico, em interacdo na area do jogo
simbodlico, com pares com desenvolvimento tipico?), revela de forma significativa o
impacto do perfil ativo ndo diretivo, especificamente, no aumento do brincar de grupo.
O perfil ativo diretivo ndo promove um aumento do brincar social, pelo contrario,
contribui para a sua diminui¢cdo. Estes resultados sao coerentes com os do estudo de
Guimaraes (2017), também realizado com criancas com perturbacédo da linguagem, que

demonstra um impacto significativo do perfil ativo ndo diretivo na intera¢do social.
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Podemos concluir entdo, que a presenca das educadoras parece relevante para
a inclusao das criancas com desenvolvimento atipico em situacfes de interacao social
com os seus pares, bem como, que as intera¢cdes que esta mantém com as criangas
sao potenciadora de um brincar social e que tal se deve ao tipo especifico de estratégias
gue coloca em pratica.

Num artigo publicado em 2014, Stanton-Chapman revela a importancia de um
conjunto de estratégias, que ao serem colocadas em pratica pelas educadoras em
contextos educativos inclusivos contribuem positivamente para o desenvolvimento de
todas as criancas, estratégias essas, gue incluem a expansao e a modelacao, aos quais
o estudo em apreco confere importancia por se relacionarem, de forma significativa, com
o0 aumento do brincar social. Contribui o presente estudo para a conclusdo de que as
estratégias de ensino incidental, modelacdo e expansdo devem ser tidas em conta
aguando do objetivo da promoc¢éo da participacdo das criangcas com perturbacdo da
linguagem em contextos de brincar natural.

Vedeler (2000) considera pertinente a concretizacdo de estudos que tragam a
luz a forma como as interacdes entre educadores e criangcas podem ter influéncia no
brincar das criancas com desenvolvimento tipico e atipico e, ainda que neste estudo se
reflita neste ambito com algumas conclusfes concordantes com o trabalho previamente
realizado por colegas noutras investigacdes semelhantes, considera-se que ainda ha
um longo caminho a ser trilhado, no sentido de se aferirem estratégias de intervengéo
capazes de apoiar o desenvolvimento das competéncias sociais das criangas com
desenvolvimento atipico. O desenvolvimento desta estratégia deve resultar de um
encontro entre o perfil das criangas e as dificuldades especificas de cada uma e o
desenrolar da acdo numa situagéo de brincadeira.

A semelhanca do que conclui Guimardes (2017) no seu estudo, também nos
parece clara a importancia de habilitar os educadores de infancia no sentido de
selecionarem as estratégias utilizadas para potenciar a competéncia social das
criangas.

Como limitagBes ao presente estudo consideramos o facto de ser vantajoso
concretizar mais filmagens na auséncia e na presenca da educadora, que ndo foram
possiveis de concretizar por questdes de disponibilidade dos participantes, mas que
poderiam trazer mais informacéo acerca do comportamento de brincar das criancas. A
analise do comportamento de brincar e do impacto das estratégias do educador nas
criangas com desenvolvimento tipico, que permitiriam verificar se existe concordancia
entre os resultados obtidos nos dois grupos (tipico e atipico) e o impacto das estratégias
especificamente nas criancas com desenvolvimento tipico. Consultar previamente as

educadoras acerca do brincar tipico das criancas e acerca de quais seriam as
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estratégias mais determinantes para o mobilizar em concreto, que permitiria ndo so
verificar a existéncia de uma consciencializacdo acerca da importancia deste
comportamento na infancia, mas também compreender se as estratégias que sao
utilizadas tém um fundamento estudado e sdo concretizadas de forma intencional para
0 apoio as dificuldades da crianca. Uma analise especifica acerca da forma como as
criancgas iniciam e mantém interacdes em situacdes de brincadeira pode apoiar também
na concluséo das estratégias a adotar no sentido de motivar a intera¢éo social.

E de salientar que ao compreender a pertinéncia da presenca da educadora e
do impacto que esta detém nas situacBes de brincadeira entre criangcas com
desenvolvimento tipico e atipico para a ado¢do de um tipo de brincar mais social,
também ficou explicito que aquando da sua auséncia as criancas voltam a
comportamentos de ordem menos social e que as interagdes com os pares, no caso das
criancas com perturbacado do desenvolvimento da linguagem que estudamos, diminuem
substancialmente. Esta concluséo, de que as competéncias demonstradas na presenga
da educadora ndo sdo apreendidas e que ndo sdo capazes de se manter na sua
auséncia, remetem para a necessidade de estudos que permitam conduzir a aquisi¢cao
de competéncias sociais efetivas que sejam apre(e)ndidas.

O estudo que colocamos a vossa apreciagcao vem consolidar a ideia ja discutida
em anteriores trabalhos relativamente ao papel do adulto no brincar das criangas com
desenvolvimento atipico, contudo, ndo deixa de ser importante continuar a explorar este
dominio com distintos grupos de diversos tipos de desenvolvimento atipico e com racios
de proporc¢éao diversificados.

Estratégias colocadas em pratica pelo educador, com um objetivo previamente
definido e validadas pela generalizagdo, como no caso do estudo de Stanton-Chapman
e Snell (2011) sao importantes de serem exploradas e adaptadas ao contexto nacional
por forma a consolidar uma intervengdo adequada para apoiar o desenvolvimento das

criangas com perturbacéo da linguagem e a sua competéncia social.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Sendo pretensdo deste estudo conhecer o brincar das criancas com
desenvolvimento atipico em interacdo com pares de desenvolvimento tipico e o
educador, bem como o papel deste adulto nessas mesmas interacées, podemos afirmar
gue, ainda que tenha sido um processo repleto de desafios, se concretizou numa
experiéncia motivante, estimulante e repleta de interessantes conclusées.

Tendo-se verificado o efetivo impacto que a presenca do educador imprime no
comportamento ladico das criancas com desenvolvimento atipico e tendo em conta que,
nas palavras de Jobling (1988), o brincar “é o comportamento predominante da infancia”
(p.120), torna-se clara a pertinéncia de se desenharem intervencdes significativas,
através das atividades naturais das criancas, com recurso a um perfil ativo mas nao
diretivo por parte do educador, por forma a serem respeitados 0s interesses, motivacoes
e iniciagbes das mesmas (Stanton-Chapman, 2014). Por mais simples que esta
assuncéo possa parecer de concretizar aos olhos dos profissionais que trabalham com
as criangas, parece-nos de extrema importancia que se assegure contudo a
“desescolarizag¢ao” do brincar, que sobretudo no que as criangas com desenvolvimento
atipico concerne, passa de atividade natural da infancia para ferramenta/estratégia de
ensino — trabalho. O foco no resultado e no proposito da intervencgéao deita, muitas vezes,
por terra principios importantes inerentes ao brincar (atividade prazerosa e
intrinsecamente motivada), nas palavras de Jobling (1988) “danger of concentrating play
on its end products” (p.122).

Estabelecer um quadro conceptual para uma intervencdo facilitara, ao
educador, o planeamento refletido das oportunidades e métodos para estimular e apoiar
as criangas aquando das interagdes com 0s seus pares com recurso a estratégias que
demonstrem potencialidades para tal (Stanton-Chapman, 2014).

S0 atraveés de uma consciencializacao refletida dos profissionais, sustentada em
estudos que reforcem a importancia e os mecanismos da coloca¢do em pratica de uma
intervengcdo adequada, poderemos considerar estar a entrar, no caminho do
desenvolvimento de uma efetiva competéncia social de relagdo com os pares, como a
descrita por Guralnick no seu vasto trabalho.

O estudo em aprec¢o sustenta, sobretudo no ambito da educacdo especial, 0
papel determinante do adulto na adocdo de medidas, estudadas e refletidas, que
possam apoiar a crianga com desenvolvimento atipico nas suas necessidades. Conflui
para a aceitacdo de uma responsabilidade inerente ao papel do educador para com a
crianca, numa procura incessante para que se vejam cumpridos os principios da

inclusdo, no acesso e participacdo de todos, a todos os espacos de um contexto
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educativo. Determina que se compreenda a importancia do brincar, que se aceite o seu
papel no desenvolvimento da crianca, que se promova a sua concretizacdo na
organizacdo dos espacos e materiais e, que se organizarem curriculos por forma a

destinar-se mais tempo a brincadeira livre entre todas as criancas e os adultos.
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ANEXOS



Anexo 1. Formulario de consentimento informado para a

instituicéo



FZIN®* ESCOLA SUPERIOR POLITECNICO
R[fili B EpucacAo DE LISBOA

Exmo. Sr. Diretor/Coordenador:

No ambito do Mestrado em Educacéo Especial da Escola Superior de Educacao
de Lisboa, para a obtencéo do grau de mestre, as Licenciadas Silvia Patricia Antunes
Ferreira e Telma Vanessa Marcos Adriano, orientadas pelo Professor Doutor Tiago
Almeida, vém por este meio solicitar a colaboracdo da vossa instituicdo na permisséo
de recolha de dados junto de um grupo de criancas do pré-escolar e respetivas/os
educadoras/es.

O projeto subordinado a tematica da participacdo do adulto no brincar das criancas
com e sem incapacidade tem como principal objetivo estudar a natureza das interacdes
sociais e o tipo de brincadeira entre criangas com desenvolvimento tipico e criangas com
desenvolvimento atipico, com e sem a presen¢a do educador, numa amostra de 9
criangas e 3 educadoras/es de infancia.

Sera necessario recolher dados relativamente:

a) ao seu desenvolvimento (anamnese; registos do educador);

b) as interagdes sociais e tipo de brincadeira, através de flmagens das criangas
participantes a brincarem em grupo no seu contexto de sala;

C) as estratégias utilizadas pelas/os educadoras/es no momento de interacdo com
as criangas em situacoes de brincadeira;

Solicitamos permissdo para pedir a participagdo das criangas as respetivas
familias, seguindo os procedimentos da livre participacdo e consentimento informado,

bem como proceder a filmagens das atividades no espac¢o da vossa instituicao.
Atenciosamente,

O Coordenador e Orientador do Estudo

As Mestrandas




FORMULARIO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu,

Diretor/Coordenador do , declaro que

li e compreendi a informacgéo acima descrita e autorizo a recolha de dados junto de um
grupo de criancas do pré-escolar e respetivas/os educadoras/es na nossa instituicdo
para o estudo subordinado a tematica da participacdo do adulto no brincar das criancas
com e sem incapacidade. Compreendo também que os registos sdo confidenciais e que

0 anonimato serd salvaguardado.

|:| Autorizo/ndo autorizo que seja efetuado o pedido de participagéo das criancas as
respetivas familias, seguindo os procedimentos da livre participacdo e consentimento
informado, bem como proceder a filmagens das atividades no espacgo da institui¢&o.

