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APRESENTACAO

A preocupagdo com o desenvolvimento infantil faz parte da minha trajetoria
profissional desde que iniciei a graduagdo em Psicologia na Universidad Adventista del Plata
(Argentina), periodo no qual também me encantei pelo estudo das Habilidades Sociais e da
influéncia do ambiente familiar no desenvolvimento das criangas. Este interesse determinou a
escolha do tema do meu TCC (A influéncia da percepcdo das praticas parentais sobre as
habilidades sociais e a percepcdo de si mesmo em criancas de 8 a 12 anos), realizado sob
orientacdo da Professora Annie Karin Schulz de Begle, atualmente pesquisadora associada no
John F. Kennedy Center, localizado em Washington D.C. (Estados Unidos). A partir de entéo,
0 meu interesse pela area intensificou-se, junto ao desejo de prosseguir minha trajetéria com
um Mestrado, sabendo da minha paix&o por pesquisa e a area académica.

Quando me mudei para Sdo Carlos, no inicio de 2010, soube que poderia cumprir esse
sonho na UFSCar, me inscrevendo imediatamente em algumas disciplinas como aluna especial.
A primeira disciplina que fiz foi com o professor Jodo do Carmo, quem me orientou a procurar
a professora Zilda, quem ministraria uma disciplina de Habilidades Sociais no segundo
semestre. Essa disciplina, ministrada pelos professores Almir e Zilda Del Prette, aumentou o
meu interesse na area e guiou a elaboracdo do projeto com o qual candidatei-me ao processo
seletivo do Programa de P6s-Gradauacdo em Psicologia. No ano seguinte estava iniciando o
mestrado, com auxilio financeiro da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Profissional de Nivel
Superior (CAPES), e participando do grupo de pesquisa RIHS (Relagdes Interpessoais e
Habilidades Sociais), coordenado pelos professores Almir e Zilda. O meu trabalho de mestrado
(Relagbes entre automonitoria, problemas de comportamento e habilidades sociais na
infancia) incluiu a avaliacdo de varidveis consideradas de risco (problemas comportamentais)
e protecdo (automonitoria e habilidades sociais) para o desenvolvimento em criangas escolares,

analisando possibilidades de intervencao nessa amostra. Durante o periodo de realizagdo desse
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estudo, verifiquei a importancia de trabalhar com pais e professores, orientando-os a respeito
do manejo comportamental dos filhos/alunos, como via indireta para a promocdo do
desenvolvimento e aprendizagem infantil.

A partir disso, foquei meus estudos na influéncia do ambiente escolar e familiar e na
necessidade desses agentes educativos desenvolverem Habilidades Sociais Educativas. As
lacunas nessa area, verificadas em contexto brasileiro, me motivaram a dar continuidade a
minha trajetéria com um Doutorado, também sob orientacdo da professora Zilda. Dessa vez,
com o objetivo de elaborar e implementar um programa de intervencao para pais e professores,
analisando os efeitos sobre o desenvolvimento infantil, bem como sobre o préprio repertério
desses agentes educativos. As revisdes literarias realizadas para delimitar o projeto e definir a
relevancia cientifica e social dele mostraram 0s avangos na area em contexto americano e
europeu, onde foram elaborados, implementados e disseminados diversos programas de
intervencdo com pais e professores. Foi assim que surgiu 0 meu interesse em realizar um
intercdmbio académico na Universidade de Coimbra (Portugal), para aprofundar meu
conhecimento junto a professora Maria Filomena Gaspar, educadora parental e formadora no
programa Incredible Years para educadores de infancia e professores do 1° ciclo, quem
amavelmente aceitou a proposta de intercambio.

Esta Tese &, portanto, resultado de um processo intenso de formacdo pessoal e
profissional, e se cristaliza como mais um avanco nesta minha trajetoria. A Introducéo focaliza
questdes relativas a conceituacdo e caracterizacdo do repertorio social de pais e professores,
ressaltando-se a sua importancia no comportamento e desenvolvimento social e académico das
criangas. Também sdo discutidas possibilidades de intervencdo e apresentados aspectos
metodoldgicos importantes a serem considerados ao elaborar e implementar programas de
Treinamento de Habilidades Sociais (THS). Finalmente apresenta-se o problema de pesquisa,

considerando a relevancia cientifica e social do estudo proposto.
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No capitulo de Método detalha-se a metodologia que caracterizou o estudo realizado,
incluindo os procedimentos de elaboracdo e implementacdo dos programas (caracterizando
participantes, instrumentos e materiais utilizados), bem como os procedimentos de analise e
tratamento dos dados obtidos.

Nas secdes seguintes (Resultados e Discussdo) sdo apresentados e discutidos 0s
resultados, referentes a cada um dos objetivos que fizeram parte desse trabalho e com base na
literatura da area. Por fim, sdo feitas as consideracgdes finais e encaminhamentos do presente

trabalho. Referéncias, anexos e apéndices compdes a parte final desta tese.
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Casali, I. G. (2019). Programa de Habilidades Sociais com pais e professores: efeitos sobre
educadores e criancas escolares. Tese de doutorado, Programa de PoOs-Graduagdo em
Psicologia, Universidade Federal de Sao Carlos, Sdo Carlos, SP.

RESUMO

A literatura aponta a importancia das habilidades sociais para a qualidade de relacionamentos
interpessoais, sendo elas aprendidas, desde tenra idade, na interagdo com outras pessoas.
Criancas com um repertorio elaborado de habilidades sociais apresentam menos problemas
comportamentais e melhor desempenho académico, tendo perspectivas mais favoraveis no
futuro. Quando favoraveis, as praticas educativas de pais e professores no ambiente escolar e
familiar sé&o apontadas como fatores protetivos do desenvolvimento infantil, minimizando ou
neutralizando fatores de risco. Essas praticas devem ser embasadas em um repertorio de
habilidades sociais gerais e educativas desses agentes educativos. Porém, ainda sao
insuficientes os programas visando a promocao desse repertdrio e, em particular, o estudo
sistematico de seus impactos em populacédo brasileira. Com base nisso, o presente estudo teve
como objetivo principal avaliar um Programa de Habilidades Sociais para pais (PHS-Pais) e
professores (PHS-Professores) de criangas escolares, examinando seus efeitos: (1) diretos,
sobre o repertorio social dos agentes educativos; e (2) indiretos, sobre as criancas em termos
de habilidades sociais, problemas de comportamento e desempenho académico. Ap6s estudo
piloto, foi conduzido o PHS-Professores, com 18 sessdes de 75 minutos em periodicidade
semanal e 0 PHS-Pais, com 17 sessdes de 90 minutos, também semanais. Participaram 30 pais,
oito professores e respectivos filhos/alunos (N = 35), organizados em quatro grupos, um
controle de n&o intervencéo e trés experimentais: GE1, envolvendo pais e professores; GE2,
somente professores; e GE3, somente pais. O repertdrio das criancas foi avaliado por meio do
Sistema de Avaliacdo de Habilidades Sociais (SSRS-BR>) e do Teste de Desempenho Escolar
(TDE); o dos pais e professores por meio do Inventario de Habilidades Sociais (IHS-Del-
Prette), do Inventario de Habilidades Sociais Educativas (IHSE-Pais e IHSE-Prof) e do
Protocolo de Avaliacdo Parental (PAP). As andlises estatisticas realizadas evidenciaram
efeitos: (1) diretos sobre o repertério social dos pais e professores que participaram das sessdes,
quando comparados ao grupo controle; e (2) indiretos sobre o repertorio de habilidades sociais
e sobre o desempenho académico, maior para as criangas do GE1, que se beneficiaram do
envolvimento de pais e professores no programa. Entre os professores, verificou-se mudanca
estatisticamente significativa entre pré e pés-intervencao (cultivar afetividade, apoio e bom
humor) e um efeito tardio significativo no follow-up no escore global de habilidades sociais e
em fatores especificos (assertividade de autodefesa; assertividade afetivo-sexual; reprovar,
restringir e corrigir comportamentos). Entre os pais registraram-se diferencas estatisticamente
significativas entre pré e pds-intervencdo nos escores globais de habilidades sociais e
habilidades sociais educativas e em fatores especificos (assertividade de autoexposi¢ao social;
assertividade afetivo-sexual; estabelecer limites, corrigir, controlar; conversar/dialogar).
Finalmente, aquelas criangcas cujos pais e professores participaram do programa (GE1)
mostraram, apos a intervengdo, melhora significativa no escore global de habilidades sociais
autoavaliadas e desempenho académico, e em indicadores especificos (assertividade;
assertividade e desenvoltura social; escrita). Os resultados sugerem a efetividade do programa
e a importancia de investir no planejamento de intervencdes no ambiente familiar e escolar
como forma de contribuir para o desenvolvimento socioemocional de criangas escolares,
mesmo enquanto alvos indiretos da intervencdo. Programas que incluam intervencao triddica,
frequente em pesquisas internacionais, e que avancem em relacdo as limitagdes apontadas no
presente estudo poderiam fornecer resultados ainda mais robustos na area.

Palavras-chave: programa de habilidades sociais; pais; professores; criancas escolares.
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Casali, I. G. (2019). Social Skills Program with parents and teachers: effects on educators and
school-age children. Doctorate (PhD) thesis, Post-Graduate Program in Psychology, S&o
Carlos Federal University, Sdo Paulo, Brazil.

ABSTRACT

The literature points out the importance of social skills for the quality of interpersonal
relationships, being learned, from a young age, in the interaction with other people. Children
with an elaborate repertoire of social skills exhibit fewer behavioral problems and better
academic performance, having more favorable perspectives in the future. When favorable, the
educational practices of parents and teachers in the school and family environment are
indicated as protective factors of the child development, minimizing or neutralizing risk
factors. These practices should be based on a repertoire of general and educational social skills
of these educational agents. However, there are still insufficient programs aimed at promoting
this repertoire and, in particular, the systematic study of its impacts on the Brazilian population.
Based on this, the present study had as main objective to evaluate a Social Skills Program for
parents and teachers of school children, examining their effects: (1) direct, on the social
repertoire of the agents education; and (2) indirect, on children in terms of social skills,
behavioral problems and academic performance. After a pilot study, the program for teachers
were conducted, with 18 sessions of 75 minutes in weekly frequency and the program for
parents, with 17 sessions of 90 minutes, also weekly. Thirty parents, eight teachers and their
children/students (N = 35) participated in four groups, one non-intervention control (CG) and
three experimental groups: EG1, involving parents and teachers; EG2, teachers only; and EG3,
only parents. The children's repertoire was evaluated through the Social Skills Assessment
System (SSRS-BR2) and the School Performance Test (TDE); and parents e teachers was
evaluated through the Social Skills Inventory (IHS-Del-Prette), Inventory of Educational
Social Skills (IHSE-Parents and IHSE-Teachers) and the Parental Assessment Protocol (PAP).
Statistical analyzes showed effects: (1) direct on the social repertoire of parents and teachers
who participated in the sessions, when compared to the control group; and (2) indirectly on the
repertoire of social skills and academic performance, greater for EG1 children, who benefited
from the involvement of parents and teachers in the program. Among the teachers, there was a
statistically significant change between pre and postintervention (cultivate affection, support
and good mood) and a significant late effect in the follow-up in the global social skills score
and in specific factors (self-defense assertiveness; affective-sexual assertiveness; reprove,
restrict and correct behaviors). Among the parents, there were statistically significant
differences between pre and post intervention in the global scores of social skills and
educational social skills and in specific factors (assertiveness of social self-exposition;
affective-sexual assertiveness; establish limits, correct and control; talk/dialogue). Finally,
those children whose parents and teachers participated in the program (EG1) showed, after the
intervention, a significant improvement in the overall score of self-rated social skills and
academic performance and in specific indicators (assertiveness, assertiveness and social
entrepreneurship; writing). The results suggest the effectiveness of the program and the
importance of investing in the planning of interventions in the family and school environment
as a way to contribute to the social-emotional development of schoolchildren, even as indirect
targets of intervention. Programs that include triadic intervention, frequent in international
research, and that advance the limitations pointed out in the present study could provide even
more robust results in the area.

Keywords: social skills program; parents; teachers; school-age children.



A literatura € unanime ao apontar a infancia como um periodo critico no qual aparecem
e se consolidam padrdes de comportamento relevantes para a saude fisica, social e psicoldgica
para o resto da vida. Em funcdo disso, pesquisadores tém procurado identificar variaveis
individuais e/ou contextuais associadas ao desenvolvimento da crianga (Anselmi, Piccinini,
Barros, & Lopes, 2004; Sapienza & Pedromdnico, 2005), que podem representar risco ou
protecdo de modo a buscar formas de reduzir o impacto de adversidades, neutralizando seus
efeitos. No ambito individual, o repertério de habilidades sociais e 0 desempenho académico
de uma crianca sdo apontados como fatores protetivos, enquanto problemas comportamentais
representam um risco para o desenvolvimento (Casali-Robalinho, 2013). Quanto as variaveis
contextuais, na reconhecida teoria bioecoldgica de Urie Bronfenbrenner (2011) destaca-se a
influéncia do ambiente sobre o individuo, variando do mais intimo para o mais amplo:
microssistema, mesossistema, exossistema, macrossistema e cronossistema. Nesse modelo, o
ambiente familiar e o escolar constituem fatores que podem atuar como risco ou protecao, de
acordo com a dinamica que os caracteriza. Para entender a complexidade das influéncias sobre
a crianca em desenvolvimento torna-se relevante, entdo, o estudo aprofundado desses fatores,

individuais e contextuais.

Desenvolvimento socioemocional e académico na infancia

Kostelnik, Gregory, Soderman, e Whiren (2016) apontam que grande parte da atencao
durante a infancia concentra-se em como funcionar de forma eficaz no ambiente social, pelo
gue as criangas gastam muito tempo experimentando estratégias e buscando indicios sobre o
que funciona, ou ndo, no mundo social. Para os autores (Kostelnik et al., 2016), “as criangas
precisam de diversas oportunidades de envolvimento em interacdes sociais para aperfeicoar
seus conceitos e suas habilidades” (p. 11). Na mesma linha, Hartup (1989) afirma ser
imprescindivel para a crianga desenvolver relacionamentos tanto verticais (complementares;

e.g., com pais e professores) quanto horizontais (igualitarios e reciprocos; e.g., com colegas).



Segundo Z. A. P. Del Prette e Del Prette (2005), € na interacdo com outras pessoas que a crianga
aprende comportamentos sociais considerados habilidosos, ou ndo, bem como as condi¢cdes em
que devem ou ndo ser emitidos. Esse processo ocorre, conforme explicam os autores (Z. A. P.
Del Prette & Del Prette, 2005), por meio das principais vias de aprendizagem infantil:
observacdo (aprendizagem vicariante ou modelacdo), instrucdes (seguimento de regras) e
consequenciacdo (manejo de consequéncias reforcadoras ou punitivas para comportamentos
desejados ou indesejados).

A. Del Prette e Del Prette (2017) referem-se as habilidades sociais como “um construto
descritivo (1) dos comportamentos sociais valorizados em determinada cultura (2) com alta
probabilidade de resultados favoraveis para o individuo, seu grupo e comunidade, (3) que
podem contribuir para um desempenho socialmente competente em tarefas interpessoais” (p.
24). Indicadoras da qualidade das relacdes interpessoais que uma pessoa pode desenvolver ao
longo da vida (Cia & Barham, 2009a), as habilidades sociais sdo indispensaveis para
desenvolver relacionamentos satisfatorios e eficazes (Trianes Torres, Mufioz Sanchez, &
Jiménez Hernandez, 2007) e realizar eficientemente atividades fundamentais na vida (Gil &
Ledn, 1998), sendo crucial para a saude socioemocional (Michelson, Sugai, Wood, & Kazdin,
1987; Rosin-Pinola, Del Prette, & Del Prette, 2007).

Na infancia, o repertorio de habilidades sociais € apontado como fator protetivo para o
desenvolvimento, principalmente durante os primeiros anos do ciclo vital, e tem sido associado
positivamente a diversos indicadores de funcionamento adaptativo, como responsabilidade,
independéncia, cooperacdo, autoestima e rendimento escolar (Z. A. P. Del Prette & Del Prette,
2005). Por outro lado, criangas com um repertdrio deficitario de habilidades sociais tendem a
apresentar dificuldades ao se relacionar com outras pessoas, sendo rejeitadas pelos colegas
(Miles & Stipek, 2006), maior probabilidade de problemas de comportamento e de

aprendizagem (Bandeira, Rocha, de Souza, Del Prette, & Del Prette, 2006; Casali-Robalinho,



2013; Casali-Robalinho, Del Prette, & Del Prette, 2015; Cia, Pamplin, & Del Prette, 2006; Cia
& Barham, 2009a; Del Prette, Del Prette, de Oliveira, Gresham, & Vance, 2012), baixa
autoestima (Miles & Stipek, 2006) e, com frequéncia, experimentam angustia, solid&o,
isolamento (Kostelnik et al., 2016) e menos felicidade (Richaud de Minzi, 2009).

Como destacam Kostelnik et al. (2016), o éxito académico nos primeiros anos escolares
baseia-se no repertério de habilidades sociais € nos recursos emocionais da crianca. Nessa
direcdo, DiPerna (2006) aponta as habilidades sociais como facilitadores académicos, assim
como motivacdo, engajamento em sala de aula e habilidades de estudo. A qualidade das
relacbes interpessoais que uma crianga estabelece podem, portanto, afetar positiva ou
negativamente o desempenho académico (Feitosa, Del Prette, Del Prette, & Loureiro, 2011).
Essa correlacdo positiva entre as habilidades sociais € 0 desempenho académico pode ser
explicada, segundo Del Prette, Rocha e Del Prette (2011), pelo efeito que o repertério de
habilidades sociais produz sobre as relacGes estabelecidas com colegas e professores, mais
satisfatorias, ou sobre a instrumentalizacéo de habilidades especificas relacionadas ao ambiente
escolar, tais como solicitar informacdes, fazer perguntas, participar da aula e discutir pontos de
vista. Criancas com baixo desempenho académico tendem a apresentar um repertorio mais
deficitario de habilidades sociais, quando comparadas aquelas com bom rendimento académico
(Bandeira, Rocha, Pires, Del Prette, & Del Prette, 2006; Feitosa, Del Prette, Del Prette, &
Loureiro, 2011; Rosin-Pinola et al., 2007). Ao mesmo tempo, baixos niveis de rendimento
escolar associam-se, no Brasil, a fracasso escolar, considerando os altos niveis de repeténcia e
evasdo nesses casos (Cia & Barham, 2009a).

Enguanto as habilidades sociais constituem fatores de protecdo ao desenvolvimento,
problemas comportamentais sdo apontados pela literatura como fatores de risco e encontram-
se negativamente associados ao desempenho académico (Bandeira, Rocha, de Souza et al.,

2006). No entanto, de acordo com Feitosa et al. (2011), as habilidades sociais tém maior



influéncia sobre o desempenho académico do que 0s problemas comportamentais de
comprometé-lo.

O estudo longitudinal realizado por Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, Bandura e
Zimbardo (2000) com 294 criangas italianas verificou, ap6s cinco anos, efeito positivo do
comportamento prossocial e negativo de comportamentos agressivos sobre o desempenho
académico e relacbes de pares na adolescéncia. Tais dados, mostrando os beneficios de
promover competéncia social em criancas sobre o desempenho académico e,
consequentemente, sobre o sucesso escolar, seriam suficientes para justificar o necessario
investimento da escola no desenvolvimento interpessoal dos seus alunos (Z. A. P. Del Prette &
Del Prette, 2005).

Problemas de comportamento competem com a aquisi¢ao e desempenho de habilidades
sociais especificas restringindo, assim, oportunidades de emissdo de comportamentos
prossociais (Gresham, 2009). Nesse sentido, Del Prette et al. (2011) apontam que “as
habilidades sociais sdo concebidas como funcionalmente equivalentes, competindo e
substituindo os problemas de comportamento por produzirem consequéncias imediatas
similares para a crianga, sem as consequéncias negativas dos problemas de comportamento”
(p. 47).

Problemas de comportamento podem ser definidos como excessos ou déficits
comportamentais que comprometem o0 acesso a novas contingéncias de reforcamento,
importantes na aprendizagem e na promocdo do desenvolvimento (Bolsoni-Silva & Del Prette,
2003; Do Valle & Garnica, 2009). Com base na diferenciacdo inicial de Achenbach (1966), de
forma geral, a literatura de Psicopatologia Infantil classifica os problemas de comportamento
em dois grandes grupos: internalizantes e externalizantes (Z. A. P. Del Prette & Del Prette,
2005). Problemas internalizantes se expressam basicamente em relagdo ao proprio individuo;

podem ser observados quando hé tristeza, retraimento, timidez, inseguranca, medos e inibicdo



excessiva; e estdo associados a transtornos psicolégicos como ansiedade, depresséo, queixas
somaticas (como dor de cabeca ou de estbmago, nauseas, cansago e insdnia) e fobia social (Z.
A. P. Del Prette & Del Prette, 2005). Problemas externalizantes, por outro lado, se apresentam
predominantemente em relagdo a outras pessoas; envolvem impulsividade, agressao, agitacao,
provocacdes e comportamento desafiador excessivo; e estdo associados a comportamentos
perturbadores, como o transtorno negativista desafiante ou o transtorno dissocial (Z. A. P. Del
Prette & Del Prette, 2005). Além desses dois grandes grupos, os pesquisadores Achenbach,
McConaughy, Ivanova e Rescorla (2011) incluiram os problemas de atencdo, observados
quando ha falta de concentragdo, dificuldade para finalizar tarefas, hiperatividade?,
impulsividade e distracdo, e que podem estar associados ao transtorno por déficit de atencéo
com hiperatividade (TDAH). Quaisquer que sejam 0s problemas que a crianca apresente, sao
fatores de risco e podem ter consequéncias desfavoraveis para o desenvolvimento saudavel (Z.
A. P. Del Prette & Del Prette, 2005), como dificuldades de adaptacao, absenteismo escolar,
violéncia e abuso de drogas na adolescéncia e idade adulta (Egger & Angold, 2006).

Para Kostelnik et al. (2016), embora ja ao nascer sejam seres sociais, as criangas ndo
nascem com habilidades sociais prontas; ao contrario, sdo aprendizes sociais insaciaveis e
motivados. O contexto familiar e o escolar, sendo os principais ambientes onde ocorrem 0s
processos de aprendizagem social durante a infancia, tém sido apontados como importantes
contextos para contribuir ou comprometer o desenvolvimento de habilidades sociais, a
ocorréncia de problemas emocionais e comportamentais e um bom desempenho académico.
Considerando o éxito nos relacionamentos sociais indispensavel para a qualidade de vida de
uma pessoa (Da Dalt de Mangione & Difabio de Anglat, 2002) desde a mais tenra idade, que

encontra-se associado ao sucesso das etapas formativas posteriores do individuo (Goncalves &

! Na tradicional divisio em dois grandes grupos, a hiperatividade é considerada como um problema de
comportamento externalizante (Z. A. P. Del Prette & Del Prette, 2005).



Murta, 2008), torna-se relevante o estudo do papel especifico do contexto escolar e familiar no

desenvolvimento infantil.

O papel do ambiente familiar e escolar

Em relacdo ao contexto familiar, Kostelnik et al. (2016) afirmam que “por meio de
atos e escolhas, as familias exercem o papel principal na transmissao as criancas de maneiras,
pontos de vista, crengas e ideias aceitas e mantidas pela sociedade em que vivem” (p. 13).
Enquanto agente socializador primario, a familia constitui o nucleo para a aprendizagem inicial
de valores e de como reagir perante determinadas situacOes, tornando as criancas aptas a
resolver problemas de um modo efetivo (Benitez & Justicia, 2006; Monjas Casares & Gonzalez
Moreno, 1998), além de ser “base da estimulacédo inicial dos padrdes de relacionamento e da
competéncia social” (Z. A. P. Del Prette & Del Prette, 2005, p. 58).

A forma como os pais interagem e educam seus filhos € crucial para a promocao de
comportamentos considerados socialmente adequados ou inadequados (Bolsoni-Silva &
Marturano, 2002). Um clima familiar acolhedor e supridor das necessidades da crianca pode,
conforme Ferreira e Marturano (2002), diminuir a ocorréncia de problemas de comportamento.
Na mesma linha, Bohanek, Marin, Fivush e Duke (2006) apontam que um padrdo de
comunicacgdo adequado entre pais e filhos tende a melhorar a interacdo social desses com 0s
pares, diminuindo a probabilidade de apresentarem problemas comportamentais.

Por outro lado, caracteristicas familiares como disciplina inconsistente (Bolsoni-Silva
& Del Prette, 2003), restricdo de oportunidades de contato e modelos (Z. A. P. Del Prette &
Del Prette, 2005), pouca interacdo positiva e supervisao insuficiente das atividades da crianca
(Bolsoni-Silva & Del Prette, 2003), baixo envolvimento parental (Dell’ Aglio, Benetti, Deretti,
D’Incao, & Leon, 2005) e violéncia familiar (Bolsoni-Silva & Marturano, 2002; Pesce, 2009)

constituem fatores de risco para o desenvolvimento social de uma crianca.



As caracteristicas do ambiente familiar mencionadas estdo associadas a forma como os
pais planejam e conduzem a educagéo dos filhos, influenciando o desenvolvimento interpessoal
deles (Z. A. P. Del Prette & Del Prette, 2005). De acordo com Gomide (2006; citado por
Sampaio & Gomide, 2007), que classifica as praticas educativas parentais em positivas
(comportamento moral e monitoria positiva) e negativas (negligéncia, punigéo inconsistente,
disciplina relaxada, monitoria negativa e abuso fisico), enquanto praticas educativas parentais
positivas favorecem a aprendizagem de habilidades sociais, as negativas poderiam aumentar a
ocorréncia de problemas comportamentais.

Na mesma linha, Bolsoni-Silva, Marturano e Silveira (2006) identificaram alguns
padrdes parentais que podem dificultar o sucesso na tarefa educativa, como repetir
insistentemente uma ordem, utilizar a agressao, dar explicacdes exageradas, zangar-se de forma
prolongada e frequente, voltar no assunto para gerar culpa, chantagear, ameacar de perda de
amor ou abandono, comparar ou realizar comentarios negativos na frente de outras pessoas ou,
entdo, ndo fazer nada. Torna-se necessario, para os pais, estarem atentos, estabelecer regras
claras e justas, bem como utilizar o feedback de maneira apropriada, sem oferecer exemplos
contrarios (Da Dalt de Mangione & Difabio de Anglat, 2002).

Além das praticas parentais, outro fator familiar altamente associado ao desempenho
social de uma crianga é o nivel socioecondmico, medido pela classe econdmica (baseada no
poder aquisitivo da familia), o nivel de escolaridade dos pais e o tipo de escola que a crianca
frequenta. Quanto maior o nivel socioecondmico da familia, maiores parecem ser 0s escores
de habilidades sociais (Bandeira, Rocha, Freitas, et al.,, 2006) e menores os indices de
problemas comportamentais da crianca (Bandeira, Rocha, de Souza, et al., 2006). Torna-se
imprescindivel destacar que, como menciona Casali-Robalinho (2013), “o efeito que o nivel
socioecondmico exerce sobre o comportamento de uma crianca € produto de um conjunto de

fatores a ele anonadados” (p. 18).



Em relacdo ao contexto escolar, estudos apontam a relacdo com pares, 0 ambiente
fisico e 0 manejo dos professores como fatores associados ao desempenho infantil. Enquanto
mediador das relagdes estabelecidas na sala de aula e, assim, do processo ensino-aprendizagem,
o professor pode manter, fortalecer ou até enfraquecer comportamentos sociais nos alunos,
influenciando tanto o desempenho social quanto o rendimento académico (Castro & Bolsoni-
Silva, 2008). De acordo com Kostelnik et al. (2016), os professores exercem um importante
papel na promocdo de competéncia social nas criancas, pois eles as instruem, comunicam
valores e regras, apresentam modelos de comportamentos sociais, planejam o ambiente fisico
e atividades que possibilitam a préatica de habilidades e consequenciam seus comportamentos,
de forma corretiva ou reforcadora. Em concordancia com isso, Webster-Stratton, Gaspar, e
Seabra-Santos (2012) apontam que um clima mais positivo de sala contribui para a
competéncia social infantil e para a reducdo de comportamento agressivo.

Para Posada e Pires (2001; citado por Do Vale, 2009), o educador “deve ter uma atitude
positiva na interacdo com as criancas, ndo fomentando a critica, evitando as acusacdes e todo
tipo de comportamento vexatorio ou que, de alguma forma, possa contribuir para a sinalizacao
individual de uma crianga” (p. 135). Os autores definem o professor positivo como aquele que
tem uma atitude de orientador, mas respeitando a liberdade de cada um, aquele que se percebe
como modelo para as criangas, que espera que os alunos atinjam objetivos elevados e Ihes
proporciona oportunidades para poderem resolver seus proprios conflitos e reconhecer seus
comportamentos positivos. De acordo com Kostelnik et al. (2016), as criancas que sentem que
seus esforcos por aprender sdo encorajados e seus erros tolerados estdo mais abertas a absorver
ensinamentos, além de mostrar maior expressdo de emocdes e gentileza ao se relacionar com
0S Outros.

Na mesma linha, Burden (2017) destaca a influéncia do ambiente fisico da sala de aula

e da atuacdo docente ao ensinar e gerenciar a classe sobre o comportamento infantil. O



ambiente fisico de sala de aula inclui, para o autor (Burden, 2017), o arranjo fisico da sala,
temperatura, barulhos e iluminagdo. Conforme Kostelnik et al. (2016), “as qualidades do
ambiente fisico influenciam continuamente a qualidade das interacdes interpessoais (p. 250).
As caracteristicas da atuacdo docente ao ensinar referem-se as estratégias e atividades
utilizadas para manter os alunos engajados, pois se 0 professor ndo investir nelas, os alunos
podem perder interesse, aumentando a probabilidade de comportamento inadequado, segundo
Burden (2017). Por Gltimo, o gerenciamento de sala de aula (classroom management) é o
processo pelo qual os professores criam e mantém o comportamento adequado dos alunos,
interacdes positivas entre eles, engajamento com a aprendizagem e automotivacdo. Havendo
falhas nesse processo, alguns docentes apresentam alguns comportamentos inadequados, como
negatividade excessiva, reacao exagerada a demanda, manutencao de um clima autoritario, uso
de punicbes em massa, culpando estudantes, auséncia de objetivos claros, longas pausas
durante o ensino, etc. (Burden, 2017).