(riscar o gque nao interessa)

O Diretor/Coordenador




Anexo 2. Formulario de consentimento informado para as

familias



/71 ESCOLA SUPERIOR POLITECNICO

’i DE EDUCACAO
-

SHHE pE LiIsBOA DE LISBOA

DECLARAGCAO DE CONSENTIMENTO

No ambito do Mestrado em Educacao Especial da Escola Superior de Educacao
de Lisboa, para a obtencdo do grau de mestre, as Licenciadas Silvia Patricia Antunes
Ferreira e Telma Vanessa Marcos Adriano, orientadas pelo Professor Doutor Tiago
Almeida, vém por este meio solicitar a participacdo do vosso educando no projeto
subordinado a temética da participagdo do adulto no brincar das criangas com e sem
incapacidade. Este tem como principal objetivo estudar a natureza das interacfes
sociais e o tipo de brincadeira entre criangas com desenvolvimento tipico e criangas com
desenvolvimento atipico, com e sem a presenca do/a educador/a, numa amostra de 9
criancas e 3 educadoras/es de infancia.

Sera necessério recolher dados relativamente:

a) ao seu desenvolvimento (anamnese; registos do educador);

b) asinteracdes sociais, o tipo de brincadeira e interagcdo adulto-crianca (CLASS),

através de filmagens de cada grupo de criangas;

Os dados recolhidos seréo utilizados exclusivamente no ambito deste estudo e
nao serdo guardados quaisquer registos das filmagens apds a conclusdo do mesmo. Os
resultados obtidos serdo publicados numa tese de mestrado e em publicacdes
cientificas sem que seja possivel identificar os participantes, uma vez que 0 seu

anonimato estara SEMPRE garantido.

Atenciosamente,

O Coordenador e Orientador do Estudo

As Mestrandas




FORMULARIO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu,

Encarregado de Educacéo do (a) menor

, declaro que Ili e compreendi a

informacdo acima descrita e autorizo que o meu educando(a) participe em todas as
etapas do estudo subordinado a tematica da participacdo do adulto no brincar das
criangas com e sem incapacidade. Compreendo que os registos séo confidenciais, que
0 anonimato sera salvaguardado e que os dados recolhidos serdo utilizados
exclusivamente no ambito deste estudo, ndo sendo guardados ap6s a conclusdo do

mesmo
|:| Autorizo/ndo autorizo a recolha de dados referentes (riscar o que nao interessa):

a) ao seu desenvolvimento (anamnese; registos do educador);
b) asinteracdes sociais, o tipo de brincadeira e interagdo adulto-crianca (CLASS),
através de filmagens das criangas participantes a brincarem em grupo no seu

contexto de sala;

O/A Encarregado (a) de Educagéo




We{ﬁ? ESCOLA SUPERIOR POLITECNICO
SULIS DE LISBOA DE LISBOA

o

DECLARACAO DE CONSENTIMENTO

No ambito do projeto subordinado a tematica da participacdo do adulto no brincar
das criancas com e sem incapacidade serdo recolhidas filmagens das criancas em
brincadeira livre, garantindo-se a total manutencéo da privacidade e confidencialidade
dos dados. Este registo sera Unica e exclusivamente utilizado para fins académicos de
obtencéo do grau de mestre e para publicacdes cientificas. Em qualquer dos produtos
apresentados no ambito dos dados recolhidos sera garantido o anonimato das criangas
e das instituigdes participantes. Os dados recolhidos seréo utilizados exclusivamente no
ambito deste estudo e ndo serdo guardados quaisquer registos das filmagens apos a
conclusao do mesmo.

Eu,

Encarregado de Educacao do @) menor

, autorizo que o meu educando(a) seja

filmado em brincadeira livre, em contexto de sala e que os dados sejam utilizados para
os fins descritos nas condi¢cdes apresentadas. Compreendo que 0s registos séo
confidenciais, que o anonimato sera salvaguardado e que os dados recolhidos serdo
utilizados exclusivamente no ambito deste estudo, ndo sendo guardados apods a

conclusdo do mesmo

O/A Encarregado (a) de Educacéao




Anexo 3. Formulario de consentimento informado para as

educadoras



FLINE? FSCOLA SUPERIOR POLITECNICO
(] reietoas DE LISBOA

DECLARACAO DE CONSENTIMENTO

No ambito do Mestrado em Educacéo Especial da Escola Superior de Educacao
de Lisboa, para a obtencdo do grau de mestre, as Licenciadas Silvia Patricia Antunes
Ferreira e Telma Vanessa Marcos Adriano, orientadas pelo Professor Doutor Tiago
Almeida, vém por este meio solicitar a sua participagdo no projeto subordinado a
tematica da participacdo do adulto no brincar das criangas com e sem incapacidade.
Este tem como principal objetivo estudar a natureza das interacdes sociais e o tipo de
brincadeira entre criangcas com desenvolvimento tipico e criancas com desenvolvimento
atipico, com e sem a presenca do/a educador/a, numa amostra de 9 criancas e 3
educadoras/es de infancia.

Sera necessério recolher dados relativamente:

c) ao seu desenvolvimento (anamnese; registos do educador);

d) asinteracdes sociais, o tipo de brincadeira e interacao adulto-crianca (CLASS),

através de filmagens de cada grupo de criancas;

Os dados recolhidos seréo utilizados exclusivamente no ambito deste estudo e
nao serdo guardados quaisquer registos das filmagens apds a conclusdo do mesmo. Os
resultados obtidos serdo publicados numa tese de mestrado e em publicacdes
cientificas sem que seja possivel identificar os participantes, uma vez que 0 seu

anonimato estara SEMPRE garantido.

Atenciosamente,

O Coordenador e Orientador do Estudo

As Mestrandas

FORMULARIO DE CONSENTIMENTO INFORMADO



Eu,

declaro que li e compreendi a informacgé&o acima descrita e concordo em participar nas
varias etapas do estudo subordinado a temética da participacdo do adulto no brincar
das criancas com e sem incapacidade. Compreendo também que 0s registos sao

confidenciais e que o0 anonimato sera salvaguardado.
|:| Autorizo/néo autorizo a recolha de dados referentes (riscar o que n&o interessay):

c) ao desenvolvimento das criangas participantes (anamnese; registos do
educador);

d) asinteracdes sociais, o tipo de brincadeira e interacao adulto-crianca (CLASS),
através de filmagens do/a educador/a e das criangas participantes a brincarem

em grupo no seu contexto de sala;

O/A Educador/a de Infancia




I ESCOLA SUPERIOR POLITECNICO
IEHIE DE Froenero DE LISBOA

DECLARACAO DE CONSENTIMENTO

No ambito do projeto subordinado a tematica da participacao do adulto no brincar
das criancas com e sem incapacidade serdo recolhidas filmagens das criancas em
brincadeira livre, garantindo-se a total manutencéo da privacidade e confidencialidade
dos dados. Este registo sera Unica e exclusivamente utilizado para fins académicos de
obtencao do grau de mestre e para publicacdes cientificas. Em qualquer dos produtos
apresentados no ambito dos dados recolhidos sera garantido o anonimato das criancas,
dos educadores e das instituicbes participantes. Os dados recolhidos seréo utilizados
exclusivamente no ambito deste estudo e ndo serdo guardados quaisquer registos das

filmagens apds a conclusdo do mesmo.

Eu, )

Educador/a de Infancia da Instituicéo ,

autorizo que seja filmado/a em interacdo com as criangas, em contexto de sala e que

os dados sejam utilizados para os fins descritos nas condi¢fes apresentadas.

O/A Educador/a de Infancia

Anexo 4. Caregiver-Teacher Report Form for Ages 1¥2-5 (C-TRF)



PSIQUILIBRIOS
/‘?}Emcoss

Segue-se uma lista de afirmagdes que descrevem caracteristicas de criangas. Para cada afirmagdo que descreve  ctiana, agora ou nos dltimos
2 meses, por favor assinalelcircunde 2 se a afirmagéo ¢ muito verdadeira ou muitas vezes verdadeira emrela___qalé_(}ﬂé@~ Assinale/circunde 1
se a afirmagéo é de alguma forma ou algumas vezes verdadeira. Se a afirmagdo nao é verdadeira em relagao a crianga, assinale 0. Por favor
responda a todos os itens o melhor que possa, mesmo que alguns paregam nao se aplicar 3 crianga.