A importancia do papel do professor também é reconhecida pelo Ministério de
Educacdo (MEC), que tem apresentado propostas para a formacéo de professores com base na
necessidade do docente “atender [...] as caracteristicas de cada fase de desenvolvimento do
educando” (art. 61, BRASIL - LDB, Lei n°®9.394/1996, 1996). Nos Referenciais para 0 Exame
Nacional de Ingresso na Carreira Docente (BRASIL, 2010), por exemplo, considera-se bom
docente aquele que, dentre outras coisas,

Conhece as caracteristicas de desenvolvimento dos alunos, suas
experiéncias e contexto em que vivem, e como esses fatores afetam sua
aprendizagem.

Manifesta altas expectativas em relacdo as possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento de todos os seus alunos.

Estabelece um clima favoravel para a aprendizagem, baseado em
relacGes de respeito, equidade, confianga, cooperacdo e entusiasmo.
Estabelece e mantém normas de convivéncia em sala de aula.

Demonstra valores, atitudes e comportamentos positivos e promove 0
desenvolvimento deles pelos alunos (p. 2).
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Também focados no contexto escolar, Z. Del Prette e Del Prette (2005) apontam que
dentro do ambiente educativo séo evidentes duas demandas para os alunos: necessidade de
estabelecer relagdes interpessoais satisfatdrias e atender as expectativas académicas. Para que
iSso seja possivel, os autores (Z. A. P. Del Prette & Del Prette, 2005) destacam a necessidade
da atuacdo efetiva por parte dos educadores, que inclui o0 manejo adequado da sala de aula,
considerado por Emmer e Evertson (1981) caracteristica fundamental de professores eficientes.
O manejo comportamental inefetivo dos professores € mencionado por Bolsoni-Silva e Del
Prette (2003), a partir da analise de diversos autores da &rea, como fator associado ao
surgimento e/ou manutencao de respostas consideradas como problemas de comportamento.

Tais dados confirmam a importancia das préaticas educativas utilizadas no contexto
familiar e escolar, associadas as habilidades sociais desses agentes. Diversos estudos
evidenciam essa relacdo, mostrando que professores com um repertorio elaborado de
habilidades sociais conseguem criar condicdes interativas que contribuem para o desempenho
académico e o ajustamento psicossocial das criancas (Manolio, 2009), e que pais com um
repertorio elaborado de habilidades sociais tornam possivel a promoc¢do de comportamentos
socialmente adequados (Bolsoni-Silva, Del Prette, & Oishi, 2003; Gray, Spurway, &
McClatchey, 2001; Z. A. P. Del Prette & Del Prette, 2009), reducdo de problemas
comportamentais (Bolsoni-Silva, Silveira, & Ribeiro, 2008; Pinheiro et al., 2006) e melhora
do desempenho académico nos filhos (Cia, Barham, & Fontaine, 2010; Cia, Pamplin, &
Williams, 2008). Para melhor compreensdo, faz-se necessario um estudo detalhado do campo
tedrico-pratico das Habilidades Sociais e, especificamente, das Habilidades Sociais Educativas

(HSE) desses agentes educativos.

Campo tedrico-pratico das Habilidades Sociais
Conforme apontado, A. Del Prette e Del Prette (2017) definem as habilidades sociais

como comportamentos sociais aprendidos que s&o valorizados em determinado contexto
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cultural e tém alta probabilidade de resultados favoraveis, podendo contribuir para um
desempenho socialmente competente de tarefas interpessoais. Compreender adequadamente o
conceito torna-se imprescindivel para o estudo na area, e requer, conforme A. Del Prette e Del
Prette (2017), a delimitagdo de outros conceitos relacionados, como determinag&o cultural,
tarefas interpessoais, desempenho e competéncia social.

De acordo com Del Prette e Del Prette (2010/2012), como qualquer comportamento, as
habilidades sociais sdo produtos da selecdo filogenética, ontogenética e cultural. A cultura
estabelece padrdes esperados, tolerados e valorizados frente a determinadas demandas sociais
(Del Prette & Del Prette, 2010/2012), que definem tarefas interpessoais especificas, entendidas
como a unidade interativa minima identificadvel em uma cultura em resposta a pergunta o que
eles estéo fazendo (McFall, 1982).

Ao se relacionar com o0s outros, portanto, as pessoas apresentam determinado
comportamento ou sequéncia de comportamentos em resposta a tarefas sociais. Em outras
palavras, apresentam um desempenho social especifico, que pode ser desejavel ou indesejavel,
conforme normas culturais, que definem padrdes esperados pelo grupo social (A. Del Prette &
Del Prette, 2017). Os comportamentos sociais desejaveis caracterizam classes de HS que
podem contribuir para a competéncia social, enquanto as respostas indesejaveis envolvem
reacdes passivas, que se expressam predominantemente de forma encoberta (através de magoa,
incémodo, ressentimento, ansiedade, fuga ou esquiva), ou reacdes ativas, que se expressam de
forma aberta (por meio de agressividade, negativismo, ironia, autoritarismo ou coercdo). Tais
reacdes estdo associadas a problemas externalizantes ou internalizantes e, em muitos casos, a
transtornos psicologicos especificos (A. Del Prette & Del Prette, 2017).

Embora o uso dos termos competéncia social e habilidades sociais como
conceitualmente equivalentes ainda apareca na literatura, grande parte dos tedricos e

pesquisadores os adotam de forma diferenciada (e.g., A. Del Prette & Del Prette, 2017; McFall,
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1982; Trower, 1995). As habilidades sociais sao os “tijolos construtores da competéncia social”
(Trower, 1995, p. 57) e indispensaveis para um relacionamento eficaz, porém a disponibilidade
de um repertério de habilidades sociais ndo garante o desempenho socialmente
competentemente de ou em uma tarefa interpessoal (A. Del Prette & Del Prette, 2017; Del
Prette & Del Prette, 2006; Monjas Casares & Gonzalez Moreno, 1998). De acordo com A. Del
Prette e Del Prette (2017), enquanto o termo habilidades sociais é entendido como um construto
descritivo de classes de comportamentos que tém alta probabilidade de maximizar reforcadores
e reduzir estimulagcdo aversiva, o termo competéncia social tem um caracter avaliativo do
desempenho de um individuo (incluindo comportamentos publicos e privados) em uma tarefa
interpessoal, conforme os objetivos do individuo e as demandas situacionais e culturais.

Para A. Del Prette e Del Prette (2017), um desempenho socialmente competente deve
atender a dimensdo instrumental (resultados imediatos, atendendo o individuo) e ética
(resultados a médio e longo prazo, atendendo os interesses do grupo), produzindo resultados
positivos tanto para o individuo quanto para o outro e para o grupo social, de forma imediata,
a médio e longo prazo. A avaliacdo desses resultados deve se basear em critérios de
funcionalidade, que foram definidos por A. Del Prette e Del Prette (2001) como: (1) consecucéo
do objetivo da tarefa interpessoal; (2) manutencdo/melhora da autoestima; (3)
manutencdo/melhora da qualidade da relacdo; (4) equilibrio de poder entre os participantes; e
(5) respeito dos direitos humanos basicos. A. Del Prette e Del Prette (2017) apontam, ainda,
que o critério minimo, subjacente a todos esses, € o de atender a Regra de Ouro: Fazer ao outro
0 que gostaria que lhe fizessem. Um comportamento social, portanto, é considerado competente
somente quando alcanca tais critérios de funcionalidade instrumental e ética (Del Prette & Del

Prette, 2017).
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Possibilidades de intervenc¢éo no campo das Habilidades Sociais

Como mencionado, as habilidades sociais sdo aprendidas ao longo da vida nos
processos de interacdo com as pessoas, formais ou informais, influenciados pela subcultura a
qual pertencem (A. Del Prette & Del Prette, 2017). No entanto, caso o ambiente natural néo
seja favoravel a aprendizagem ou desempenho de comportamentos socialmente habilidosos,
podem ocorrer déficits em habilidades sociais.

Os déficits de relacionamento interpessoal, caracterizados por baixa frequéncia ou
falhas no desempenho de comportamentos sociais diante das demandas do ambiente (Z. A. P.
Del Prette & Del Prette, 2005), podem ser classificados em trés tipos: aquisi¢do, desempenho
e fluéncia (Gresham, 2002), a partir da analise da frequéncia, importancia e proficiéncia
(probabilidade de gerar consequéncias favoraveis) das habilidades sociais. O déficit de
aquisicao refere-se a ndo ocorréncia da habilidade e revela a falta de aprendizagem prévia da
mesma. No deficit de desempenho ha ocorréncia da habilidade, porém com uma frequéncia
inferior a esperada, devido a condigdes que inibem ou ndo favorecem a emisséo da habilidade
jaaprendida e disponivel no repertorio do individuo. O déficit de fluéncia, finalmente, envolve
uma falha em proficiéncia e implica em necessidade de aperfeicoamento da habilidade para
que se torne funcional para o individuo.

Nesses casos, sdo necessarias intervencdes educativas ou terapéuticas que reestruturem
0s processos de aprendizagem em condicGes mais favoraveis (A. Del Prette & Del Prette, 2017;
Del Prette et al., 2011). Identificar o tipo de déficit que caracteriza a falha no desempenho
social é indispensavel, pois sinaliza os procedimentos requeridos ao planejar intervencdes que
tenham como alvo o ensino de habilidades sociais (Z. A. P. Del Prette & Del Prette, 2005).

Programas de Treinamento de Habilidades Sociais (THS) originaram-se na década de
1960, como “uma tentativa direta e sistemdtica de ensinar estratégias e habilidades

interpessoais aos individuos, com a intengdo de melhorar sua competéncia interpessoal e
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individual em classes especificas de situagdes sociais” (Curran, 1985; citado por Caballo, 2007,
p. 181). Recentemente, preocupados com a negligéncia do conceito de competéncia social por
pesquisadores da area, A. Del Prette e Del Prette (2017) apontaram que um
Programa de Treinamento de Habilidades Sociais orientado para a
Competéncia Social é um conjunto de atividades planejadas que
estrutura processos de aprendizagem, mediados e conduzidos por um
terapeuta ou facilitador, visando ndo somente a aquisicdo e/ou

aperfeicoamento das Habilidades Sociais, mas também dos demais
requisitos da Competéncia Social (p. 80).

Como declaram A. Del Prette e Del Prette (2017), “a chave para a efetividade de
qualquer programa € estabelecer condi¢fes para que o desempenho ocorra e seja alterado na
direcdo esperada e desejavel” (p. 86), focando: (1) o ensino de habilidades sociais novas e
significativas; (2) aampliacdo da frequéncia e proficiéncia de habilidades sociais ja aprendidas,
poréem deficitarias; (3) a extincdo ou reducdo de comportamentos concorrentes; (4) o
desenvolvimento de valores de convivéncia com foco no respeito aos direitos humanos; e (5)
0 aprimoramento da automonitoria.

Embora na década de 1960 tenham sido assentadas as bases para os THS, a maior
difusdo ocorreu em meados de 1970 (Caballo, 1996). Inglaterra, Estados Unidos e Canada
sediaram as primeiras pesquisas na area, possibilitando a rapida divulgacdo em lingua inglesa
e, posteriormente, o campo estendeu-se para Espanha e Portugal, permitindo a adaptacdo em
outras linguas (A. Del Prette & Del Prette, 2017). No Brasil, especificamente, 0s programas de
habilidades sociais com delineamento experimental comecaram a ser implementados no final
da década de 1990 (Falcone, 1999; Del Prette & Del Prette, 1999), apds o artigo considerado
marco de apresentacdo desse campo (Del Prette & Del Prette, 1996), havendo um notavel
avanco na area nos ultimos anos (Del Prette & Del Prette, 2019, no prelo).

Tanto no Brasil quanto no exterior, programas que focam o ensino de HS ou, entéo,

incluem explicita ou implicitamente componentes de habilidades sociais ou habilidades sociais
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educativas, tém sido implementados em diversos contextos (educacional, clinico ou
profissional; A. Del Prette & Del Prette, 2017) e com diferentes amostras, incluindo pais e
professores. Programas com agentes educativos visam o aprimoramento das proprias
estratégias de educacdo e, na maior parte dos casos e de forma indireta, objetivam a promoc¢éo

do desenvolvimento infantil, como abordado a seguir.

Intervencdo com agentes educativos: noc¢Oes conceituais e programas de intervengao

A. Del Prette e Del Prette (2001) nomearam de Habilidades Sociais Educativas (HSE)
aquelas habilidades “intencionalmente voltadas para a promocdo do desenvolvimento e da
aprendizagem do outro, em situagdo formal ou informal” (p. 95). No contexto familiar e
escolar, A. Del Prette e Del Prette (2017) propuseram tarefas interpessoais comuns no
desempenho dos papeis parentais e docentes, conforme apresentado a seguir:

HS Educativas (pais) = Expressar carinho com os filhos, observar e
identificar sentimentos e comportamentos dos filhos, dialogar,
apresentar e/ou sugerir atividades, estabelecer e liberar consequéncias,
propor problemas e jogos, encorajar, orientar tarefas escolares,
incentivar leitura e reflexdes, avaliar/questionar desempenho, mediar
interacdes dos filhos com outras pessoas, incentivar feedback e
gentilezas do filho em relacdo a outros, discutir valores, normas e
critérios de convivéncia, incentivar a autonomia, a reciprocidade e
empatia dos filhos (pp. 70-71).

HS Educativas (professores) —> Planejar, estruturar e apresentar
atividade interativa (expor objetivos e metas para atividades, selecionar
e disponibilizar materiais, expor conteddos); conduzir atividade
interativa (expor, explicar e avaliar de forma dialogada); avaliar
atividade e desempenhos especificos (pedir e dar feedback,
individualmente e a classe, aprovar, elogiar comportamentos, corrigir
de forma ndo punitiva, discordar, corrigir de forma construtiva);
cultivar afetividade e participacdo dos alunos, demonstrar apoio, bom
humor, atender a pedidos para conversa em particular, incentivar e
mediar a participacdo de outros (pais, por exemplo) nas atividades com
os alunos (pp. 70-71).

Essas tarefas caracterizam as diferentes habilidades sociais educativas propostas pelos

autores em 2008 (Del Prette & Del Prette, 2008a) em termos de um sistema de categoria
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composto por quatro classes amplas que se compdem de outras mais especificas, como pode

ser observado na Tabela 1.

Tabela 1

Classificacao das Habilidades Sociais gerais, Educativas e da Infancia

Proposta conceitual

HS
(A. Del Prette & Del
Prette, 2011*; A. Del

Prette & Del Prette, 2017)

HSE
(Del Prette & Del Prette, 2008a)

HSI
(Z. A. P. Del Prette
& Del Prette, 2005)

e Comunicagdo™.

o Civilidade™.

e Fazer e manter
amizades.

e Empatia*.

o Assertividade*.

e Expressar
solidariedade.

o Manejar conflitos e
resolver problemas
interpessoais™.

o Expressar afeto e
intimidade.

e Coordenar grupo.

o Falar em publico.

e Estabelecer contextos potencialmente educativos.

e Transmitir ou expor contetdos sobre habilidades
sociais.

e Monitorar positivamente.

e Estabelecer limites e disciplina.

Proposta empirica

HSE-Pais HSE-Professores
(Del Prette & Del Prette, (Del Prette & Del Prette, 2013b)
2013a)
F1 - Estabelecer limites, E1: Organizar Atividade
corrigir, controlar. Interativa
F2 - Demonstrar afeto e F1 - Dar instruces sobre a
atencao. atividade.
F3 - Conversar e F2 - Selecionar,
dialogar. disponibilizar materiais e
F4 - Induzir disciplina. contedos.
F5 - Organizar condigbes  F3 - Organizar o ambiente
educativas. fisico.
E2: Conduzir Atividade
Interativa

F1 - Cultivar afetividade,
apoio, bom humor.

F2 - Expor, explicar e
avaliar de forma interativa.
F3 - Aprovar, valorizar
comportamentos.

F4 - Reprovar, restringir,
corrigir comportamentos.

e Autocontrole e
expressividade
emocional.

e Civilidade.

e Empatia.

o Assertividade.

e Fazer amizades.

¢ Solucdo de
problemas
interpessoais.

¢ Habilidades
sociais
académicas.

Nota. HS: Habilidades Sociais; HSE: Habilidades Sociais Educativas; HSI: Habilidades Sociais na Infancia.

Por meio de habilidades sociais educativas, apresentadas na Tabela 1, pais e professores

podem criar condicdes para a prevencdo de problemas socioemocionais e académicos na

infancia. No entanto, segundo Maiquez, Rodrigo, Capote e Vermaes (2000; citados por Martin-

Quintana, Maiquez Chaves, Rodrigo Lopez, Byme, Rodriguez Ruiz, & Rodriguez Suérez,
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2009), programas devem promover, além de préticas educativas, as proprias “competéncias
pessoais e interpessoais”, que também contribuem para o desenvolvimento e a educagdo dos
educandos (Martin, 2005; citado por Martin-Quintana et al., 2009).

Como pré-requisito para a aquisicdo dessas habilidades, portanto, destaca-se a
necessidade dos agentes educativos aperfeicoarem o proprio repertorio de habilidades socialis,
incluindo a automonitoria, uma classe de habilidade social de ordem superior (Del Prette &
Del Prette, 2010/2012) que esta na base de qualquer outra®. Embora as demandas interpessoais
sejam contextuais e diferenciadas para cada subgrupo, A. Del Prette e Del Prette (2001)
identificaram algumas classes de habilidades sociais relevantes para todas as etapas de
desenvolvimento (A. Del Prette & Del Prette, 2001) propondo, anos depois (A. Del Prette &
Del Prette, 2017, p. 28-29), um portfélio mais detalhado, conforme observa-se na Tabela 1.

Pesquisas também mostram a necessidade de pais e professores criarem condi¢cdes de
ensino para as criangas adquirirem um repertorio adequado de habilidades sociais, que Ihes
permitam lidar competentemente com as demandas interpessoais. Com base na literatura da
area e em estudos empiricos com criancas, Z. A. P. Del Prette e Del Prette (2005) propuseram
sete classes de habilidades sociais como as de maior relevancia para o desenvolvimento
interpessoal da crianca, definindo os componentes essenciais de cada uma delas. Essas classes,
conhecidas por Habilidades Sociais na Infancia (HSI) sdo, embora especificas,
interdependentes e complementares (ver Tabela 1).

Torna-se fundamental, dessa forma, que agentes educativos desenvolvam um repertério
elaborado tanto de habilidades sociais educativas quanto gerais (como requisito prévio) e,
também, que consigam criar condi¢fes educativas para a promoc¢édo de habilidades sociais nos

filhos e alunos. A Tabela 1 apresentou, assim, a proposta conceitual (bases teoricas) de

2 Para um estudo aprofundado do conceito de automonitoria no contexto social, consulte Dias, Casali, Del Prette,
e Del Prette (2019, no prelo).
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classificagdo das habilidades sociais gerais (A. Del Prette & Del Prette, 2017), habilidades
sociais educativas (Del Prette & Del Prette, 2008a) e habilidades sociais na infancia (Z. A. P.
Del Prette & Del Prette, 2005), bem como a proposta empirica das habilidades sociais
educativas docentes e parentais, separadamente, a partir da analise fatorial dos inventarios
especificos (IHSE-Pais, Del Prette & Del Prette, 2013a; e IHSE-Professores, Del Prette & Del
Prette, 2013b). Propostas taxondmicas de classes e subclasses conceituais ou empiricas, com
base em questionarios, podem ser facilitadores no planejamento de intervencdes (A. Del Prette
& Del Prette, 2017). Torna-se, portanto, relevante apresentar possibilidades de intervengdo com
agentes educativos, bem como o panorama mundial e nacional de programas que incluem
explicita ou implicitamente componentes de habilidades sociais ou habilidades sociais

educativas no seu conteudo.

Programas com pais e professores: panorama mundial e nacional

Os programas dirigidos a pais (parenting programs) surgiram, conforme Abreu-Lima,
Alarcdo, Almeida, Brand&o, Cruz, Gaspar, e Ribeiro dos Santos (2010), na década de 1960,
consistindo em modelos estruturados cujos objetivos se relacionavam, diretamente, com a
modificacdo das competéncias parentais e, indiretamente, com o desenvolvimento dos filhos.
Logo nas primeiras décadas de pesquisa na area, Patterson, DeBaryshe e Ramsey (1989)
enfatizaram a necessidade dos pais melhorarem suas habilidades de manejo familiar como
método para a prevencao de problemas comportamentais nos filhos, ponto que foi evidenciado
em diversos estudos, realizados em contexto brasileiro (e.g., Coelho & Murta, 2007; Bolsoni-
Silva, Silveira, & Marturano, 2008; Pinheiro, Haase, Del Prette, Amarante, & Del Prette, 2006;
Silvares & Marinho, 1998) ou no exterior (e.g., Webster-Stratton, Reid, & Hammond, 2004;
Reid, Webster-Stratton, & Hammond, 2004). Programas focados na formacao de professores,
por outro lado, promovem o uso de praticas positivas e a reducdo de praticas negativas que

envolvam técnicas coercitivas ou punitivas.
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Mesmo reconhecendo o efeito de intervencdes com pais ou professores de forma
independente, os estudos de reviséo realizados por Casali, Gaspar e Del Prette (em preparacéo,
ver Apéndice 1) e Casali e Del Prette (em preparacao, ver Apéndice 2) apresentam evidéncias
do efeito de intervencdes que incluam tanto o ambiente familiar quanto o escolar, principais
ambientes de desenvolvimento infantil. Apds analisar 1164 programas em sete bases de dados
de alcance mundial, e considerando indicadores de eficacia e efetividade, Casali et al. (em
preparacdo, Apéndice 1) selecionaram e caracterizaram 18 Praticas Baseadas em Evidéncias
(PBE) que envolvem agentes educativos e sdo reconhecidas mundialmente. Casali e Del Prette
(em preparacéo, Apéndice 2), por outro lado, identificaram e caracterizaram 17 programas de
intervengdo com pais e nove com professores, a partir de uma revisao sistematica da literatura
brasileira. Ambos o0s estudos incluiram somente praticas envolvendo agentes educativos
(parentais e/ou docentes) e criancgas, cuja participacdo poderia ser direta ou indireta.

Conforme Webster-Stratton et al. (2012), programas que envolvam a triade pais,
professores e criangas previnem e reduzem eficazmente o desenvolvimento de problemas
comportamentais. Sendo assim, na literatura internacional registra-se amplo investimento no
trabalho combinado, incluindo pais, professores e criancas, porém diferindo nos niveis de
participacdo deles. Os programas Coping Power, Families and Schools Together (FAST),
Incredible Years (1Y), Open Circle Curriculum, Positive Action, Promoting Alternative
Thinking Strategies (PATHS) e Second Step Curriculum sdo os programas triadicos apontados
no estudo de Casali et al. (em preparacdo, Apéndice 1), todos elaborados por pesquisadores
nos Estados Unidos, porém amplamente disseminados depois. Na selecdo realizada pelos
autores (Casali et al., em preparacdo, Apéndice 1) também foram incluidos como PBE
programas junto a agentes educativos, de forma independente, como 0s programas de pais
(Comet - COMmunication METhod, Community Parent Education Program - COPE, Connect

Parent Group, Generation PMTO - Parent Management Training, Parenting Skills Program -
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PSP, Triple P: Positive Parenting Program) e professores (School-Comet), ou de forma
conjunta, incluindo a participagdo de ambos (Parents Plus Children’s Programme - PPCP).

No Brasil, a reviséo realizada por Casali e Del Prette (em preparacdo, Apéndice 2)
mOostrou que s&o numerosas as pesquisas que envolvem intervencdo com pais (e.g., Baraldi &
Silvares, 2003; Barros & Del Prette, 2007; Bolsoni-Silva, Branddo, Versuti-Stoque, & Rosin-
Pinola, 2008; Bolsoni-Silva & Borelli, 2012; Bolsoni-Silva, Del Prette, & Del Prette, 2000;
Bolsoni-Silva et al., 2008; Cia & Barham, 2014; Coelho & Murta, 2007; De Lima & Cardoso,
2018; Fernandes, Luiz, Miyazaki, & Marques Filho, 2009; Ferreira, Ayalla, De Oliveira, &
Rocha, 2016; Garcia, Mattar Yunes, & Almeida, 2016; Pinheiro, Haase, Del Prette, Amarante,
& Del Prette, 2006; Rocha, Del Prette, & Del Prette, 2013; Weber, Brandenburg, & Salvador,
2006) ou professores (e.g., Alves Silva, Aznar-Farias, & Silvares, 2009; Costa, Williams, &
Cia, 2012; Del Prette & Del Prette, 1997; Del Prette, Del Prette, Torres, & Pontes, 1998; Del
Prette, Del Prette, Garcia, Bolsoni-Silva, & Puntel, 1998; Rosin-Pinola et al., 2017), porém de
forma independente.

O treino de préticas educativas parentais tém sido foco de diversos pesquisadores em
contexto brasileiro, muitos implementando programas com eficacia demonstrada, como o
Programa de Qualidade na Interacdo Familiar (Weber, Salvador, & Brandenburg, 2011), o
PROMOVE (Bolsoni-Silva, 2007) e o Programa de Treinamento de Pais em Habilidades
Sociais (PTP-HS, Pinheiro, Del Prette, & Haase, 2002). Programas que incluem o manejo
parental surgem, frequentemente, a partir de queixas de problemas comportamentais (e.g.,
Baraldi & Silvares, 2003; Bolsoni-Silva, Silveira, & Marturano, 2008; Pinheiro et al., 2006;
Rios & Williams, 2008) ou dificuldades académicas (e.g., Barros, 2008; Barros & Del Prette,
2007), tendo alguns deles necessidades educacionais especiais (NEE; Rocha, Del Prette, & Del

Prette, 2013).
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A preocupacdo com a formacdo de professores também é evidente no territorio
brasileiro, principalmente daqueles com alunos que apresentam problemas comportamentais e
dificuldades de aprendizagem (e.g., Vila, 2005; Molina, 2007), ou possuem NEE (e.g., Zanata,
2004; Rosin-Pinola, 2010; Rosin-Pinola, Marturano, Elias, & Del Prette, 2017), sendo a
inclusdo um desafio na realidade escolar brasileira. Del Prette e Del Prette (1997), por exemplo,
propuseram um Programa de Desenvolvimento Interpessoal Profissional (PRODIP) enquanto
estratégia de formacdo continuada de professores de diversos niveis, porém sem intervengdo
com os alunos. Estudos que posteriormente implementaram o programa (e.g., A. Del Prette,
Del Prette, Torres, & Pontes, 1998; Z. Del Prette, Del Prette, Garcia, Bolsoni-Silva, & Puntel,
1998) demonstraram a eficiéncia do mesmo, tanto no ensino das proprias habilidades sociais
para a relagdo com o entorno como na alteracdo do repertorio de habilidades sociais educativas
dos professores com vistas a promoc¢do do desenvolvimento socioemocional dos alunos.
Também constam as pesquisas em que o professor atua, apos orientacdo adequada e seguindo
modelos americanos, como aplicador de programas de intervencdo infantis (e.g., Borges &
Marturano, 2002, 2009; Lopes, 2013; Elias & Amaral, 2016).

Dentre os poucos estudos no Brasil que envolveram pais e professores, pode-se citar o
de Melo e Silvares (2003), que elaboraram uma intervencéo envolvendo a familia e a escola de
criancas com déficits sociais e académicos, porém com um modelo de intervencdo clinica
(atendimento psicoldgico). As lacunas existentes no que respeita a trabalhos combinados de
agentes educativos marcando um desafio ao planejar intervencdes em territorio brasileiro.
Além disso, apesar do crescimento notorio da area na Gltima década, segundo Bolsoni-Silva,
Mariano, Loureiro e Bonaccorsi (2013), no que se refere as praticas educativas, 0 ambiente
escolar € menos estudado que o familiar, ponto confirmado no estudo de Casali e Del Prette

(em preparacéo, Apéndice 2).
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Pesquisadores também apontam lacunas metodoldgicas nos programas de intervencdo
brasileiros, a partir da comparagdo com pesquisas internacionais (Casali et al., em preparacéo,
Apéndice 1; Casali & Del Prette, em preparagdo, Apéndice 2). Como afirmaram Rios e
Williams (2008) em estudo de revisdo, pesquisas internacionais destacam-se sobre as nacionais
no que respeita a complexidade de delineamentos, tamanho de amostras, variedade de grupos
e momentos de avaliacdo, incluindo muitas vezes grupos-controle, avaliagcbes processuais e
follow-up, menos frequentes em pesquisas nacionais. A discussao de aspectos metodolédgicos

relativos ao planejamento de intervencgéo torna-se, portanto, importante.

Questdes metodoldgicas relacionadas ao planejamento de intervencoes

Conforme apontam A. Del Prette e Del Prette (2017), o planejamento de uma
intervencao deve ser flexivel, permitindo ajustes ao longo da implementacao, sendo essencial
0 espaco para a adequacdo da intervencdo as necessidades e caracteristicas dos participantes,
(Abreu-Lima et al., 2010). No entanto, a elaboracdo de programas de intervencdo e
planejamento das sessdes individuais exige caracterizar as necessidades para definir os
objetivos e a estrutura do programa (A. Del Prette & Del Prette, 2017).

Nesse sentido, embora programas de THS possam ser conduzidos de forma individual
ou grupal, o treinamento grupal tem a vantagem de propiciar uma situacdo social na qual é
possivel praticar com outras pessoas as habilidades trabalhadas, dentro de um clima de apoio
mutuo (Caballo, 2007). Além disso, as intervencdes grupais diminuem 0s sentimentos e as
experiéncias de isolamento, dada a possibilidade de partilha de experiéncias similares, assim
como possibilitam a modelagem e o apoio matuo entre participantes (Abreu-Lima et al., 2010).
Uma vez delimitado o formato e os objetivos do programa, é necessario definir aspectos

estruturais, estratégias e métodos de avalia¢do adequados, conforme especificado a seguir.
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Estrutura do programa

Duracao desejavel/vidvel do programa e das sessfes. A decisdo da duracdo do
programa de intervencdo dependerd da periodicidade e duracdo das sessdes, que deve se
adequar as demandas da amostra. Apesar da variedade, Casali e Del Prette (em preparacao,
Apéndice 2) identificaram nos programas brasileiros analisados e realizados com pais uma
duracdo média de 15 sessdes, a média de tempo por sessao foi de 90 minutos, e a carga horéria
média total de 21 horas e 30 minutos. No caso dos professores, a duracdo média foi de 13
sessdes, a média de tempo por sessao foi de 140 minutos, e a carga horéaria média total de 30
horas e 15 minutos. Em ambos casos, a preferéncia de periodicidade foi semanal. Segundo
Caballo (2007), embora haja estudos cujas sessdes vao de 30 minutos a 2 horas e meia, 2 horas
por sessdo parece ser uma duracdo adequada, ponto no qual coincidem A. Del Prette e Del
Prette (2017). Além disso, a periodicidade semanal, reforcada por Caballo (2007), permite aos
participantes praticar as habilidades aprendidas durante a semana e discuti-las na sesséo

posterior (Webster-Stratton et al., 2012).