0 = Néo é verdadeira 1 = De alguma forma ou algumas vezes verdadeira 2 = Muito verdadeira ou muitas vezes verdadeira
0 1 2 1.Tem dores (sem causa médica conhecida; ndo incluir | 0 1 2 41.Sustéma respiragao

dores de estomago ou de cabega) 0 1 2 42 Magoa animais ou pessoas sem intengdo
0 1 2 2 Age de forma demasiado infantil para a sua idade 0 1 2 43.Parece triste ou infeliz sem razdo aparente
0 1 2 3.Tem medo de experimentar coisas novas 0 1 2 44.Zanga-se com facilidade
0 1 2 4. Evita olhar os outros nos olhos 0 1 2 45.Tem nauseas, sente-se mal disposto (sem causa médica
0 1 2  5.Nao consegue concentrar-se, prestar atengao durante conhecida)

muito tempo 0 1 2 46.Tem movimentos nervosos ou tiques (descreva)
0 1 2 6.Nao é capaz de ficar sentado(a) sossegado(a), & — -

irrequieto(a) ou hiperativo(a)
7. Nao tolera ter coisas fora do lugar
8. Nao aguenta esperar/quer tudo no momento
9. Mastiga coisas que nao sdo de comer
10. Agarra-se aos adultos ou é muito dependente
11. Procura constantemente ajuda

47.E nervoso(a), irritavel ou tenso(a)

48. Tem dificuldade em cumprir as tarefas atribuidas

49. Tem medo da sua creche ou escola

50. Cansa-se demasiado

51. Fica irrequieto(a)

52. E gozado(a)/arreliado(a) por oulras criangas

12. E apatico(a) ou desmotivado(a) 53. Agride fisicamente as pessoas

13. Chora muito 54. Tira coisas do nariz, arranca coisas da pele ou de outras
14. E cruel com os animais partes do corpo (descreva)
15. E provocador(a)/desafiador(a) A —
16. Os seus pedidos devem ser satisfeitos imediatamente 55. Brinca demasiado com 0s seus 6rgaos sexuais

17. Destréi as suas proprias coisas 56. Tem fraca coordenag@o ou ¢ desajeitado(a)

18. Destroi coisas da sua familia ou dos outros 57. Tem problemas visuais (sem causa médica conhecida)

19. Sonha acordado(a) ou perde-se nos seus (descreva) s
pensamentos 58. Os castigos/puni¢des ndo mudam o seu comportamento

20. E desobediente 59. Muda rapidamente de uma atividade para outra
21. Fica perturbado(a) por qualquer mudanga na rotina 60. Tem irritagdes de pele/borbulhas ou outros problemas
22. E cruel, abusivo(a) ou mau(ma) para os outros de pele (sem causa médica conhecida)
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23. Ndo responde quando as pessoas falam com ele(a) [0 1 2 61.Recusa-se a comer
24, Tem dificuldade em seguir instrugdes/pedidos 0 1 2 62 Recusa-se a jogar jogos ativos
25. No se da bem com outras criangas 0 1 2 63.Agita/abana repetidamente a cabega ou o corpo
26. Nao sabe como divertir-sefage como um pequeno 0 1 2 64.Fica desatento(a) ou distraido(a) facilmente
adulto 0 1 2 65.Mente ou faz batota
0 1 2 27.Nao parece sentir-se culpado(a) depois de se ter 0 1 2 66.Grita muito
comportado mal 0 1 2 67.Parece nio responderireagir aos afetos
0 1 2 28 Perturba as outras criangas 0 1 2 68 Mostra-se embaragado(a) ou pouco -vontade
0 1 2 29.Sente-se frustrado(a) facimente 01 2 69.E egoista ou nao quer partilhar
0 1 2 30.Tem ciimes com facilidade, & invejoso(a) 0 1 2 70.Mostra pouco afeto para com 0s outros
01 2 31 gg":':!es;"(’ dg‘;gfes‘;i)sas que n@o sao comida (ndo incluir | g 1 2 71, Demonstra pouco interesse nas coisas & sua volta
0 1 2 32.Tem medo de certos animais, situagdes ou lugares que 0 1 2 72 Demonstra muito pouco medo de se magoar
no a sua creche ou escola (descreva) 0 1 2 73.E muito envergonhado(a) ou timido(a)
R - |0 1 2 74 Asoutras criangas ndo gostam dele(a)
0 1 2 33.0s seus sentimentos sao facilmente magoados 0 1 2 75E extremamente ativo(a)/hiperativo(a)
0 1 2 34.Magoa-se muito, tem tendéncia para acidentes 0 1 2 76.Tem problemas de linguagem/fala (descreva)
0 1 2 35 Envolve-se em muitas lutas/brigas S SN
0 1 2 36.Mete-se em tudo 0 1 2 77.Fica de olhar fixo e vazio ou parece preocupado(a)
0 1 2 37.Fica muito aflito(a) quando se separa dos pais 0 1 2 78.Tem dores de estomago ou cdlicas (sem causa medica
0 1 2 38 Tem um comportamento explosivo e imprevisivel conhecida)
0 1 2 39.Tem dores de cabega (sem causa médica conhecida) 0 1 2 79 Submete-se s regras em demasia
1

0 2 40.Bate nos outros 0 1 2 80.Tem comportamentos estranhos (descreva)

DIREITOS RESERVADOS DE ACORDO COM A LEGISLAGAO EM VIGOR, ESTE QUESTIONARIO NAO PODE

INDEPENDENTEMENTE DOS MOTIVOS E OBJECTIVOS (INCLUINDO ACADEMICOS, CONSULTAS, .uves%%§§§5?°s"é’»fé%°.58m’é’r?feEu%‘ﬂ.‘%”%'?u“ﬁﬁ’i
DIGITALIZAGAO E O ARQUIVAMENTO EM QUALQUER SISTEMA OU BASE DE DADOS, CASO ESTE QUESTIONARIO NAG ECTe e Eacen K Any aTS DERANTE
UMA COPIA'NAO AUTORIZADA, O QUE CONSTITUI UMA ILICITUDE A LUZ DA LEI PORTUGUESA 2
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b EDICOES
0 1 2 81.Eteimoso(a), rabugento(a)imal-humorado(a) ou iritavel | 0 1 2 94.Tem uma aparéncia pouco cuidada
0 1 2 82 Tem mudangas repentinas de humor ou sentimentos |0 1 2 95.Deambula, vagueia, afasta-se
G142 Bhmmm 0 1 2 96.Quer muita atengdo
0 1 2 84.Goza muito com os outros 0 1 2 97.Choraminga
0 1 2 85 Tem birras, temperamento exaltado 0 1 2 98.Isola-se, ndo se envolve com os outros
0 1 2 86.Precupa-se demasiado com a limpeza e o asseio 0 1 2 99.E preocupado(a)
0 1 2 87.E muito medroso(a) ou ansioso(a) 0 1 2 100.Por favor indique outros problemas da crianga que ndo
0 1 2 88.Nao é cooperativo(a) tenham sido referidos:
0 1 2 89.E pouco ativo(a), vagaroso(a), tem falta de energia — . G W
0 1 2 90.E infeliz, triste ou deprimido A, Wy &0
0 1 2 91.Faz demasiado barulho/Fala demasiado alto ——— Y =
0 1 2 92 Aborrece-se com novas situagdes ou pessoas (descreva) B A Y 2 A
0 1 2 93 Vomita (sem causa médica conhecida) . U T

Verifique, por favor, se respondeu a todas as questdes. Obrigada pela sua colaboragao.

OM A LEGISLAGAO EM VIGOR. ESTE QUESTIONARIO NAO PODE SER REPRODUZIDO POR TODOS E QUAISQUER MEIOS,
3}'éE‘Jé’&’éﬁ?‘é’.‘.‘é&‘%%%‘&‘ﬁS%‘&%sc E OBJECTIVOS (INCLUINDO ACADEMICOS, CONSULTAS, |NVE$TIGACA€:kSENDo IGUALMENTE NAO AUTORZADG &
DIGITALIZAGAO E 0 ARQUIVAMENTO EM QUALQUER SISTEMA OU BASE DE DADOS. CASO ESTE QUESTIONARIO NAO ESTEJA ESCRITO A AZUL, ESTA PERANTE
UMA COPIANAD AUTORIZADA, O QUE CONSTITUI UMA ILICITUDE A LUZ DA LEI PORTUGUESA.
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Nivel Clinico

Nivel Normativo

C-TRF Escalas Orientadas para o DSM-5 para Rapazes e Raparigas
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Anexo 5. Child Behavior Checklist for Ages 1%2-5 (CBCL)



3 PSIQUILIBRIOS
@Emcoes

Questionério de Comportamentos da Crianga - CBCL 1 '2- 5
©Copyright T.M. Achenbach & Rescorfa, L. 2000. Reproduced under License #734-07-20-12
ASEBA, University of Vermont 1 South Prospect St., Burlington, VT 05401-3456

Por favor, escreva em letra MAIUSCULA

Para uso oficial

o £ S

Nome da crianga _

__ Apelido " i

Sexo: (] Masculino [ Feminino

Idade:_ _anos LNacionalidade SE——

Ocupagdo dos pais, mesmo que atualmente ndo

Data de nascimento:
Dia____Més____ Ano____

Data de preenchimento:
Dia_ __ Més____ Ano__

trabalhem. Por favor seja especifico (ex. Mecanico,
Professor, Dona de casa, Comerciante de calgado).

Por favor preencha este questiondrio refletindo o seu ponto de vista em relagéo ao
componamepto da crianga, mesmo que outras pessoas nao concordem com as suas
respostas. Sinta-se livre para escrever informagao adicional a frente de cada item e no

espago para o efeito na pagina 2.
Assegure-se de que respondeu a todos os itens.

Profiss3odopai: . A
Profisssfodamae: . e,
Preenchido por (Nome completo):

[0 Mae [JPai [JOutro

Segue-se uma lista de afirmagdes que descrevem caracteristicas de criangas. Para cada afirmagao que descreve a crianga, agora ou nos ultimos
2 meses, por favor assinale/circunde 2 se a afirmagao é muito verdadeira ou muitas vezes verdadeira em relagao a crianga. Assinale 1 se a
afirmag&o é de alguma forma ou algumas vezes verdadeira em relagao a crianga. Se a afirmagdo ndo € verdadeira em relagdo a crianga, assinale
0. Por favor responda a todos os itens o melhor que possa, mesmo que alguns paregam ndo se aplicar a crianga.