Tamanho dos grupos. Segundo A. Del Prette e Del Prette (2017), cabe ao terapeuta
avaliar a composicdo ideal, dependendo do objetivo principal do programa (terapéutico,
preventivo ou profissional), das caracteristicas dos participantes (faixa etaria e nivel
instrucional), da queixa principal e da possibilidade de participacdo de um coterapeuta.
Contudo, Caballo (2007) aponta que o tamanho mais utilizado e recomendado pelos
pesquisadores vai de oito a 12 pessoas por grupo, o que coincide com os resultados

encontrados por Casali e Del Prette (em preparacdo, Apéndice 2).

Ambiente fisico. O ambiente onde serdo realizadas as intervenc@es deve ser livre de
interferéncias e amplo, permitindo a implementagdo de diversas estratégias e garantindo o

contato visual entre facilitador-participantes e entre os participantes. Em programas baseados
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no método vivencial, é indispenséavel dispor de um espaco vivencial, geralmente central (A.

Del Prette & Del Prette, 2017).

Planejamento das sessfes. O planejamento das sessdes individualmente requer, com
base em uma proposta tedrica subjacente, identificar os objetivos especificos e o conteido da
sessdo, para posteriormente pensar nas estratégias utilizadas para atingir tais objetivos e nos
metodos de avaliacdo (A. Del Prette & Del Prette, 2017). Uma analise detalhada dos estudos
existentes revela uma estrutura comum nas sessoes, incluindo momentos iniciais de correcéo
datarefa de casa (TC), atividades de aquecimento (como vivéncias, brincadeiras ou vinhetas),
apresentacdo do contetdo principal, atribuicdo da proxima TC e, finalmente, avaliagdo da
sessdo (A. Del Prette & Del Prette, 2017; Caballo, 1996; Casali & Del Prette, em preparacéo,

Apéndice 2).

Condicdes de implementacdo. Envolvem os métodos de viabilizacdo da intervencao,
proporcionando certos beneficios aos participantes, como transporte, lanche ou recompensas.
Abreu-Lima et al. (2010) apontam que, embora ndo garantem a eficacia da intervencao,
parecem facilitar a adesdo e manutencdo dos participantes, particularmente daqueles que se

encontram em situacdo de maior fragilidade econémica.

Estratégias utilizadas

A escolha das estratégias utilizadas depende tanto dos objetivos propostos quanto dos
déficits identificados nos participantes. Alguns dos procedimentos, técnicas e recursos
recomendados e frequentemente utilizados por pesquisadores da area (Casali & Del Prette, em
preparacdo, Apéndice 2), e detalhados por A. Del Prette e Del Prette (2017), sdo: ensaio
comportamental, exercicios instrucionais, exposicdo dialogada, feedback, modelacéo,
modelagem, resolucdo de problemas, role-playing (desempenho de papeis), TC, uso de

recursos multimidia e atividades vivenciais.
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O ensaio comportamental, que envolve a representacdo de formas adequadas e efetivas
de enfrentar situacdes da vida real que sdo probleméticas para o participante, constitui o
procedimento mais frequentemente empregado no THS proposto por Caballo (1996; 2007).
Videos como recursos sao muito utilizados nos programas Incredible Years, por permitirem
retratar uma variedade de modelos que representam diferentes antecedentes culturais em
diversos contextos e situagdes, com grupos etarios variados e problemas de desenvolvimento
que frequentemente sdo dificeis de recriar (Webster-Stratton et al., 2012). As vivéncias,
enquanto atividades estruturadas que mobilizam sentimentos, pensamentos e desempenhos dos
participantes, sdo base da maior parte das intervenc6es implementadas pelo grupo de pesquisa
orientado pelos autores Del Prette e Del Prette, a partir da proposta do meétodo vivencial como
técnica para o THS (Del Prette & Del Prette, 2000).

O uso de TC, por outro lado, é unanime entre os pesquisadores, que as colocam como
parte essencial dos THS (Caballo, 2007; A. Del Prette & Del Prette, 2005). As TC, enquanto
enunciados claros e sintéticos que atuam como demanda de desempenhos interativos para
serem realizados fora da sessdo (A. Del Prette & Del Prette, 2017), aléem de favorecerem a
generalizacdo de habilidades aprendidas na sessao (Caballo, 1996, 2007; A. Del Prette & Del
Prette, 2017), contribuindo para a eficacia do tratamento (Caballo, 2007), exercitam a
automonitoria (A. Del Prette & Del Prette, 2017), aumentam a sensacdo do participante como
principal agente de mudanca (Caballo, 2007), permitem avaliar se as mudancas estdo sendo
suficientes para atender as demandas interativas (A. Del Prette & Del Prette, 2017) e

possibilitam o acesso a comportamentos privados (Caballo, 2007).

Avaliacdo dos programas
Segundo Z. A. P. Del Prette e Del Prette (2011), interven¢des devem evidenciar eficacia
e efetividade, conceitos que envolvem a verificacdo da validade interna e externa de um

programa e que permearam o movimento dos profissionais de psicologia pela preocupagéo com
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a qualidade das praticas implementadas na area, enfatizando a importancia do investimento e
disseminagdo de intervencGes consideradas ‘Praticas Baseadas em Evidéncias” (PBE). A
validade interna (eficacia) esta associada a demonstracdo do quanto os resultados obtidos
podem ser atribuidos aos procedimentos utilizados, e ndo a variaveis aleatérias concomitantes.
A validade externa (efetividade), também conhecida como validade social, esta relacionada ao
impacto sobre o funcionamento psicolégico do individuo, bem como & manutencdo e
generalizacdo dos resultados para outros contextos. A escolha de métodos de avaliacdo do
repertério dos participantes adequadamente e em diferentes momentos, bem como a presenca
de grupo controle, sdo cuidados importantes para a produgdo de evidéncias de eficacia e
efetividade.

A literatura também aponta a importancia de realizar avaliagdes prévias, durante e
posteriores a intervencdo, seja imediatamente ou de seguimento (follow-up). A avaliagéo inicial
permite identificar os principais recursos e déficits em habilidades sociais dos participantes,
bem como os comportamentos concorrentes, permitindo a adequacdo do programa de acordo
com tais informacdes, tanto na definicdo de objetivos quanto nas caracteristicas estruturais e
procedimentais do programa (A. Del Prette & Del Prette, 2017). A avaliacdo de processo,
realizada durante a intervencao, deve incluir informac@es detalhadas sobre o desempenho dos
participantes nas tarefas de casa e em cada sessdo (A. Del Prette & Del Prette, 2017),
permitindo analisar se as mudancas decorrentes da intervencao sdo validas e confiaveis (Lopes,
2013). Além disso, avaliar ao longo do processo permite identificar se a intervencdo esta
ocorrendo conforme planejado, verificando os avancos na aprendizagem dos participantes,
sendo possivel tomar decisdes em relacdo a continuidade, alteracdo e término do programa
(Lane, Menzies, Bartoon-Arwood, Doukas, & Munton, 2005).

A avaliacdo final, em moldes similares & avaliacdo inicial, permite aferir as aquisi¢des

dos participantes em relacdo ao repertdrio inicial, sendo possivel verificar os efeitos do
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programa de intervengdo na amostra participante, em termos de eficacia e efetividade (A. Del
Prette & Del Prette, 2017). Finalmente, avaliaces de seguimento (follow-up), realizadas alguns
meses ap0s 0 encerramento do programa, sdo Uteis para verificar a manutencao e generalizagdo
de ganhos obtidos a outros contextos.

No estudo de revisdo realizado por Casali e Del Prette (em preparacéo, Apéndice 2)
identificaram-se poucos programas de intervencdo brasileiros utilizando avaliagdo continua
(processual) e de seguimento (follow-up), situacdo apontada previamente por Rios e Williams
(2008) e A. Del Prette e Del Prette (2017). Ainda assim, aqueles que se comprometeram em
realizar follow-up seguiram orientacdo da literatura (A. Del Prette & Del Prette, 2017), que
aponta que normalmente tal avaliacdo é realizada ap6s 3, 6 ou 12 meses de finalizada a
intervencao.

A validade interna de um programa é conferida, principalmente, a partir do uso de um
grupo controle e da analise de possiveis variaveis moderadoras. Abreu-Lima et al. (2010)
definem as variaveis moderadoras como aquelas que permitem explicar as diferencas obtidas
entre 0 pré e pos-teste, possibilitando conhecer se houve ou ndo alteracdo significativa nos
resultados e identificar condicdes especificas que podem estar associadas a essa variagdo, como
género, idade e nivel socioecondmico. Em relacdo ao uso de grupo controle, Casali e Del Prette
(em preparagdo, Apéndice 2) constataram que ainda sdo pouco frequentes os estudos
brasileiros que o incluem.

Em relacdo a como avaliar o repertorio Z. A. P. Del Prette e Del Prette (2009) destacam
a importancia da abordagem multimodal, garantindo maior completude e confiabilidade aos
resultados obtidos (Del Prette & Del Prette, 2006), possibilitando o acesso a uma ampla
diversidade de indicadores de desempenho social e aos critérios adotados por diferentes
avaliadores, ao envolver diversos informantes, contextos, instrumentos e métodos, sejam eles

diretos ou indiretos (Z. A. P. Del Prette & Del Prette, 2009). Os métodos diretos, como a
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observacdo (em situacdo natural ou analoga) ou os registros fisiologicos, permitem descrever
componentes verbais, ndo verbais e paralinguisticos das habilidades sociais (Gresham, Lane,
Macmillan, Bocian, & Ward, 2000). A observacdo em situacdo natural possibilita 0 acesso a
emissdo espontanea do comportamento e as contingéncias imediatas, porém exigindo maior
tempo e trabalho para coletar e analisar os dados, aumentando o custo para o pesquisador. Uma
alternativa seria a observacdo em situacdo analoga ou estruturada, que envolve a simulacéo de
situacdes para o desempenho de papéis, podendo incluir outras pessoas (Del Prette & Del
Prette, 2006). A observacdo do repertorio social por meio de filmagens, posteriormente
analisadas por juizes, transformou-se em uma alternativa frequente. Nesses casos, é necessario
0 treino dos juizes na observagdo e quantificacdo correta dos comportamentos manifestos,
aumentando a concordéncia nas avaliacOes, a confiabilidade e sua capacidade de discriminar
comportamentos considerados (Caballo, 2007).

Os métodos indiretos (inventarios, entrevistas e técnicas sociométricas), por outro lado,
sdo amplamente utilizados e permitem um acesso indireto ao desempenho social, fornecendo
informacGes sobre comportamentos que ocorrem em ambientes nos quais 0 pesquisador ndo
tem acesso ou ndo esta presente (Del Prette & Del Prette, 2006). De acordo com Z. A. P. Del
Prette e Del Prette (2009), tais métodos podem ser de autorrelato, ou de relato por outras
pessoas significativas, muito utilizados ao avaliar criancas (sendo os informantes pais,
professores ou colegas). Z. A. P. Del Prette e Del Prette (2005) apontam que o julgamento do
comportamento social por parte de outras pessoas € um indicador importante da funcionalidade
dos desempenhos sociais. Os instrumentos de autoavaliacdo, no entanto, ndo devem ser
subestimados, podendo ser determinantes no envolvimento posterior em THS (Del Prette &
Del Prette, 1999). Comparar os resultados obtidos do ponto de vista da propria pessoa com
aqueles fornecidos pelos informantes permite avaliar as areas de consisténcia e inconsisténcia

entre avaliadores, sendo que eventuais divergéncias poderiam refletir diferencas na percepcéo
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e na acuracidade da avaliacdo e, no caso das criancas, refletir a existéncia de falhas de
ajustamento da crianca ao seu ambiente social, assim como déficits na habilidade de
automonitoria, apresentando dificuldades ao observar, descrever, avaliar e regular o préprio
comportamento (Del Prette & Del Prette, 2006). Além disso, utilizar diferentes informantes
pode ajudar a controlar o efeito de desejabilidade social, que se refere a tendéncia de responder
de forma a agradar aos demais e preservar a propria imagem ou comportamento (Richaud de
Minzi & Lemos, 2006), constatado em estudos realizados por outros autores (Barreto, Freitas,

& Del Prette, 2011; Casali, 2010; Gresham et al., 2000; Hughes, Cavell, & Grossman, 1997).

Uma sintese conceitual-pratica
A Figura 1 apresenta uma sintese conceitual-pratico do campo das Habilidades Sociais,
com o0 objetivo de facilitar a compreensdo dos conceitos abordados na parte introdutoria do

presente trabalho e suas implicacGes praticas.



Figura 1. Sintese conceitual-pratica do campo das Habilidades Sociais.
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Como pode ser observado na Figura 1, praticas culturais definem tarefas interpessoais,
que demandam a emissdo de papeis sociais especificos (A. Del Prette & Del Prette, 2017). O
comportamento emitido em resposta a essas tarefas refere-se ao desempenho social, que pode
ser desejavel ou indesejavel, conforme normas culturais. Desempenhos desejaveis incluem
habilidades sociais, enquanto comportamentos sociais adequados e com alta probabilidade de
alcancar a competéncia social. Embora necessarias, as habilidades sociais ndo garantem a
competéncia social, que deve ser avaliada a partir de critérios, obedecendo as dimensdes
instrumental e €tica, e garantindo ganhos a curto, médio e longo prazo, para o individuo e para
0 grupo, seguindo a Regra de Ouro (fazer ao outro o que gostaria que lhe fizessem).

Desempenhos socialmente inadequados, por outro lado, incluem reacfes passivas ou
ativas (agressivas), associadas a problemas e transtornos psicologicos, e sugerem a presenca
de déficits em habilidades sociais, sejam eles de aquisicdo, desempenho ou fluéncia. A
superacdo desses déficits requer, na maioria das vezes, a implementacdo de estratégias de
intervencdo, organizadas em THS. O planejamento de um programa de THS deve, embora
flexivel, seguir alguns passos e critérios. Apos definir os objetivos, é necessario delimitar
aspectos estruturais, como duracdo desejada/viavel do programa e das sessdes, tamanho do
grupo, ambiente fisico, contetdos abordados e condi¢des de implementacdo. Posteriormente,
devem ser escolhidas as estratégias utilizadas, tanto para o ensino de habilidades (modelacéo,
modelagem, exercicios instrucionais, exposicdo dialogada, recursos multimidias, role-playing,
reforcamento, feedback, ensaio comportamental e vivéncias), quanto para a generalizacao de
resultados mediante o treino em ambientes externos (TC). Planejar uma intervencao requer,
também, definir métodos de avaliacdo visando a eficicia e efetividade do programa. A
literatura mostra a importancia de usar uma abordagem multimodal (Z. A. P. Del Prette & Del
Prette, 2009) ou seja, diferentes métodos (diretos - como a observacdo - e indiretos - como

inventarios e entrevistas) e informantes (seja por autorrelato ou relato de outros significativos,
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como colegas, pais e professores) na avaliagdo do repertorio social, aplicados em diversos
momentos (antes, durante e depois da intervengdo), caracterizando as avaliagOes inicial,

processual, final e de seguimento (follow-up).