0 = Néao é verdadeira

1 = De al forma ou

39 3

| vezes verdadeira

2 = Muito verdadeira ou muitas vezes verdadeira
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1. Tem dores (sem causa médica conhecida; nao incluir
dores de estdmago ou de cabega)

Age de forma demasiado infantil para a sua idade
Tem medo de experimentar coisas novas
Evita olhar os outros nos olhos

Nao consegue concentrar-se, prestar atengao durante
muito tempo

Nao é capaz de ficar sentado(a) sossegado(a), &
irrequieto(a) ou hiperativo(a)

Nao tolera ter coisas fora do lugar

Nao aguenta esperar; quer tudo no momento

. Mastiga coisas que nado sao de comer

10. Agarra-se aos adultos ou & muito dependente

11. Procura constantemente ajuda

12. Tem prisdo de ventre, obstipagdo (quando nao esta doente)
13. Chora muito

14. E cruel com os animais

15. E provocador(a)/desafiador(a)

16. Os seus pedidos devem ser satisfeitos imediatamente
17. Destréi as suas proprias coisas

18. Destréi coisas da sua familia ou dos outros

19. Tem diarreia (quando nao esta doente)

20. E desobediente

21. Fica perturbado por qualquer mudanca na rotina

22. Nao quer dormir sozinho(a)

23. N3o responde quando as pessoas falam com ele/ela
24. Nao come bem (descreva)

e wn

L
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25 N;s,;dé bem com outras criangas
26. Nao sabe como divertir-se; age como um pequeno adulto

27. Nao parece sentir-se culpado(a) depois de se ter
comportado mal
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28. Nao quer sair de casa
29. Sente-se frustrado(a) facilmente
30. Tem ciimes com facilidade, € invejoso(a)

31. Come ou bebe coisas que ndo sdo comida — ndo incluir
doces (descreva)

32. Tem medo de certos animais, situagdes ou lugares
(descreva)

33. Os seus sentimentos sao facilmente magoados
34. Magoa-se muito, tem tendéncia para acidentes
35. Envolve-se em muitas lutas/brigas

36. Mete-se em tudo

37. Fica muito aflito(a) quando se separa dos pais
38. Tem dificuldades em adormecer

39. Tem dores de cabega (sem causa médica conhecida)
40. Bate nos outros

41. Sustém a respiragao

42. Magoa os animais ou pessoas sem intengao
43. Parece triste ou infeliz sem razdo aparente

44. Zanga-se com facilidade

45. Tem nauseas, sente-se mal disposto(a) (sem causa médica
conhecida)

46. Tem movimentos nervosos ou tiques (descreva)

47. E nervoso(a), irritavel ou tenso(a)

48. Tem pesadelos

49. Come demais

50. Cansa-se demasiado

51. Demonstra panico sem razo aparente

52. Tem colicas (sem causa médica conhecida)
53. Agride fisicamente as pessoas

54. Tira coisas do nariz, arranca coisas da pele ou de outras
partes do corpo (descreva). e

EITOS RESERVADOS DE ACORDO COM A LEGIS
RJISEPENDENTEMENYE DOS MOTIVOS E OBJECTIVO
DIGITALIZAGA!
UMA COPIA NA

LAGAO EM VIGOR. ESTE QUESTIONARIO NAO PODE SER REPRODUZIDO POR TOD!
- s(Tlgal‘.\ugtjngAggADnEEulggss. go;lsums, INVESTIGAACAO)A e Al oy s,
E 0 ARQUIVAMENTO EM QUALQUER S DADOS. CASO ESTE QUESTIONARIO NAO ESTEJA ESCR

A TORIZADA, © QUE CONSTITUI UMA ILICITUDE A LUZ DA LEI PORTUGUESA. TO A AZUL, ESTA PERANTE

SENDO IGUALMENTE NAO AUTORIZADO A
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Segue-se uma lista de afirmagdes que descrevem caracteristicas de criangas. Para cada afirmacéo que descreve a crianga, agora ou nos Gltimos
2 meses, por favor assinale/circunde 2 se a afirmagao é muito verdadeira ou muitas vezes verdadeira em re‘la;ao a crianga. Assmale 1sea
afirmagéo é de alguma forma ou algumas vezes verdadeira em relagao 4 crianga. Se a afirmagéo néo é vgrdadelra em relagdo & crianga, assinale
0. Por favor responda a todos os itens o melhor que possa, mesmo que alguns paregam nao se aplicar & crianca.

0 = Nio é verdadeira 1 = De alg forma ou alg vezes verdadeira 2 = Muito verdadeira ou muitas vezes verdadeira
0 1 2 55 Brinca demasiado com os seus 6rgdos sexuais 0 1 2 79.Altema rapidamente entre tristeza e excitagdo
0 1 2 56 Temfraca coordenagdo ou é desajeitado(a) 0 1 2 80. Tem comportamentos estranhos (descreva):
0 1 2 57 Tem problemas visuais (sem causa médica conhecida s -

(desgreva); ( ; 0 1 2 81. Eteimoso(a), rabugento(a)/mal-humorado(a) ou irritavel
0 1 2 58.Os castigos/punicdes ndo mudam o seu comportamento [0 1 2  82. Tem mudangas repentinas de humor ou sentimentos
0 1 2 59. Muda rapidamente de uma atividade para outra 01 2 83. Amuamuito
0 1 2 60. Temimitagdes de pele/borbulhas ou outros problemasde | 0 1 2  84. Fala ou chora durante o sono

pele (sem causa médica conhecida) 0 1 2 85. Tembiras, temperamento exaltado
0 1 2 61 Recusa-se a comer 0 1 2 86. Preocupa-se demasiado com a limpeza e o asseio
0 1 2 62 Recusa-se ajogar jogos ativos 0 1 2 87 E muito medroso(a) ou ansioso(a)
0 1 2 63. Agita/abana repetidamente a cabega ou o corpo 0 1 2 88 Nao é cooperativo(a)
0 1 2 64 Resisteair paraa cama & noite 0 1 2 89 E pouco ativo(a), vagaroso(a), tem falta de energia
0 1 2 65. Resiste em deixar as fraldas (usar sanita/penico) 0 1 2 90.Einfeliz, triste ou deprimido(a)
TEE gj:tsac::;g === 0 1 2 91. Faz demasiado barulho/Fala demasiado alto

3 2. Aborrece-se com novas situagoes ou pessoas (descreva):

0 1 2 67. Parece ndo responder/reagir aos afetos ! gy 92 Aba g i ( o
0 1 2 68 Mostra-se embaragado(a) ou pouco &-vontade 0 1 2 93. Vomita (sem causa médica conhecida)
0 1 2 69 E egoista ou no quer partilhar 0 1 2 94 Acorda muitas vezes durante a noite
0 1 2 70. Mostra pouco afeto para com os outros 0 1 2 95 Deambula, vagueia, afasta-se
0 1 2 71. Demonstra pouco interesse nas coisas a sua volta 0 1 2 96 Quermuita ateno
0 1 2 72 Demonstra pouco medo de se magoar 0 1 2 97.Choraminga
0 1 2 73. E muito envergonhado(a) ou timido(a) 0 1 2 98 Isola-se, ndo se envolve com os outros
0 1 2 74. Dorme menos do que a maioria das criangas durante o 0 1 2 99 E preocupado(a)

dia elou noitdiescreva 01 2 100l Por favor indique outros problemas da cri na
0 1 2 75. Suja-se ou brinca com as fezes " tenham sido r%feﬁdog:o P AR A
0 1 2 76. Tem problemas de linguagem/fala (descreva):
0 1 2 77 Fica de olhar fixo e vazio ou parece preocupado(a) S
0 1 2 78 Tem dores de estémago ou cdlicas (sem causa médica

conhecida)

Por favor confirme que respondeu a todas as questdes. Sublinhe as questdes que o/a preocupam.

A crianga tem alguma doenga, deficiéncia fisica ou mental? Nao (] Sim O

Descreva, por favor:

0 que € que o/a preocupa mais sobre a crianga?

Por favor, descreva o que o(a) seu filho(a) tem de melhor

DIREITOS RESERVADOS DE ACORDO COM A LEGISLAGAO EM VIGOR. ESTE QUESTIONARIO NAO PODE SER REPRODUZIDO POR TODOS E QUAISQUER MEIOS,
INDEPENDENTEMENTE DOS MOTIVOS E OBJECTIVOS (INCLUINDO ACADEMICOS, CONSULTAS, INVESTIGACAO), SENDO IGUALMENTE NAO AUTORIZADO A
DIGITALIZACAO E O ARQUIVAMENTO EM QUALQUER SISTEMA OU BASE DE DADOS. CASO ESTE QUESTIONARIO NAO ESTEJA ESCRITO A AZUL, ESTA PERANTE
UMA COPIA NAO AUTORIZADA, O QUE CONSTITUI UMA ILICITUDE A LUZ DA LEI PORTUGUESA.
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Questionério de Desenvolvimento da Linguagem 18-35 meses - LDS
0 Questionario de Desenvolvimento da Lin

y : guagem avalia o vocabul
questionario pode ajudar-nos a obter um re:

ario e a combinago de palavras da crianga. Preenchendo cuidadosamente o
trato fiel do desenvolvime

nto da linguagem da crianga.

1. Acrianca nasceu mais cedo do que os 9 meses apos a concegao?

Nao (J Sim O Quantas semanas mais cedo? semanas

Il. Quanto € que a crianca pesava a nascenga?

— gramas

Ill. Quantas infe¢des dos ouvidos a crianga teve antes dos 24 meses?

020 350 680 9 ou mais [(J

IV. Ha alguma lingua, para além do portugués, falada em casa?

Nao OJ Sim O Por favor enumere as linguas:

V. Ha alguém na familia que tenha sido mais lento a aprender a falar?
Nao OJ Sim (O

Por favor descreva qual a relagao dessa pessoa com a crianga? Por exemplo pai, irmo:

VI. Esté preocupado com o desenvolvimento da linguagem da crianga?
Nao O Sim O
Porqué?

VII. A crianga diz palavras espontaneamente, em alguma lingua? (no apenas imita ou compreende palavras)
Nao OJ Sim O

Se sim, por favor complete o item VIIl e as paginas seguintes. Se nio, dé por finalizado o preenchimento deste questionario.

VIIl. A crianga combina 2 ou mais palavras em frases? Por exemplo: “mais papa”, “vamos embora.

Néo OJ Sim O Por favor escreva cinco das mais longas e melhores frases ou afirmagges da crianga. Para cada frase que
néo seja em portugués, escreva o nome da Lingua.

d

2
3
4
5

ISLACAO EM VIGOR. ESTE QUESTIONARIO NAO PODE SER REPRODUZIDO POR TODOS E
mgggg:ogﬁm?&snﬁkﬁgmgg oEuOAB.II.EEgTIVO q_:CLUINDO ACABEM)COS, CONSULTAS, |NVESTIGACAO)xSENDo IGUAL

DIGITALIZAGAQ E O ARQUIVAMENTO EM QUALQUER SISTEMA OU BASE DE DADOS. CASO ESTE QUESTIONARIO NAO ESTEJA ESC
UMA COPIA NAO AUTORIZADA, O QUE CONSTITUI UMA ILICITUDE A LUZ DA LEI PORTUGUESA.

QUAISQUER MEIOS,
MENTE NAO AUTORIZADO A
RITO A AZUL, ESTA PERANTE
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Por favor assinale cada palavra que a crianga diz espontaneamente' (ni.o
nio em Portugués, assinale a palavra em Portugués e escreva a primeira

mesmo que n3o sejam pronunciadas claramente ou sejam pronunciadas em

’@ PSIQUILIBRIOS

EDICOES

apenas imita ou percebe). Se a crianga diz palavras da lista mas
letra da lingua (e.g. E para Espanhol). Por favor i_nclua palavras
“fala de bebé” (por exemplo: “papa” para comida).

261. sapatilhas/ténis
COMIDA 64. pato 129, acertar o) g?;'f: ) feaiom
1. maga 65. elefante 130. abragar 18, dinheiro 263. camisola
2. banana 66. peixe 131. saltar 199, pepel
3.pio 67. sapo 132. chutar 20, & re:ta OUTROS
4. manteiga 68. cavalo 133. beijar 501 lapis 264. qualquer letra
5. bolo 69. macaco 134. bater 02 mgeda 265, embora
6. rebugado 70. porco 135. olhar 203, carleira 266, doi-déi
Z' g ;; “§h°"° }g? a[maorgar 204. lengo 267. tchau tchau
. queijo . cobra . alm s
g café 73.tigre 138. fazer 205, escova de denles e ggzicume
10. bicoito 74. peri 139. dormir a sesta 58675 8 u 570, ot
11. bolachas 75. tartaruga 140. abrir ) -m 271 em
12. bebida 141, para fora/sair LUGARES 272.eu
13. ovo PARTES DO CORPO 142. jogar & macaca 208, iarel 273, miau
14. comida 76. brago 143. jogar escondidas 0 . Igreja 274 teu
15. uvas 77. umbigo 144, fazer chichi 218- I.?saital 575, mim
16. chiclete/pastilha 78. rabo 145. empurrar 211 . b%?‘pteca 576, boa noite
17. hamburguer 79. queixo 146. ler. 212~ iblio 577 ndo
18. salsicha 80. ouvido 147. quiar 213- parqtlje 278, desligado
19. gelado g; : omoveb 123 correr %14~ 9'0?300 a 279, ligado
20. sumo . olho . ver -10jd i
21. came 83. cara 12(11 m?strar 215. jardim zoologico %gg forrafavor
22. leite 84. dedo . calar :
23. laranja 85. pé 152. cantar OUA;-IDADHSbora %gg c;gf‘,g’R““
24 piza 86. cabelo 153. sentar 216. o&am b:m B e
25. queque 87. mao 154. dormir 217. tudo bem 265, 9
26. uvas passas 88. joelho 155. parar 218. maud 28 Tiahe
27. coca-cola 89. pema 156. levar 219. grande 557 do nade
28. sopa 90. 157. atirar 220. preto e
29. massa 91. pescogo 158. fazer cocegas 221. azul . qd !
30. cha 92. nariz 159. em cima/colo 222. partido o on e.é7
31. torrada 93. dentes 160. passear 223. :{lnmpo 291.2325 ?
32. 4gua 94. polegar 161. querer 224. frio A
95. dedo do pé 162. lavar ggg es%xro o zujm
RINQUEDOS 96. barriga . SUj 8 )
53. bori‘a v CASA 227. seco %gg nhalmlnharp
34. baldo g;slgmlog }gg banheira gg ?&T . qualquer nimero
5. | locos de . bicicle .cama :
gonsetr%ocsé,g 98. barco 165. lengol 230. pesado PESSOAS
36. livro 99. autocarro 166. garrafa 231. quente 296. tia
37. lapis 100. carro 167.taca 232. com fome 297. bebé
38. boneco 101. mota 168. cadeira 233. pequeno 298. rapaz
39. desenho 102. avido 169. relogio 234. meu/é meu 299.pai
40. presente 103. carrinho de bebé 170. bergo 235. mais 300. médico
41. escorrega 104. comboio 171. chavena 236. simpatico 301. rapariga
42. baloico 105. elétrico 172. porta 237. bonito 302. avd
43. ursinho de peluche 106. camido 173. chdo 238. vermelho/encamado 303. avd
174. garfo 239. mal cheiroso 304. senhora
EXTERIOR AGOES 175. copo 240. aquilo 305. homem
44 flores 107. tomar banho 176. faca 241.isto 306. mée )
45. nuvem 108. tomar peq. almogo 177. luz 242. cansado 307. nome préprio
46. lua 109. trazer 178. espelho 243. molhado 308. nome animal
47. chuva 110. apanhar 179. almofada 244 branco estimagdo
48. passeio 111. bater palmas 180.prato 245, amarelo 309. tio
. céu 112. fechar 181. pote/penico 246. nojento/"nhaque” 310. nome personagem
50. neve 113. andar 182. radio de TV ou histéria
51. estrela 114. tossir 183. quarto VESTUARIO
52. rua 115. cortar 184. banca/pia 247. cinto
53. sol 116. dangar 185. sabonete 248. botas
54. arvore 117. jantar 186. colher 249. casaco
55. abelha 118. "cu-cu'/ta-ta" 187. escadas 250. fralda Outras palavras que a
119. em baixo/chao 188. mesa 251. vestido crianca diga, incluindo
ANIMAIS 120. comer 189. telefone 252. luvas aquelas pronunciadas
56. Urso 121. dar de comer 190. toalha 253. chapéu noutra lingua:
57. passaro 122. acabar 191.lixo 254. polo/t-shirt —
58. inseto 123. fixar 192. televisao 255. luvas o
59. coelho gg g:?car 193. janela 52(7; pijama —=
60. gato - . calcas o
61.galinha 126.ir PESSOAL 258, cancl?sa e
62. vaca 127. ter 194. escova 259. sapatos _
63. cdo 128. ajudar 195. pente 260. chinelos

DIREITOS RESERVADOS DE ACORDO COM A LEGISLAGAO EM VIGOR. ESTE QUESTIONARIO NAO PODE SER REPROD MEIOS,

B o e TRt
TALIZA : TE QUE

A0 AUTORIZADA, O GUE CONSTITUI UMA ILICITUDE A LUZ DA LEI PORTUGUESA - > "ONARIO NAO ESTEJA ESCRITO A AZUL, ESTA PERANTE
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CBCL/1%-5 Escalas Baseadas Empiricamente para Rapazes e Raparigas Nome, D [ORapaz [JRapariga Idade
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CBCL/1%-5 Escalas Orientadas para o DSM-5 para Rapazes e Raparigas

T
e 0 ) = — ] Nome,
= 5 & B D Data de Preenchimento
——— 18 n —t
1 —_y "
— = n 1 OJRapaz [JRapariga Idade Preenchido por
— 1”7 0 ————
S —— PR
= 1% 19 —_——
— % —_—
S " 1 s Inf ¢d0 sobre as Escalas Orientadas para o DSM
E b—— 15 17
2 1 " ™ — = As escalas orientadas para o DSM incluem probl: consideradas consi com
g — » as categorias de diagndstico do Diagnostic and Statistical Manual (DSM-5) da
5 [— 12 . 1 1 American Psychiatric Association’s (2013). Psiquiatras e psicélogos da infancia de 12
o380 i culturas classificaram cada item como néo ¢ pouco ¢ , OU muito
n 2 3 % - consi: com os di icos do DSM. Com base nos itens que foram classificados
f—— 12 como muito consistentes com um diagndstico particular, as escalas orientadas para o

s = 2 o " a DSM correspondem aos di icos listados abaixo:

9 n 7 1.Problemas Depressivos — Perturbagdo Depressdo Major, Perturbagdo
10 1
e 1 10 D S . :

. s 9 2.Problemas de Ansiedade - Perturbagdo de Ansiedade Generalizada,
e — ” § ” 1 ‘ = Perturbacdo de Ansiedade de Separagdo, Perturbagdo de Ansiedade Social, Fobia
I e e e . G R Especifica

P . ¥ & i _— 3.Probl do Esp do Auti: — Perturbagdo do Espectro do
Autismo
e o e e S S S S S B e gemem e Vs R S s T ] 4.Problemas de Défice de Atengio/Hiperatividade — Perturbagio de
§ s 7 Défice de Atengdo/Hiperatividade
E f— 5 S.Problemas de Oposi¢do - Perturbagio de Oposigao
5[ 4 . s
| p . L] As escalas 1 -2 ¢ dem a multi diagnésticos por causa das sobreposigbes
5 = s entre os critérios do DSM e entre os itens ASEBA classificados como muito
| I ) com o diagnéstico
4 H
3 6
— : 2 2 : : Para calcular a pontuagdo da escala:
[ 350 ) 02 o1 03 o2 50 (1) Copie a classificagdo dos itens da CBCB/1%-5 nos espagos ao lado dos
i ovahlain Daprassits 2 3 4. Problemas de Défice de AtengBo/ . Problemas de Oposigdo itens abaixo do perfil (0 modelo em papel esta disponivel para que coloque sobre a
e i Siils "m RS CBCB/1%-5 para indicar a classificagdo de cada escala).
_13 Chora Muito Jos ’: ot/ S St 6.8 Fia Sentado 20Desobediente (2) Some as classificagdes 1 e 2 para obter a pontuagdo TOTAL para cada
_28.N30 Quer Sair de Casa 21 Mudanga na Rotina 8 N:q‘:::l; m _:l'irﬂ‘ﬂ Faciimente escala.
Y i _23.N3o Responde _16.Pe tisfeitos _BlTeimosia " 2 > S
‘.3:22;‘.'.,“,.':‘.:.“ :3§2‘;:;’ face 3 Separaco 25 i e, TR 36 Mete-se em Tudo 85 irras (3) Na coluna acima da escala, circunde o nimero correspondente 3
50 Cansa-se Mutto _47 Nervoso Crangas _s:J:a Rapidamente .l:"::‘ocwwa pontuagdo TOTAL para cada escala.
' 48.Pesacelos _63 Agita a Cabega _Tol __Tot g 3 = i
,;: ;::"x:;:* 5 D:mmm P Z67 ko hes T (4) Ligue os nimeros circundados para formar um perfil.
89.Pouco Ativo 87.Medroso _mmwe: Afeto 3
-Wvlnlahx 99.Preocupado .76 Problemas na Fal
= _80.Comportamento Estranho
" Total _Total et Para a pontuagdo de cada escala, pode observar o percentil correspondente para a
_ _9:::‘Ilfunm %%&Bﬂﬂs iva no lado esquerdo e a nota T no lado direito. As pontuagdes acima
- - da linha tracejada estdo no nivel clinico, indicando mais problemas do que foram
Linhas Tracejadas