Problema de pesquisa e objetivos

Estudos focados no desenvolvimento infantil tm mostrado a importancia de promover
habilidades sociais desde tenra idade, a partir das evidéncias teérico-empiricas que relacionam
tais habilidades com uma ocorréncia menor de problemas comportamentais e melhor
desempenho académico durante a infancia, que constituem as principais queixas nessa
populacdo. O repertdrio de habilidades sociais na infancia pode ser aprimorado de forma direta,
com programas direcionados as criangas, ou indireta, capacitando agentes educativos, como
pais e professores, em estratégias educativas mais eficazes para lidar com o comportamento
dos filhos ou alunos.

Programas de THS tém sido implementados de forma crescente em diversos paises e
contextos, demostrando eficacia na ampliac@o de relacionamentos mais harmoniosos, redugéo
de conflito e promocao de praticas compativeis com uma perspectiva ética benéfica a cultura.
No Brasil, programas com delineamento experimental comecaram no final da década de 1990
e, apesar do notavel avango posterior, ainda sdo pouco frequentes os estudos que utilizam
grupo controle ou diferentes grupos experimentais para comparacao, e a maioria se baseia em
medidas pré e pos-intervengdo, com pouco investimento na avaliacao follow-up.

No contexto familiar e escolar, especificamente, profissionais brasileiros tém investido
em programas direcionados a pais ou professores, embora em menor nimero. No entanto, tais
intervencdes focam o treino de habilidades sociais ou, entdo, habilidades sociais educativas,
porém ndo incluem estratégias para orientar pais e professores na promocdo de HSI nas
criangas. E apesar de estudos terem demonstrado a efetividade de programas realizados

diretamente com agentes educativos, ndo se registram estudos experimentais em populagéo
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brasileira que analisem o impacto conjunto de intervengdes com professores e pais sobre o
desenvolvimento social, emocional e académico de criangas escolares, considerando medidas
iniciais, finais e de seguimento.

Diante dessas consideracfes, que marcam um desafio conceitual e empirico na area de
habilidades sociais, 0 presente estudo teve como objetivo principal avaliar um Programa de
Habilidades Sociais para pais® (PHS-Pais) e professores (PHS-Professores) de criangas
escolares, examinando seus efeitos sobre: (1) o repertério social de pais e professores enquanto
alvos diretos da intervencdo; e (2) o desenvolvimento de criangas escolares enquanto alvos
indiretos da intervengédo, em termos de habilidades sociais, problemas de comportamento e
desempenho académico. Objetivou-se, dessa forma, verificar a eficacia e efetividade de dois
programas, elaborados e testados em estudo piloto pelas pesquisadoras, com intervencdes
combinadas (pais + professores) e ndo combinadas (pais ou professores), comparadas a um
grupo controle. Analises do impacto individual e grupal, mediante comparacéo entre 0s grupos
e dentro de cada grupo, possibilitaram o alcance desse objetivo.

Este estudo teve, também, objetivos intermediarios, considerados pré-requisitos para o
cumprimento do objetivo principal: (1) caracterizar o repertorio de Habilidades Sociais e
Habilidades Sociais Educativas de pais e professores de criancas escolares; (2) caracterizar o
repertorio de habilidades sociais, problemas comportamentais e desempenho académico de
criancas em idade escolar, identificando possiveis diferencas entre a avaliacdo do repertdrio de
habilidades sociais e problemas comportamentais da crianca por parte de diferentes

informantes.

3 Ao longo do trabalho seré utilizado o termo “pais” para designar aqueles adultos responsaveis pelo cuidado da
crianca (cuidadores) e informantes do repertorio dela.
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METODO

O presente estudo caracterizou-se como pesquisa-intervencdo, sendo necesséria a
producédo de material de apoio ou instrucional para o planejamento e conducao dos programas
de intervencdo. Foi conduzido sob um delineamento quase-experimental A-B-A (avaliacéo,
intervencdo, avaliagdo), com grupos experimentais e controle compostos de amostras
selecionadas por conveniéncia (interesse e disponibilidade) e com comparagdo intergrupos,

intragrupos e individuais (Sampaio, de Azevedo, Cardoso, de Lima, Pereira, & Andery, 2008).

Contexto de realizacédo da pesquisa

A pesquisa foi realizada em duas escolas municipais (publicas) de uma cidade
localizada no interior de Sao Paulo. Segundo o altimo censo (IGBE, 2010), a cidade possui
15.524 habitantes, com uma maioria de religido catdlica apostolica romana (n = 9925,
63.93%), sete estabelecimentos de ensino fundamental (107 docentes) e somente um de ensino
médio. De acordo com dados fornecidos pelo municipio (PPP, 2016), a atividade econémica
da cidade gira em torno de dois presidios masculinos, da prefeitura municipal, da fabrica de
estofados e das atividades realizadas na zona rural (como producéo de cana de agucar, retirada
de resina, plantio de eucaliptos, granjas e a Fazenda da Toca, com a fabrica de laticinios
organicos, plantio de frutas e verduras organicas).

O PIB per capita € de R$ 23.278,90, o salario médio mensal dos trabalhadores ¢ de 2.8
salarios minimos, e apenas 21.1% da populacdo encontra-se ocupada (n = 3.675), de acordo
com dados de 2016. A expectativa de vida é de 69.77 anos e a taxa de fecundidade (filhos por
mulher) de 2.55 (IGBE, 2010). Tanto a coleta de dados quanto as sessdes de intervencao foram
realizadas nas instalacBes das instituicbes escolares, em salas disponibilizadas pela
coordenacdo, considerando o tamanho do grupo e o local mais adequado para evitar possiveis

interferéncias.
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A escola 1, que inclui o ensino na pré-escola (4 e 5 anos) e Ensino Fundamental I (1°
ao 5° ano), oferece alimentacdo escolar para os alunos e dispde de sete salas de aulas, sala de
diretoria, sala de professores, laboratdrio de informatica, cozinha, biblioteca, parque infantil,
banheiro adequado a alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida e patio coberto. No inicio
da pesquisa, a escola contava com 172 alunos, uma diretora, uma vice-diretora e 41
funcionarios (12 professoras e 29 de outros setores).

A escola 2 atende alunos de Ensino Infantil, Ensino Fundamental I e EJA em trés
periodos (manha, tarde e noite). No inicio da pesquisa somava 250, sendo 155 no periodo da
manh&, 86 no periodo da tarde e nove no periodo da noite. Além disso, contava com uma
diretora, uma vice-diretora, 18 professores e 17 funcionarios especificos (uma secretaria, um
auxiliar administrativo, duas instrutoras de informatica, trés serventes de escola, uma servente
geral, cinco monitores de alunos, duas cozinheiras e duas auxiliares de cozinha). Em relacao
a estrutura, dispde de oito salas de aula, sala de diretoria, sala de vice-diretora, sala de
professores, laboratorio de informatica, cozinha, parque infantil, banheiro adequado alunos

com deficiéncia ou mobilidade reduzida, refeitorio, patio coberto.

Participantes

Participaram de forma direta oito professores e 30 pais, e de forma indireta 35* criangas,
de ambos os sexos, do 2° ° ao 5° ano de duas escolas municipais. Foram adotados 0s seguintes
critérios de inclusdo: (1) consentimento por escrito dos professores para a participacdo na

pesquisa; (2) que estejam regularmente matriculados no 2° a 5° ano das escolas envolvidas na

4 Inicialmente, o nimero amostral era de 63 criancas e seus respectivos pais e professores. 45% foram
“eliminadas” da amostra final pelos seguintes motivos: (1) transferéncia de cidade ou escola; (2) excessiva
quantidade de faltas escolares, impossibilitando a correta coleta de dados; (3) desisténcia de participacéo, dos pais
ou filhos; (4) necessidade de equilibrar a amostra enquanto a caracteristicas sociodemogréaficas e nimero de
participantes em cada grupo (Teste y2 de homogeneidade amostral); e (5) analfabetismo dos agentes educativos
em alto nivel, dificultando a compreens&o das avaliaces.
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pesquisa; (3) consentimento por escrito dos pais para a participacdo do(a) filho(a) na pesquisa;
e (4) interesse e consentimento das criangas para a participagdo na pesquisa.

As duas escolas foram indicadas pela Secretaria de Educacgéo e alocadas aleatoriamente
nas condicdes experimentais e controle, em relacdo ao treinamento da equipe docente. Os
professores da escola 1 participaram do PHS-Professores e os da escola 2 participaram do
grupo controle®. Em ambas as escolas houve pais que funcionaram como controle e outros que
participaram do PHS-Pais. A distribuicdo de pais nas condigdes experimentais e controle foi
realizada a partir da disponibilidade de cada um para participar das sessdes semanais definindo,
assim, a distribuicdo definitiva das criangas participantes nos quatro grupos:

e Grupo Experimental 1 (GE1 - pais e professores foram treinados),

e Grupo Experimental 2 (GE2 - somente os professores receberam treinamento),
e Grupo Experimental 3 (GE3 - somente 0s pais participaram do treinamento) e
e Grupo Controle (GC - sem intervengdo de nenhum agente educativo).

Devido as especificidades metodoldgicas e de conteddo, a intervencao foi realizada de
forma separada para pais e professores. A Tabela 2 apresenta a distribuicdo de participantes
em cada uma das condicGes do estudo (grupos), com os dados sociodemograficos basicos,
incluindo o Nivel Socioecondmico (NSE, avaliado pelo CCEB®). Detalhes de cada um dos

participantes, bem como a relacdo entre eles, encontram-se no Apéndice 3.

® Ao finalizar a pesquisa, a pesquisadora ofereceu-se para realizar o programa desenvolvido com o GC, garantindo
que todos se beneficiem com os resultados.

® O critério de Classificacdo Econdmica Brasil (CCEB, 2012, ver Anexo 1) avalia o nivel socioecondmico das
familias, baseado no poder de compra. Nele, o entrevistado tem que responder a questdes sobre patrimonio, bens
durdveis e ndo duréveis que possui em seu domicilio e grau de instrucdo do chefe de familia. Este
questionario divide a populagdo brasileira em oito classes, sendo elas: A1, A2, B1, B2, C1,C2,DeE.



Tabela 2

Dados sociodemograficos dos participantes, distribuidos nos quatro grupos

Participantes

Escol r Docentes** Pai rian
scola Grupo dos PHS ocentes ais Criangas
Grupo Experimental GE1
(PE,n=7) (C,n=28)
GE1 Professc_;res -Geénero: F=7 -Género: F=3, M=5
+ Pais Grupo -Idade: 31.86 + 7.47 -ldade: 7.75 + 1.49
: -NSE: C1=3, C2=4 -NSE: C1=3, C2=5
ExperlmEntaI -Escolaridade: PG=1, -Ano escolar: 2°=4, 3°=1,
(DE,n=4)  Em=p 40=1, 50=2
1 A Grupo Controle GE2
-Género: F= _ _
-Idade: 46.00 + 8.83 (PC,n=6) (C.n=8)
-NSE: B1=3, C1=1 Ga F=5. M=2 Ga F=4 M=4
-TD:21.00+10.89 ~ -Genero: =5, M= -Genero: F=4, M=
GE2  Professores -Idade: 37.50 + 4.23 -Idade: 7.50 + 0.93
-NSE: B2=1, C1=1, C2=2, -NSE:B2=1, C1=2, C2=2,
D=2 D=3
-Escolaridade: EM=2, -Ano escolar: 2°=1, 3°=3,
EF=4 4°=3, 5°=1
Grupo Experimental GE3
(PE,n=7) (C,n=9)
GE3 Pais -Género: F=7 -Género: F=5, M=4
Grupo Controle -ldade: 32.29 + 4.72 -ldade: 7.89 £ 1.05
DpC -4 -NSE: B2=1, C1=2,C2=4 -NSE: B2=1, C1=2, C2=6
( n= ) -Escolaridade: EM=4, -Ano escolar; 2°=2, 3°=4,
A EF=3 40=2 5°=1
2 '%Zréeefogzg .+ 1087 Grupo Controle GC
-NSE: B1=2, B2=1, (PC,n=10) (C,n=10)
Ci=1
* -TD:13.50 + 6.61 -Género: F=9, M=1 -Género: F=3, M=7
GC - -Idade: 32.80 + 6.83 -Idade: 8.40 + 1.58
-NSE: B2=1, C1=4, C2=4, -NSE:B2=1, C1=4, C2=4,
D=1 D=1
-Escolaridade: EM=6, -Ano escolar: 2°=2, 3°=2,
EF=4 40=3, 5°=3
N=8 N =230 N=235
-Género: F=8 -Género: F=27, M=3 -Género: F=15, M=20
-ldade (31-53 anos):  -Idade (22-47 anos): -ldade (6-10 anos):
Total 44.13 +9.39 33.40 £6.18 7.91+1.58
-NSE: B1=5, B2=1, -NSE: B2=3, C1=10, C2=14, -NSE: B2=3, C1=11, C2=17,
Cl1=2 D=3 D=4
-TD (6-32 anos): -Escolaridade: PG=1, -Ano escolar: 2°=9, 3°=10,
17.25+9.25 EM=18, EF=11 4°=9 5°=7

Notas: * O GC ndo participou da intervencdo, mas foi avaliado como os outros grupos (avaliagao pré-intervencao,
pos-intervencdo imediata e follow-up). ** Nas variaveis “idade” e “tempo de docéncia” os dados correspondem
a M + DP. NSE: Nivel Socioecondmico (aferido pelo CCEB); DE: Docente na condicdo Experimental (que
participou do PHS-Professores); DC: Docente na condi¢do Controle (que néo participou do programa, servindo
como controle); PE: Pai na condi¢do Experimental (que participou do PHS-Pais); PC: Pai na condi¢éo Controle
(que ndo participou do programa, servindo como controle); C: Crianga participante; TD: Tempo de docéncia

(anos); PG: P6s-Graduacgdo; EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio.
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Como é possivel observar na Tabela 2, do total de professoras participantes (N = 8),
quatro lecionavam na escola 1 e quatro na escola 2, do 2° ao 5° ano. As idades das professoras
variaram de 31 a 53 anos, com uma média de 44.13 anos (DP = 9.39), e o tempo de docéncia
médio foi de 17.25 anos (DP = 9.25), variando de 6 a 32 anos de trabalho. Todas as professoras
possuem formacdo em Pedagogia, porém uma delas também estudou Letras e outra formou-
se, adicionalmente, em Filosofia e Educagé@o Especial. Sete docentes (87.50%) declararam ter
investimento em cursos de P6s-Graduacdo. No CCEB, a pontuac¢do minima foi 20 e a maxima
34 (M = 27.88, DP =5.08), havendo predominio da classe socioeconémica B1 (n =5, 62.50%)
sobre a C1 (n = 2, 25.00%) e B2 (n = 1, 12.50%). Metade das professoras participaram do
grupo experimental (DE, n = 4) e metade do grupo controle (DC, n = 4).