= Nivel Borderline
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r por 97% da iva. As ¢Oes que estdo entre as linhas
tracejadas estdo no nivel borderline (percentil 93 — 97 da amostra normativa). Para
as aplicagdes das escalas orientadas para o DSM, consulte o Guia das Escalas
orientadas para o DSM da Bateria ASEBA.
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Anexo 6. Assessment of Peer Relations (APR)
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AVALIACAO DAS RELACOES COM PARES

Seccéo |

Visao global

Nao
observado

Raramente

As vezes

Frequentemente

Quase sempre

Envolvimento

Tende a estar desocupado/a [desocupado(a)]

Brinca com brinquedos ou materiais, mas fa-lo sozinho/a
[brincar solitario]

Brinca perto dos outros, utilizando brinquedos ou materiais
semelhantes [brincar paralelo]

Quando ndo esta a brincar com brinquedos ou materiais,
observa ativamente as atividades das outras criangas
[espectador(a)]

Prefere os pares aos adultos quando ambos estéo disponiveis
[prefere os pares aos adultos]

Apercebe-se, mas depois ignora as abordagens e iniciagbes
dos outros [ignoral]

Parece néo se aperceber das iniciagdes dos outros [ndo se
apercebe]

Quando brinca com os pares (brincadeira de grupo)

Envolve-se em respostas ou trocas simples e breves
(habitualmente ndo mais que duas interagdes por crianga)
[trocas breves]

Envolve-se em trocas de papéis no decorrer das brincadeiras
sociais [brincadeira complementar ou reciproco]

Envolve-se em brincadeiras que sdo mantidas por periodos
extensos e que variam em diversidade (frequentemente com
papeis complementares) e habitualmente como parte de uma
sequéncia de brincadeira de faz de conta [manter a brincadeira]

Envolve-se no brincar ao faz de conta social que inclui
comunicacao explicita (planeamento e negociagéo) em relagéo
a temas, papéis e guibes [brincadeira complexa de faz de conta]
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Nao
observado

Raramente

As vezes

Frequentemente

Quase sempre

Objetivo das

Obter a atencéo dos ouros [aten¢éo]

Adquirir brinquedos ou materiais dos outros [aquisicao]

Parar a acéo ou atividade de um par [parar]

o~

Pedir ou dar afeto [afeto]

iciaco

Obter informacéo ou clarificagéo por parte dos pares
[informacéo]

Solicitar permisséo as outras criancas [permissao]

Envolver-se, habitualmente, em contacto social [social]

Propor atividades em conjunto (“nés”; “vamos”) [conjunto]

Sucesso das

Os pares respondem aos pedidos de ajuda da crianca [ajuda]

Os pares reconhecem ou aderem aos pedidos de acéo [acao]

Os pares respondem adequadamente aos pedidos de
clarificagéo [clarificacao]

iacoes

Os pares respondem aos esforgos da crianga para obter a sua
atencéo [atencéo]

ini

Os pares respondem adequadamente a questdes gerais sobre
objetos, acontecimentos e sentimentos [questdes]

Os pares respondem prontamente a iniciagées com objetivos
sociais [permissao/ social/conjunto]

Processos base

Nao
observado

Raramente

As vezes

Frequentemente

Quase sempre

Regulagcado emocional

Fica ansioso(a) quando os outros o(a) abordam, o que &
indicado através de gestos, expressdes faciais ou evitamento
ativo [ansioso(a)]

Rejeita, de forma veemente, manifestacées sociais dos pares
[rejeita]

Brinca com um nivel consideravel de entusiasmo e
expressividade [entusiasmo]

Fica zangado(a) ou hostil durante as interagdes com os pares
[hostil]

Circula préoximo dos outros, durante a brincadeira, hesitando
entre aproximacéo e evitamento [hesita]
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Responde positivamente, de forma reciproca e razoavel as
iniciacdes dos outros [responde de forma reciproca]

Responde positivamente as interagdes dos pares, mas de forma
silenciosa ou retardada [resposta retardada]

As interagdes com os pares parecem ocorrer rapidamente e
sem pensar muito [resposta impulsiva]

Fica desorganizado(a) e perturbado(a) durante as interagbes
com 0s pares [desorganizado(a)]

Consegue acalmar-se num periodo de tempo razoavel [acalma-
se]

Nao
observado

Raramente

As vezes

Frequentemente

Quase sempre

Compreensao partilhada

Regras sociais

Parece compreender o sentido de posse, demonstrando-o pela
natureza dos pedidos (permissao), das justificacdes para o seu
préprio comportamento (exigéncias), ou comportamentos
(devolucéo do objeto) [sentido de posse]

Parece compreender as regras gerais da sala relativas a
partilha e ao pegar e dar a vez [pegar e dar a vez]

Reconhece que as criangas tém diferentes competéncias e
capacidades e ajusta os pedidos e outras formas de
comunicacéo a essas diferencas [adapta-se as competéncias]

Altera o estilo de interagdo de forma adequada, atendendo ao
facto de o par ser desconhecido (ex. menos exigente com
estranhos) ou familiar (incluindo amigos) [adapta-se ao estatuto
do(a) companheiro(a)]

Complexidade e diversidade do brincar ao “faz de conta”

Envolve-se no brincar ao faz de conta usando agdes Unicas e
simples [acdes simples]

Usa acdes multiplas no brincar ao faz de conta [acdes multiplas]

Envolve-se em sequéncias organizadas, coerentes e
elaboradas no brincar ao faz de conta [acdes elaboradas]

Quando envolvida em agdes multiplas e elaboradas, a crianga
exibe uma diversidade consideravel de acées [diversidade]
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Adapta as interagdes do brincar ao faz de conta de acordo com
as mudancas exigidas pelo desenvolvimento do tema da
brincadeira [adapta-se/faz de conta]

Eventos do dia a dia .
Nao Raramente As vezes Frequentemente Quase sempre

observado

Demonstra, através de agdes ou de relatos, um conhecimento

basico, semelhante as outras criangas do grupo, relativamente
a temas partilhados que envolvem acontecimentos do dia a dia
(ex. festas de aniversario, almogos, momento de grande grupo,
compras, fazer bolos) [guides]

Estes guides relativos a acontecimentos do dia a dia tém um
caracter sequencial bem desenvolvido [ordem temporal]

Estes guides sdo concordantes com os guibes das outras
criangas nas agées principais da atividade [guies
concordantes]

Aspetos do desenvolvimento

Desenvolvimento da linguagem

Resuma de forma sucinta o nivel de linguagem recetiva e expressiva da crianga. Tome também nota de dificuldades de articulagéo ou outros
problemas relacionados com inteligibilidade, voz e/ou fluéncia.
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Desenvolvimento Cognitivo

Resuma de forma sucinta o nivel cognitivo geral da crianga incluindo resultados disponiveis de testes de inteligéncia e qualquer outra informagéo
que tenha em conta a capacidade da crianga para prestar atengéo e processar informagéo complexa.

Desenvolvimento afetivo

Elabore uma descrigdo da capacidade da crianga para reconhecer e exibir emogées. Inclua avaliagbes da rapidez e vigor com os quais estas
emogodes sdo, normalmente, exibidas bem como qualquer problema que a crianga possa ter em regular o seu afeto.
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Desenvolvimento motor

Disponibilize informagéo acerca do desenvolvimento motor da crianga, com especial referéncia a mobilidade e & capacidade para usar gestos.

Outras caracteristicas da crianca

Tenha em atengéo outras caracteristicas da crianga que ndo se encaixem nos dominios prévios, mas que tém probabilidade de ser relevantes
para a capacidade de a crianga formar e manter interagbes com os pares. Défices auditivos ou visuais, caracteristicas faciais invulgares, a estatura
da crianga, ou caracteristicas similares devem ser aqui descritos.
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Forgas ao nivel do desenvolvimento

Realce pontos fortes do desenvolvimento desta crianga que possam ser de grande importancia para o desenho de programas de intervengédo
relacionados com a potenciagdo da interagcdo com pares.

Visdo Global

Envolvimento ]
Areas de preocupacdo Areas de forcas

Objetivo das iniciacées

Areas de preocupagéo Areas de forcas
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Sucesso das iniciagcées

Areas de preocupacéo

Areas de forcas

Processos base

Regulacdo emocional

Areas de preocupacéo

Areas de forcas

Compreensdo partilhada — regras sociais

Areas de preocupagéo

Areas de forcas
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Compreensao partilhada — eventos diarios

Areas de preocupacéo

Areas de forcas

Compreensiéo partilhada — diversidade

e complexidade do jogo de faz de conta

Areas de preocupagéo

Areas de forcas

Aspetos do desenvolvimento

considerar possiveis efeitos das interacbes com pares

Areas de preocupacédo

Areas de forcas
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Anexo 7. Questionario sociodemografico



DE EDUCACAO

?{;@‘i& ESCOLA SUPERIOR PO L|TECN ICO
DE LISBOA DE LISBOA

T

Este questionario pretende conhecer as percegdes dos profissionais de educagéo de infancia
relativas ao brincar, sendo parte integrante e essencial de um trabalho de investigacdo do Mestrado em
Educacéo Especial, da Escola Superior de Educacdo de Lisboa, das alunas Silvia Patricia Antunes

Ferreira e Telma Vanessa Marcos Adriano, sob orientagdo do Professor Doutor Tiago Almeida.

Vimos por este meio solicitar a sua colaboragéo com o preenchimento do questionario, salientando
que asseguramos 0 seu anonimato e confidencialidade. As respostas seréo utilizadas exclusivamente

para fins cientificos.

Agradecemos desde ja a sua disponibilidade e colaboragao.

Parte 1

Dados de caracterizacao

Idade * Género * Habilitagdes Literarias *
O 2030 (O Masculino (O Bacharelato

O 3140 (O Feminino (O Licenciatura

O 4150 (O Pés-graduagéo

O +50 (O Mestrado

(O Doutoramento
Percurso profissional

Escola de formacéao *

Ano de conclusao do curso * Anos de servigo *

| ) |




Situacgao profissional atual

Tipo de instituicao onde trabalha atualmente *
O Publico
O Privado

O Ipss

Ha quantos anos trabalha na instituigao *

[ J

Meio sociocultural predominante *

(O Favorecido

(O Desfavorecido

O Misto
Tipo de sala
3 anos 4 anos 5 anos
J.I - Sala homogenea D D I:l
3e4anos 4e5anos 3,4e5anos
J.1-8ala heterogénea D D D
Bercario 1ano 2 anos
creche O O O
Outro
Coordenagdo, ATL, etc.




Segue algum modelo pedagogico *
O Nio
O sim

Se sim, qual o modelo?

[ ]

A tabela seguinte discrimina algumas agoes que podem ser
desenvolvidas pelas criancas. Assinale as que no seu entender
correspondem a brincar, quando escolhidas livremente pela
crianga. *

Adaptado do questionario elaborado por Inés Dinis (2015) Brincar na Educacao de Infancia:
oportunidades e concegdes dos encarregados de educagao e das educadoras de infancia, para
compreender as atividades que pais e educadores consideram como Brincar.

[] Recortar D Empurrar um carrinho no chdo

(] Ouvir musica [J Despejar uma caixa cheia de legos
|:| Jogar a apanhada |:] Baloicar-se ao som de musica

[ Tomar banho [J Arrumar a loiga com o adulto

() Fazer colares de contas Desenhar

(] Andar de bicicleta/triciclo AliiGitar ahliias

(] correr Falar sozinho

[J Escavarna areia/terra Ir a0 supermercado com um adulto
(] Pintar Dar comida a uma boneca

[J Pontapear uma bola Passear num parque florestal

(] cantar

Soprar bolas de sabao

(O Tocar um instrumento Andar di Bailsnes

D Dar banho as bonecas Arrumar brinquedos numa caixa

(] Empilhar blocos

0000000 00ad

Verum livro



[J Vestir-se (] Enfiar argolas

|:] Trepar para cima de um sofa D Observar animais

[J Manipular utensilios de cozinha [] Vestiruma boneca

C] Construir uma tenda com mantas D Aprender uma rima/trava-linguas
[ Jogar as cartas (J Jogar as escondidas

() Abanarumaroca (] Imitar um animal

A tabela seguinte discrimina algumas agoes que podem ser
desenvolvidas pelas criangas. Assinale as que no seu entender

correspondem a brincar, quando promovidas pelo adulto. *

Adaptado do questionaric elaborade por Inés Dinis (2015) Brincar na Educacac de Infancia:
oportunidades e concegdes dos encarregados de educagio e das educadoras de infancia, para
compreender as atividades que pais e educaderes consideram como Brincar.

[J Recortar [(OJ Empurrar um carrinho no chéo
Ouvir musica [ Despejar uma caixa cheia de legos

Jogar a apanhada Baloicar-se ao som de musica

Tomar banho Arrumar a loiga com o adulto

Fazer colares de contas Desenhar

Andar de bicicleta/triciclo Alimentar animais

Correr Falar sozinho

Escavar na areia/terra Ir a0 supermercado com um adulto

Pintar Dar comida a uma boneca

Pontapear uma bola Passear num parque florestal

Cantar Soprar bolas de sabdo

Tocar um instrumento Andar de balancé

Dar banho as bonecas Arrumar brinquedos numa caixa

00000000000

Empilhar blocos

O00O0000000O0a0

Ver um livro

B



[] Vestir-se

C] Trepar para cima de um sofa

[J Manipular utensilios de cozinha
D Construir uma tenda com mantas
[] Jogar as cartas

(] Abanarumaroca

O0000aO0d0

Enfiar argolas

Observar animais

Vestir uma boneca

Aprender uma rima/trava-linguas
Jogar as escondidas

Imitar um animal

Agradecemos a sua colaboracdo!



o POLITECNICO
L DE LISBOA DE LISBOA

Este questionario pretende conhecer as percegdes dos profissionais de educagéo de infancia
relativas ao brincar, sendo parte integrante e essencial de um trabalho de investigacao do Mestrado em
Educacéo Especial, da Escola Superior de Educacdo de Lisboa, das alunas Silvia Patricia Antunes

Ferreira e Telma Vanessa Marcos Adriano, sob orientagdo do Professor Doutor Tiago Almeida.

Vimos por este meio solicitar a sua colaboragéo com o preenchimento do questionario, salientando
que asseguramos 0 seu anonimato e confidencialidade. As respostas serdo utilizadas exclusivamente
para fins cientificos.

Agradecemos desde ja a sua disponibilidade e colaboragéo.
Parte 2

Entendendo brincadeira como:

Oportunidade de desenvolver uma a¢do na qual a crianca faz uso da sua
imaginacdo/criatividade, com elevado grau de envolvimento e selecionado um espaco e materiais

(de entre os colocados a sua disposi¢cao), sozinha ou com os seus pares.

Quanto tempo dedica diariamente a brincadeira em contexto de

sala? *
Assinale com um X a opgao que melher se adequa

O Menos de 30m
O Entre30maih
Entre Tha Th30m
Entre Th30m a 2h

Entre 2h a 2h30m

O O O O

Mais de 2h30m



Quanto tempo dedica diariamente a brincadeira no espaco

exterior? *
Assinale a opgdo que melhor se adequa

Menos de 30m
Entre30ma 1h
Entre 1Th a Th30m
Entre Th30m a 2h
Entre 2h a 2h30m

Mais de 2h30m

O O O O O O

Quanto tempo dedica diariamente a brincar com as criangas em

agoes escolhidas por estas? *
Assinale a opcao que melhor se adequa

(O Menos de 30m
(O Entre30mah
(O Entre 1ha 1h30m
(O Entre 1h30ma 2h
() Entre 2h a 2h30m

(O Mais de 2h30m

Adaptado do questionario elaborado por Inés Dinis (2015) Brincar na Educagéo de Infancia:
oportunidades e concegdes dos encarregados de educagéo e das educadoras de inféncia,
para compreender as atividades que pais e educadores consideram como Brincar



Classifique cada afirmacao de acordo com a sequinte escala: *

Adaptado do questionario elaborade por Inés Dinis (2015) Brincar na Educacdo de Infancia:
oportunidades e concegdes dos encarregados de educacgio e das educadoras de infancia, para
compreender as atividades que pais e educadores consideram como Brincar. Adaptado do
questionario elaborado por Manuela Rosado (2014) A brincadeira como promotora de
desenvelvimento: um estudo exploratério, para compreender a opinido das educadoras sobre o
Brincar.

Sempre Muitas vezes Poucas vezes MNunca

Brincar é
importante para o
desenvolvimento
cognitivo

O
O
O
O

Brincar promove a
aprendizagem

Brincar permite
aprender a viver

Brincar apoia 0
desenvolvimento
motor

Brincar apoia a
aprendizagem de
regras e normas

Brincar estimula a
formacdo da
personalidade

Brincar é apenas
um entretenimento
para as criangas

Brincar da prazer

Brincar desenvolve
a imaginagao

Brincar desenvolve
a concentragdo

Brincar estimula a
autonomia

Brincar e
indispensavel para
o bem-estar das
criangas

Brincar promove a
sacializagdo

Cro OO0 g O O[O0 0|0
O O O/0 00 OTgeo O O O
OO0 O[O0 O00 O O oWt O
O o O 5 O gt O B O B OO



Quando brinca a
crianga expressa
sentimentos

Quando brinca a
crianga aprende a
relacicnar-se com
os outros

Quando brinca a
crianga toma
conhecimento do
que a envolve

Quando brinca a
crianga descarrega
energias

Quando brinca a
crianga desenvolve
a criatividade

Quando brinca a
crianga desenvolve
a linguagem

Quando brinca a
crianga nao
aprende

Fago questdo de
assistir diariamente
a algumas
brincadeiras das
criangas

Integro o brincar no
planeamento

Brinco com as
criangas quando é
possivel

Todos os dias
brinco com as
criangas

Aproveito os
momentos de
brincadeira livre,
iniciadas pelas
criangas, para
aplicar estratégias
de intervencao

Participo nas
brincadeiras
iniciadas
livremente pelas
criangas

O

B O pEin O e O

O

O

O

O O O O O

O

O

O

O Wrodo O O

O

O

O

O O BON W Bt O

O



Promovo
brincadeiras

especificas como O o O O

esfratégia de
intervencdo

E importante o

adulto brincar com O O o O

acrianga

Estimulo o
desenvolvimento

de competéncias O O O O

através da
brincadeira livre

Utilizo as
brincadeiras como
forma de avaliagéo O O O O

das aprendizagens

Em situacdes de brincadeira *

Classifique cada afirmacdo de acordo com a seguinte escala: Tabela criada com base na escala
Classrcom assessment scoring system (CLASS) criada por Hamre, B, La Paro, K. & Pianta, R.
(2008)

Sempre Muitas vezes Poucas vezes Nunca

Col 10
scriangas O O O O

Respondo as
perguntas das
criangas

Lanco desafios
Dou sugestdes

Colaboro

Reforco o
cumprimento de
regras

Estimulo a vivéncia
de normas sociais

Incentivo a
colaboragdo e
partilha

Apoio a
modelagem da
linguagem

O pEl O ey O g O e
O g O mam O g O e
O i O iy O g O e
O gei O e O g O B

%]



-
L O O O O

Coloco questdes
abertas (que
implicam mais que

O
O
O
O

resposta de
sim/néo)

Apoic a resolugdo
de problemas

Reforgo as
conquistas

Dou afeto
verbal/fisico

Promovo a
resolugao de
conflitos

Encorajo a
comunicagdo

Reforco a
persisténcia

Dou pistas

Clarifico ideias

Acompanho as
minhas acoes com
descrigdo verbal

Reforgo as
tentativas

Dou feedback

Amplio o
vocabulario das
criangas

O[O OO0 ONg@Fe O O O O O
O/ O/C O O O/gwae O O O
OO0 OO0 00 O 0 O N_A4A»O

Expando as ideias
das criangas com
informagéo
adicional

G O i O maam O piay O g O g O s

O O
o O
O

Solicito a partilha
de opinides

O O

Agradecemos a sua colaboragao!