Em relacdo aos pais pela crianga (N = 30), na amostra especifica do presente estudo
participaram 27 figuras maternas (90.00%), duas figuras paternas (6.70%) e um tio (3.30%).
A maior parte foram mulheres (n =27, 90.00%) e possuiam um nivel de escolaridade de Ensino
Médio (n = 18, 60.00%), havendo um grupo menor que cursou somente até o Ensino
Fundamental (n = 11, 36.70%) e apenas uma méde (3.30%) possui Pds-Graduacdo. A faixa
etaria variou de 22 a 47 anos, sendo a média de idade de 33.40 (DP = 6.18), e as pontuacdes
do CCEB, que foramde 9 a 24 (M = 17.00, DP = 3.79), classificaram 0s pais em quatro classes
(B2 a D): 14 (46.70%) na classe C2, dez (33.30%) na C1, trés (10.00%) na classe B2 e trés
(10.00%) na classe D. Do total de pais, 14 participaram do grupo experimental (PE) e 16 do
grupo controle (PC).

Com respeito as criancgas (N = 35), houve predominio de meninos (n = 20; 57.10%) e
de criancas frequentando a E2 (n = 19; 54.30%). A média de idade foi de 7.91 anos (DP =
1.29), com variacGes entre 6 e 10 anos, e 0 ano escolar mais representado foi 0 3° (n = 10,
28.60%), embora 0s outros niveis também estiveram bem representados (2°: n =9, 25.70%; 4°:

9, 25.70%; 5°: n =7, 20.00%). A maioria pertence a familias de classe econémica C2 (n =17,
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48.60%), sequidos por C1 (n =11, 31.40%), D (n =4, 11.40%) e B2 (n = 3, 8.60%). Do total
de criangas, oito participaram do GE1, oito do GE2, nove do GE3 e dez criancas fizeram parte
do grupo controle.

A homogeneidade da amostra total (de pais, professores e criangas), de cada grupo de
participantes e entre os grupos foi avaliada usando o Teste ¥ de aderéncia. Os resultados da
amostra total de professoras mostraram homogeneidade quanto a idade, tempo de docéncia,
escola onde lecionavam e classe socioecondmica, porém existem diferengas estatisticamente
significativas em relacdo a presenca/auséncia de p6s-graduacdo. O grupo total de pais, por
outro lado, encontra-se homogeneamente distribuido em relacdo a idade e classe
socioecondmica, porém ndo em relacdo ao género e nivel de escolaridade. Finalmente, os
resultados da amostra de criangcas mostraram uma distribuicdo homogénea na amostra total
quanto ao género, idade, ano escolar cursado, escola frequentada pela crianca e NSE.
Resultados estatisticos dessas analises, de cada grupo e entre 0s grupos de participantes

encontram-se no Apéndice 4.

Instrumentos de avaliagdo

Na Tabela 3 séo apresentados os instrumentos utilizados no estudo para avaliacdo do
repertorio dos participantes antes (pré-intervencdo, Al), imediatamente ap6s (pds-intervencédo
imediata, A2) e depois de cinco meses finalizada a intervencao (follow-up, A3), considerando
a especificidade dos programas, 0 momento no qual foram utilizados, os objetivos (incluindo
as variaveis avaliadas) e avaliadores (aqueles que preenchem os instrumentos). Posteriormente

sdo caracterizados detalhadamente cada um desses instrumentos.
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Tabela 3

Instrumentos de avalia¢éo utilizados no estudo
Participante

Instrumento  Variavel avaliada . Avaliador Momento
avaliado
IHS-Del-  Habilidades Sociais __Professores Autorrelato ~ ALA2A3
Prette gerais Pais Al,A2
IHSE-Prof - Habilidades Sociais Professores Autorrelato Al’AZ’A‘?’ ................
- Educativas Pai : Al,A2
PAP as Informantes (criancas) '
Habilidades Sociais Autorrelato + Informantes
Infantis (professores)
SSRS-BR. Problemas de Criancas Al,A2
Informantes (professores)
Comportamento
TDE Desempenho Académico Autorrelato

Nota. IHS-Del-Prette: Inventario de Habilidades Sociais; IHSE: Inventario de Habilidades Sociais Educativas;
PAP: Protocolo de Avaliacdo Parental; SSRS: Sistema de Avaliacdo de Habilidades Sociais; TDE: Teste de
Desempenho Escolar; HS: Habilidades Sociais; HSE: Habilidades Sociais Educativas; PC: Problemas
Comportamentais; DA: Desempenho Académico; Al: avaliacdo inicial; A2: avaliacdo pos-intervencao imediata;
A3: avaliagdo follow-up.

Inventario de Habilidades Sociais (IHS-Del-Prette)

O IHS-Del-Prette (Z. A. P. Del Prette & Del Prette, 2001) € um instrumento de
autorrelato para avaliacdo de habilidades sociais, analisado e aprovado pelo Conselho Federal
de Psicologia e disponibilizado em forma de uma caixa com materiais impressos (manual,
fichas de aplicacdo e de apuracdo). Neste estudo foi utilizada a versao atualizada para amostra
ampliada de 18 a 60 anos (Braz, 2016)’, em que foram retidos 25 itens, cada um descrevendo
uma situacéo de relacdo interpessoal e uma demanda de habilidade para reagir aquela situacéo.
O respondente deve estimar a frequéncia com que reage da forma sugerida em cada item,
considerando o total de vezes que se encontrou na situacao descrita, e estimar a frequéncia de
sua resposta em escala tipo Likert, com cinco pontos, variando de 0-2 (nunca ou raramente) a
9-10 (sempre ou quase sempre). Em alguns itens ha um fraseado “negativo”, ou seja, pontuacao
mais alta indica déficit de habilidades sociais, devendo-se, nestes, inverter a pontuagdo para a
obtencéo do escore. Os itens produzem um Escore Total (o = 0.838) e escores em cinco fatores:

F1 — Conversacéao e desenvoltura social (a = 0.825); F2 — Expressao de sentimento positivo (o

7 Essa versdo é preliminar a de 30 itens publicada posteriormente (Del Prette & Del Prette, 2018).
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=0,741); F3 — Assertividade de autodefesa (a = 0.663); F4 — Assertividade de autoexposi¢ao
social (o = 0.664) e F5 — Assertividade afetivo-sexual (oo = 0.654). Esta estrutura fatorial foi
confirmada pela AFC, apresentando bons indices de qualidade de ajustamento global e local.
Em relagdo & estrutura original (Z. A. P. Del Prette & Del Prette, 2001), foi mantida a mesma
quantidade de fatores, porém reduzida a quantidade de itens retidos. Adicionalmente, nestas
analises fatoriais foi identificado um fator inédito em relacdo a estrutura anterior: Assertividade

afetivo-sexual.

Inventario de Habilidades Sociais Educativas - Pais (IHSE-Pais)

Este instrumento, elaborado por Del Prette e Del Prette (2013a), € um inventario de
autorrelato com 60 itens que descrevem comportamentos sociais apresentados na relacdo com
os filhos, respondidos pelos pais em uma escala Likert que varia de Nunca ou Quase Nunca
(0) a Sempre ou Quase Sempre (4). Os itens da escala foram elaborados a partir do Sistema de
Categorias de Habilidades Sociais Educativas, proposto por Del Prette e Del Prette (2008a).
As propriedades psicometricas preliminares foram aferidas em uma amostra de 433 genitores
(25% pais e 75% mdes) de filhos entre 2 e 17 anos. O instrumento produz um escore total
(0=0,957) e cinco escores fatoriais produzidos por fatoragao de eixos principais (Principal Axis
Factoring), com rotacdo PROMAX: F1 — Estabelecer limites, corrigir, controlar (o= 0.936);
F2 — Demonstrar afeto e atencdo (o = 0.883); F3 — Conversar/dialogar (a = 0.851); F4 —
Induzir disciplina (o= 0.791); F5 — Organizar condi¢des educativas (a = 0.748). Uma analise
do potencial discriminativo dos itens evidenciou que todos apresentaram discriminagdo
positiva na diferenca entre os grupos de maior e menor escore que assinalaram os pontos
méaximos da escala: em metade dos itens s diferenca foi igual ou maior que 50%. A correlacao
entre item e escore total também foi positiva e significativa para todos os itens, variando de

0.372 2 0.692.
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Inventario de Habilidades Sociais Educativas - Professores (IHSE-Prof)

Elaborado por Del Prette e Del Prette (2013b), trata-se de um inventario de autorrelato
com 64 itens que descrevem comportamentos sociais apresentados na relagdo com os alunos,
respondidos pelos professores em uma escala Likert que varia de Nunca ou Quase Nunca (0)
a Sempre ou Quase Sempre (4). Os itens da escala foram elaborados a partir do Sistema de
Categorias de Habilidades Sociais Educativas, proposto por Del Prette e Del Prette (2008a).
As propriedades psicométricas preliminares foram aferidas em uma amostra de 513 professores
de alunos desde o maternal (2 anos de idade) até o final do ensino médio (em torno de 17 anos.
O instrumento é composto por duas escalas. A Escala 1, denominada Organizar Atividade
Interativa, tem 14 itens e produz um escore total (o = 0.957) e trés escores fatoriais (Principal
Axis Factoring, com rotacdo PROMAX): F1 — Dar instrugdes sobre a atividade (o = 0.758);
F2 — Selecionar, disponibilizar materiais e conteudos (a = 0.800); F3 — Organizar o ambiente
fisico (o = 0.730). A Escala 2, denominada Conduzir Atividade Interativa tem 50 itens e
produz um escore total (oo = 0.948) e quatro escores fatoriais produzidos por fatoracédo de eixos
principais (Principal Axis Factoring), com rotacio PROMAX: F1 — Cultivar afetividade,
apoio, bom humor (o = 0.895); F2 — Expor, explicar e avaliar de forma interativa (o= 0.891);
F3 — Aprovar, valorizar comportamentos (o. = 0.847); F4 — Reprovar, restringir, corrigir
comportamentos (o = 0.857). Uma andlise do potencial discriminativo dos itens evidenciou
que todos apresentaram discriminagédo positiva na diferenca entre os grupos de maior e menor
escore que assinalaram os pontos maximos da escala: em metade dos itens diferenca foi igual
ou maior que 50%. A correlacdo entre item e escore total também foi positiva e significativa

para todos os itens, variando de 0.372 a 0.692.

Protocolo de Avaliacédo Parental (PAP)
Considerando a importéncia da avaliagdo por varios informantes, foi elaborado um

protocolo para as criangas avaliariam o repertorio de habilidades sociais educativas dos pais,



43

assinalando a frequéncia de emisséo de 30 classes diferentes de comportamentos por eles
emitidos, com opg¢Oes de Nunca (0), Algumas vezes (1) e Sempre ou quase sempre (2). No
Apéndice 5 apresenta-se a versdo materna, havendo também uma versdo para avaliar
comportamentos paternos (versao paterna) e, no caso das crian¢as que ndo moram com os pais,
do responsavel correspondente (versdo responsavel). Para a elaboracdo, a pesquisadora
baseou-se no IHSE-Pais, identificando inicialmente as classes de habilidades sociais
educativas parentais referidas no mesmo e, posteriormente, escrevendo itens para cada classe,
em linguagem compreensivel para as criancas. Além de passar por juizes, o protocolo foi
testado em estudo piloto com amostra infantil, demandando alteragcbes minimas para evitar

ambiguidade.

Sistema de Avaliagdo de Habilidades Sociais (SSRS-BR>)

Este instrumento, desenvolvido nos Estados Unidos (Social Skills Rating System) por
Gresham e Elliott (1990), foi validado inicialmente no Brasil por Bandeira, Del Prette, Del
Prette e Magalhdes (2009), adaptado e padronizado por Freitas, Bandeira, Del Prette e Del
Prette (2016), com publicagdo do manual. Avalia as habilidades sociais, 0s problemas de
comportamento e a competéncia académica de criancas do ensino fundamental, por meio de
formularios que sdo apresentados em trés versdes: autoavaliacao pela crianca (SSRS-Crianca),
avaliacdo por pais ou responsaveis (SSRS-Pais) e avaliacdo pelo professor (SSRS-Prof).

O SSRS-Crianca inclui somente a escala de habilidades sociais, 0 SSRS-Pais avalia
habilidades sociais e problemas comportamentais e 0 SSRS-Prof inclui as escalas de
habilidades sociais, problemas comportamentais e competéncia académica. A analise
psicométrica produziu indicadores de validade e precisao satisfatorios (Freitas & Del Prette,
2015), além de escores para as diferentes subescalas. A estrutura fatorial de cada uma das
versdes € apresentada na Tabela 4, exceto para a Competéncia Académica, que €

unidimensional.


http://www.scielo.br/pdf/ptp/v25n2/a16v25n2.pdf
http://www.scielo.br/pdf/ptp/v25n2/a16v25n2.pdf
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Tabela 4

Sintese dos Fatores das escalas do SSRS-BR» para cada uma das versdes

Escala Fatores SSRS-Crianca SSRS-Pais SSRS-Prof
Empatia/ - -
F1 Afetividade Responsabilidade Responsabilidade
F2 Responsabilidade Autocontrole Autocontrole
Habilidades £3 Autocontrole/ Afetividade/ Assertividade/
sociais Civilidade Cooperacao Desenvoltura Social
F4  Assertividade Desenvoltura Social Coope_r agéof
Afetividade
F5 - Civilidade
Problemas .
F1 - Externalizantes Problemas Externalizantes
Problemas de Problemas
comportamento F2 - Internalizantes Hiperatividade
F3 - - Problemas Internalizantes

Nota. No presente trabalho foram utilizadas as vers@es de autoaplicacéo e avaliagdo por professores.

Tanto as habilidades sociais quanto os problemas comportamentais sdo avaliados por
meio de escala tipo Likert para frequéncia variando de 0 a 2 (0 = Nunca, 1 = Algumas vezes e
2 = Muito frequente) e, no caso do SSRS-Pais e SSRS-Prof, pela importancia de cada
comportamento para o desenvolvimento da crianca, sendo a resposta assinalada de 0 a 2 (0 =
N&o importante, 1 = Importante e 2 = Muito importante). A competéncia académica, por outro
lado, é avaliada pelo professor sob diferentes aspectos (desempenho académico geral, leitura,
matematica, motivacdo geral estimulo dos pais funcionamento intelectual e comportamento
geral), classificando a crianca em relacdo aos colegas, sob cada um deles (entre os 10% piores
até entre 0s 10% melhores). Foram estabelecidas normas de referéncia com base em 1275
autoavaliacbes de criancas, 1316 avaliacdes por professores e 722 avaliagbes de pais,
provenientes de cinco estados das regides sul e sudeste do Brasil: Sdo Paulo, Minas Gerais,
Parana, Rio de Janeiro e Rio Grande do Sul. O Manual esta sendo encaminhado para

publicacao.
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Teste de Desempenho Escolar (TDE)

Elaborado por Stein (1994), o TDE € um instrumento psicométrico voltado para 1% a 62
séries do Ensino Fundamental, de aplicacdo individual, que avalia de forma ampla as
capacidades fundamentais para o desempenho escolar em trés areas especificas: (1) Leitura -
reconhecimento de palavras isoladas do contexto; (2) Escrita - escrita do nome proprio e de
palavras contextualizadas, apresentadas sob a forma de ditado; e (3) Aritmética - solucéao oral
de problemas e célculo de operac@es aritméticas por escrito. Estudos de validade de contetdo
e analises de consisténcia interna de cada subteste mostraram propriedades psicométricas
satisfatorias (Escrita a = 0.94; Aritmética o = 0.93; Leitura o = 0.98, Total o. = 0.98). O escore
bruto de cada subteste e o escore bruto total do TDE pode ser convertido na classificacdo de

superior, meédio e inferior para cada série escolar.