Anexo 8. Play Observational Scale (POS)



Escala de Observacao do Brincar

Play Observation Scale

Amostra de tempo

Grupo: Sesséo:
10 :20 :30 :40 :50 :60
Nao codificavel
Fora da sala
Transicao
Desocupado
Observagéo
Ocupado
Construtivo
Comportamentos | Exploratorio
solitarios Funcional
Dramatico
Jogos
Ocupado
Construtivo
Comportamentos | Exploratério
paralelos Funcional
Dramatico
Jogos
Ocupado
Comportamentos | Construtivo
em grupo Exploratorio
Funcional
Dramatico
Jogos
Conversa entre pares
Ansioso
Comportamentos | Aproximacdo
duplamente Agressao
codificaveis Euforia
Rubin, 2001

Versdo traduzida e adaptada por Silvia Ferreira e Telma Adriano




Anexo 9. Tabela pararegisto das interacdes e estratégias

utilizadas pelo adulto.



Tabela para registo das interagdes e estratégias utilizadas pelo adulto.

Grupo
Sessao
Iniciadas N° de interagoes N° de Total Total
por: positivas interagbes  positivas  negativas
(delpara) negativas
Interagées | Crianca Pares
Educador
Educador Crianga
Grupo
Pares Crianga
Educador
Total
Inicio Fim Duragdo

Estratégias Especificas

Crian¢a ndo reformula
Reformulagdo =

‘ Crianga reformula

‘ Repeticdo
Expansdo

Crianga responde Crianga ndo responde

Questionamento

Sinalizacdo

Estratégias Gerais
Modelagdo

Promogao da linguagem

‘ Tempo de atraso

‘ Ensino Incidental Coletivo Individual

‘ Dar continuidade a agdo | A crianga segue A crianga ndo segue

Adaptado da grelha criada por Ferreira (2018) e Guimardes (2017) das estratégias definidas por Stanton-Chapman e

Hadden (2011).



Anexo 10. Tabela para registo do perfil do educador



Tabela para registo do perfil do educador

Grupo

Sessdo

Perfil do
Educador

Ativo/Diretivo Ativo/N3o diretivo Passivo/Diretivo Passivo/N3o diretivo

Sessao

Perfil do
Educador

Ativo/Diretivo Ativo/N3o diretivo Passivo/Diretivo Passivo/Ndo diretivo

Sessao

Perfil do
Educador

Ativo/Diretivo Ativo/N3o diretivo Passivo/Diretivo Passivo/N3io diretivo

Sessao

Perfil do
Educador

Ativo/Diretivo Ativo/N3o diretivo Passivo/Diretivo Passivo/N3ao diretivo

Sessao

Perfil do
Educador

Ativo/Diretivo Ativo/N3o diretivo Passivo/Diretivo Passivo/N3ao diretivo

Sessao

Perfil do
Educador

Ativo/Diretivo Ativo/N3o diretivo Passivo/Diretivo Passivo/N3io diretivo

Adaptado da grelha criada por Ferreira (2018) e Guimardes (2017) das estratégias definidas por Stanton-Chapman e

Hadden (2011).



Anexo 11. Cotacao CBCL e C-TRF



CBCL CBCL - DSM-5 C-TRF CTRF-DSM-5

HD

ldade | RE AD QS I PS PA CA IN EX D A EA HDA O RE AD QS I PA CA IN EX| D A EA T, o
48 55 51 50 51 53 50 50 49 42 50 63 54 51 50 100 96 64 74 87 61 92 64 70 9% 79 62 62
64 55 52 50 63 59 51 70 55 66 60 55 58 52 67

55 S0 56 53 56 56 61 62 51 62 S50 57 54 65 55

63 62 51 50 60 51 57 53 55 55 50 55 58 54 55 63 53 5 59 5 53 58 50 | 57 5S4 65 50 51
64 59 56 50 60 70 53 59 58 58 63 63 58 58 59

65 59 59 50 56 51 57 59 58 59 | 51 63 54 60 55

66 55 59 53 63 53 67 60 60 62 56 60 70 65 59 63 51 50 73 90 69 65 72 74 50 76 81 61
66 50 51 57 51 56 57 50 49 46 52 57 50 52 50

68 50 50 50 50 53 50 50 37 35 51 50 50 50 50

621 | 550 538 514 566 557 558 570 524 538 536 581 562 563 555 753 666 546 686 690 61,0 71,6 620 | 670 666 73,3 643 580
1 0 ] 4 7 8 ] 0 4 9 7 1 2 3 6| 3 7 7 7 0 0 7 0 0 7 3 3 0
faS 10,5 213 254 20,0 17,9 11,1 25,4 15,6

J 442 362 246 515 593 564 684 7.04 1| 487 451 604 589 557 6 2 808 83 7 800 5 4 |88 8 737 3 608




Anexo 12. Output SPSS



NONPAR CORR

/VARIABLES=SolitarioPresente ParaleloPresente GrupoPresnte Reformulagdo Repeticdo Expansao
Questionamento Sinalizagdo Modelagdo Promocéodalinguagem Tempodeatraso Insinoincidental
Darcontinuidadeaacéo CriangaPares CriancaEducador EducadorCriangca EducadorGrupo ParesCrianca
ParesEducador AtivoDiretivo AtivoNdiretivo PassivoDiretivo PassivoNdiretivo Total_Interacdes

Total_Estratégias

/PRINT=SPEARMAN TWOTAIL NOSIG

/MISSING=PAIRWISE.

Saida criada
Comentarios
Entrada

Tratamento de
valor omisso

Sintaxe

Recursos

Dados

Conjunto de dados
ativo

Filtro
Ponderacéo
Arquivo Dividido

N de linhas em
arquivo de dados de
trabalho

Definicdo de omisso

Casos utilizados

Tempo do
processador
Tempo decorrido
Numero de Casos
Permitidos

Correlacdes ndo paramétricas

Observagoes
11-NOV-2019 18:35:42

/Users/Tiago/Dropbox/1. IPL/1. ESELisboa/Base de Dados e
Output Telma e Silvia/Base_dados_Silvia.sav

ConjuntodeDados1

<none>
<none>

<none>

Os valores omissos definidos pelo usuario séo tratados
COMO OMISSOS.

As estatisticas para cada par de variaveis sdo baseadas em
todos os casos com dados validos para aquele par.

NONPAR CORR
/VARIABLES=SolitarioPresente ParaleloPresente
GrupoPresnte Reformulacéo Repeticdo Expanséao
Questionamento Sinalizacdo Modelagéo
Promogéaodalinguagem Tempodeatraso Insinoincidental
Darcontinuidadeaacéo CriancaPares CriancaEducador
EducadorCrian¢a EducadorGrupo ParesCrianca
ParesEducador AtivoDiretivo AtivoNdiretivo
PassivoDiretivo PassivoNdiretivo Total_Interacdes
Total_Estratégias
/PRINT=SPEARMAN TWOTAIL NOSIG
/MISSING=PAIRWISE.

00:00:00,05

00:00:00,00
112347 casos?




a. Baseado na disponibilidade de memoéria da area de trabalho

SolitarioPresente ParaleloPresente GrupoPresnte

ro de SolitarioPresente Coeficiente 1,000 1,000™ -1,000™
Spearman de Correlacao
Sig. (2
extremidades)
N 3 3 3
ParaleloPresente Coeficiente 1,000™ 1,000 -1,000"
de Correlacdo
Sig. (2
extremidades)
N 3 3 3
GrupoPresnte Coeficiente -1,000™ -1,000" 1,000
de Correlacao
Sig. (2
extremidades)
N 3 3 3
Reformulacédo Coeficiente -1,000™ -1,000™ 1,000"
de Correlagao
Sig. (2
extremidades)
N 3 3 3
Repeticao Coeficiente -,500 -,500 ,500
de Correlacéo
Sig. (2 ,667 ,667 ,667
extremidades)
N 3 3 3
Expansao Coeficiente -1,000™ -1,000" 1,000™
de Correlacdo
Sig. (2
extremidades)
N 3 3 3
Questionamento  Coeficiente 1,000™ 1,000” -1,000”

de Correlacéo







-1,000” -1,000™ 1,000™
3 3 3

,500 ,500 -,500
,667 ,667

3 3
-1,000" i 1,000
3 3 3

,500 -,500 ,500
667 667 ,667

3 3 3
1,000 1,000™ -1,000™
3 3 3
1,000” 1,000™ -1,000”
3 3 3
-1,000™ -1,000” 1,000
3 3 3







Anexo 13. Coeficiente de Kappa, acordo interobservadores



Observador 1

Observador 1

Observador 1

Solitario

Observador 2
Presente Ausente |Somatério
Presente 2065 0 2065
Ausente 3 2522 2525
Somatdrio 2068 2522 4590
Porporc¢ao de Acordo
Observado 0,999346
Porporgdo de Acordo Acaso 0,504956
Kappa 1,00
Paralelo
Observador 2
Presente Ausente | Somatdrio
Presente 873 3 876
Ausente 0 3714 3714
Somatdrio 873 3717 4590
Porporc¢do de Acordo
Observado 0,999346
Porporcdo de Acordo Acaso 0,691552
Kappa 1,00
Grupo
Observador 2
Presente Ausente | Somatdrio
Presente 1649 0 1649
Ausente 0 2941 2941
Somatdrio 1649 2941 4590
Porporc¢ao de Acordo
Observado 1
Porporgdo de Acordo Acaso 0,539616
Kappa 1,00