Equipamentos e outros materiais
Em algumas sessdes de intervencdo foram utilizados recursos audiovisuais, sendo

necessario o uso de computador, datashow e caixas de som.

Procedimentos

O presente estudo, que se orientou pelos critérios estabelecidos pelo Conselho Nacional
de Saude no que se refere as diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo
seres humanos (Resolucio 196/96), foi aprovado pelo Comité de Etica da Universidade Federal
de S8o Carlos (CEP/UFSCar, Parecer n° 1.373.301, ver Anexo 2). Com isso, procedeu-se a
elaboracdo de dois Programa de Habilidades Sociais, um para pais (PHS-Pais) e outro para
professores (PHS-Professores) e, posteriormente, a implementacdo desses programas no

ambiente escolar. Ambas as etapas serdo descritas a seguir.
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Descri¢éo dos programas

Para o planejamento de intervengdes, foram definidos os objetivos dos programas e
elaborada uma proposta de estrutura geral, com base no campo tedrico-préatico das Habilidades
Sociais, suas propostas tedricas e empiricas para o subcampo das habilidades sociais gerais,
habilidades sociais educativas e habilidades sociais na infancia (ja apresentadas na Tabela 1).
Tal proposta foi submetida a analise de juizes especialistas na area de habilidades sociais e
com experiéncia em THS, realizando as reformulagdes necesséarias e, entdo, implementado o
estudo piloto (ver Apéndice 6), com o objetivo de verificar, a partir de uma primeira
experiéncia, a funcionalidade e aplicabilidade do programa em termos de estrutura, materiais,
instrucdes e compreensdo por parte dos participantes. Apos o estudo piloto foram realizadas
diversas alteragdes, necessarias para otimizacdo dos procedimentos da pesquisa. No entanto,
considerando a necessidade de programas serem flexiveis (A. Del Prette & Del Prette, 2017),
a partir de demandas comportamentais especificas detectadas na avaliacdo inicial (Al) e ao
longo da intervencéo, foram efetuados ajustes antes e durante a implementacao dos programas.

A seguir apresenta-se a versdo final dos programas elaborados, considerando as
demandas especificas no contexto familiar e escolar, em termos de objetivos, conteddos
abordados, duracdo, tamanho dos grupos, ambiente fisico, condi¢bes de implementacéo,

estratégias e métodos de avaliacdo utilizados.

Objetivos dos programas. De forma geral, os programas tiveram como objetivo
principal capacitar os pais e professores em estratégias educativas positivas por meio do
aprimoramento do repertorio social, visando a promocdo do desenvolvimento e da
aprendizagem infantil. Para isso, foram propostos os seguintes objetivos especificos: (1)
compreender a influéncia do comportamento deles sobre o desenvolvimento infantil, bem
como da importancia deles investirem no préprio repertorio social, sendo indispensavel a

promocédo do autoconhecimento; (2) aperfei¢oar o repertério de habilidades sociais gerais e
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habilidades sociais educativas, seja adquirindo novas habilidades ou aprimorando habilidades
j& existentes, porém deficitarias; e (3) aplicar esse repertdrio na interacdo com os filhos ou

alunos, promovendo o repertério de habilidades sociais infantis nessas criancas.

Conteudos abordados. As Tabelas 5 e 6 apresentam a estrutura geral dos programas
(PHS-Pais e PHS-Professores), com os contetudos abordados semanalmente e flexiveis de
acordo as necessidades especificas da amostra participante. Ambos programas incluiram,
além de uma sessao de avaliacdo inicial (pré-intervencao - A1) e uma de avaliacéo final (pos-
intervengdo imediata - A2): (1) uma introdugdo ao desenvolvimento infantil, processos de
aprendizagem e importancia do autoconhecimento enquanto agentes educativos; (2) THS
Gerais: analise de conceitos na area e treinamento de grandes classes de habilidades sociais;
(3) THS Educativas de pais e professores; e (4) orientacdo para o ensino de habilidades sociais

infantis (HSI) nos filhos e alunos.
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Estrutura do PHS-Professores

Sessao Conteudo
1° Avaliacdo pré-intervencdo e regras de funcionamento
20 Parte 1. Autoconhecimento. Desenvolvimento e processos de aprendizagem
Introducéo infantil. Papel da escola — professores
3 Campo das Habilidades Sociais: nogdes conceituais (HS/HSE e CS).
40 Campo das Habilidades Sociais: nogdes conceituais (recursos e déficits
) em HS). Automonitoria.
g::;?sz' THS HS: Comupicagéo, incluindo componentes NV&P.
HS: Empatia
HS: Assertividade
HSE: Cultivar afetividade, apoio, bom humor
HSE: Dar instrucdes sobre a atividade
Parte 3: HSE: Aprovar, valorizar comportamentos
................... 12°  THSE HSE: Reprovar, restringir, corrigir comportamentos
130 Docentes HSE: Organizar o ambiente fisico
.................................................... HSE: Expor, explicar e avaliar de forma interativa
140 HSE: Selecionar, disponibilizar materiais e contedos
) HSI: Expressividade emocional/autocontrole
Parte 4. HSI: Empatia e Civilidade
Promovendo : o -
HSI HSI: Assertividade e Fazer amizades

HSI: Solucdo de problemas e HS Académicas

18° Avaliacdo pos-intervencdo imediata
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Tabela 6

Estrutura do PHS-Pais

Sessao Conteudo

1° Avaliacdo pré-intervencao

20 Apresentacao dos participantes e regras de funcionamento. Papel da
.................................................... Parte 1: familia — pais. Autoconhecimento I.

3° Introducéo Autoconhecimento I1.

Desenvolvimento e processos de aprendizagem infantil.

40 Campo das Habilidades Sociais: nogfes conceituais (HS/HSE, CS e
.................................................... deficits em HS).

50 ] Automonitoria

Parte 2: THS HS: Comunicacdo, incluindo componentes NV&P.

gerais HS: Empatia

HS: Assertividade

HSE: Demonstrar afeto e atencédo

HSE: Conversar/dialogar

Parte 3: THSE

Parentais HSE: Induzir disciplina

HSE: Estabelecer limites, corrigir, controlar

HSE: Organizar condicdes educativas

0
14 Parte 4: HSI: Expressividade emocional/autocontrole e Civilidade

Promovendo HSI: Empatia e Fazer amizades

16° HSI HSI: Assertividade e Solucdo de problemas

17° Avaliacdo pos-intervencdo imediata

Com excecdo da primeira e da Ultima sessdes, a dindmica e estrutura de cada sessao
envolveu trés momentos diferentes: (1) parte inicial: correcdo de TC da semana anterior,
relatando dificuldades e facilidades em executa-la, aplicacdo de uma dinamica ou vivéncia para
aquecimento; (2) parte central: procedimentos relacionados a proposta de treinamento
especifica (contetudo da sessdo); e (3) parte final: atribuicdo de uma nova TC e avaliacdo da
sessdo. Maiores detalhes de cada sessdo serdao reservados pelos autores, que apresentam uma

sessdo a modo de exemplo (ver Apéndice 7).

Duracéo dos programas e das sessfes. Considerando os estudos na area, bem como
o0 tempo para definicdo dos grupos de intervencédo e o calendario escolar semestral, no PHS-

Professores foram definidas 18 sessdes de 75 minutos e no PHS-Pais, por outro lado, foram
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definidas 17 sessdes de 90 minutos. As sessdes de ambos programas ocorriam uma vez por
semana, no Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) cedido pela direcdo escolar

para o projeto (no PHS-Professores) ou em horérios definidos por consenso (no PHS-Pais).

Tamanho dos grupos. Com base na literatura, no objetivo dos programas, nas
caracteristicas dos participantes (faixa etaria e nivel instrucional) e na auséncia de um

coterapeuta, 0 tamanho dos grupos de intervencdo foi de até oito participantes.

Ambiente fisico. Seguindo as sugestGes de A. Del Prette e Del Prette (2017), foi
solicitado as instituicdes escolares participantes o uso de salas de aula arejadas, amplas, com

boa iluminacéo, relativamente livres de ruido e com carteiras méveis e individuais.

Condicdes de implementacdo. Visando a adeséo dos participantes ao programa, além
dos reforcadores sociais e do vinculo facilitador-participantes, foram utilizados brindes (e.g.,
canetas diferenciadas) e comestiveis (e.g., bombons, balas, pdo de mel) contingentes a
pontualidade dos participantes. Além disso, a realizagdo imediata das TC era premiada por
meio de fichas numeradas que podiam ser acumuladas para um sorteio final de livros

educativos.

Estratégias utilizadas. A conducdo do programa envolveu o uso de diversas
estratégias, previamente planejadas ou em resposta a demandas in loco. Atividades vivenciais
e algumas dinamicas de grupo eram implementadas semanalmente no inicio das sessdes,
como forma de preparacao para a sessao (“‘aquecimento”). Recursos multimidias e exposi¢ao
dialogada constituiram os procedimentos basicos para o ensino do contetdo principal da
sessdo (tema). Exercicios instrucionais, resolucdo de problemas, ensaio comportamental e
role-playing foram utilizados com frequéncia para a exemplificacdo do contetdo e verificacdo
da aprendizagem, sendo necessario o uso de feedback, modelacdo e modelagem para ensinar

ou fortalecer comportamentos. Por fim, para garantir a generalizacdo das habilidades
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aprendidas na sessdao e promover a automonitoria, eram solicitadas Tarefas de Casa (TC), que
deviam ser registradas no caderno de apontamentos fornecido. Ambos os programas incluiram

17 TC.

Métodos de avaliagdo. A partir da literatura, foram escolhidos e elaborados
instrumentos para a avaliacdo do repertorio docente, parental e infantil, por parte de varios
informantes e em trés momentos: pré-intervencdo, pés-intervencao imediata e follow-up. Tais
métodos foram apresentados na segdo “Instrumentos e materiais”.

Além disso, para avaliacdo interna e suporte no planejamento e andamento dos
programas também foram utilizados alguns materiais complementares: (1) Protocolo de
Indicacdo de Alunos (PI1A); (2) Ficha de Avaliacdo da Sesséo (FAS); (3) Ficha de Avaliacédo
Continua do repertdrio de pais e professores (FAC); (4) Ficha de Avaliacdo da Intervencéo
(FAI); e (5) Caderno de Apontamentos para agentes educativos.

O PIA (ver Apéndice 8) foi elaborado com o objetivo de identificar alunos com
repertorios extremos no que respeita a desempenho académico e problemas comportamentais
para selecdo amostral e caracterizacdo inicial da populacdo de interesse. Os professores,
previamente ao preenchimento deste protocolo e visando garantir a compreensdo adequada
dele, participaram de uma breve explicacdo sobre os conceitos de desempenho académico e
problemas comportamentais, caracterizando e exemplificando  comportamentos
externalizantes e internalizantes. Devido a ser uma pesquisa de intervencdo, com ndmero
restrito de participantes, porém com necessidade de ser uma amostra representativa, procedeu-
se a convidar inicialmente os pais desses alunos para participarem da pesquisa.

A FAS (ver Apéndice 9), elaborada pela pesquisadora e orientadora do presente estudo,
foi utilizada para avaliar cada sessdo de intervencdo por parte dos agentes educativos, em
termos de compreensao, satisfacdo com a sesséo e conforto para participar, incluindo a opgéao

de explicar dificuldades, caso haja.
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A FAC (ver Apéndice 10), preenchida pela pesquisadora principal, objetivou avaliar
continuamente a aprendizagem e envolvimento dos participantes em termos de pontualidade e
participacdo ao longo da sesséo, bem como a realizagdo e qualidade das tarefas de casa por
parte da pesquisadora, apds cada sesséo.

Com base em Dias (2018), foram elaboradas fichas de Avaliacio da Intervencdo (FAI)®
para 0s agentes educativos avaliarem: (1) o programa em si em termos de gosto e utilidade; (2)
os efeitos dele no proprio repertério e no comportamento do filho/aluno; (3) a formadora; e (4)
o0s contetdos especificos que foram abordados, no que respeita a importancia deles. As fichas,
tanto na versdo professores quanto na versdao pais, encontram-se disponiveis com a
pesquisadora e foram aplicadas cinco meses apds o termino da intervencéo.

Finalmente, o estudo piloto mostrou a necessidade de elaborar um Caderno de
Apontamentos para 0 registro tanto da aprendizagem (conteddo da sessdo) por parte do
participante quanto das tarefas de casa, facilitando o acompanhamento da aprendizagem.
Apesar do caderno estar montado desde o inicio do programa, foi decidida a entrega semanal
da licdo correspondente ao dia. No Apéndice 11 apresenta-se uma licdo do PHS-Professores a

modo de exemplo e, no Apéndice 12, uma do PHS-Pais.

Implementacéo dos programas

Etapa 1. Escolha do municipio. Apos prévio trabalho em cidade do interior de Séo
Paulo, e ja conhecendo o interesse municipal e as demandas na area educativa, foi agendada
uma reunido com a Secretaria de Educacdo da Prefeitura, a fim de apresentar o projeto. Além
de serem indicadas e visitadas duas instituicdes educativas para implementar o projeto, foi

solicitada a inclusdo de todos os docentes para a intervencdo em uma das escolas. Atendendo

8 Dias (2018) elaborou uma ficha de avaliacéo de intervencdes realizadas com professores, que foi utilizada como
base para o presente estudo, porém adaptada para os programas elaborados (poucas alteracdes para o PHS-
Professores e com maiores alteracfes para o PHS-Pais).
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a solicitacdo, foi elaborado e implementado um projeto especifico (Casali & Del Prette, em

preparacdo, A), paralelamente ao presente estudo.

Etapa 2. Contato com as escolas. Ja com autorizagdo da Secretaria de Educacéo (ver
Termo de Autorizacdo do Municipio, Apéndice 13), foi feito o contato diretamente com as
diretoras dos estabelecimentos, explicando detalhadamente os objetivos e metodologia do
trabalho, pedindo o seu consentimento para realizar a pesquisa. A aprovacdo de cada escola

foi registrada no Termo de Autorizagdo da Escola (ver Apéndice 14).

Etapa 3. Contato com as professoras. Uma vez autorizada pelas escolas, foi realizada
uma reunido com as docentes, com 0 objetivo de estabelecer um rapport inicial e coletar
informacOes para a definicdo dos participantes. Nesse encontro, além do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE-Professores, ver Apéndice 15), as professoras

preencheram o CCEB e o Protocolo de Indicacdo do Aluno.

Etapa 4. Contato com os pais. Foram solicitadas as listas dos alunos que cursavam do
2° a0 5% ano, e enviados bilhetes personalizados aos pais daqueles indicados pelos professores,
convocando-os a uma reunido® em horéario sugerido pela instituicdo. Apods apresentacio
detalhada do projeto nessa reunido, os pais eram convidados a participarem junto aos filhos.
Agueles pais que demonstravam interesse em participar do estudo assinavam o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE-Pais, ver Apéndice 16), elaborado pela
pesquisadora em linguagem acessivel a compreensédo dos informantes, e preenchiam o CCEB.

Nesse TCLE-Pais, eles declarariam se teriam ou nao disponibilidade semanal para participar

® Foram necessarias trés reunides em cada escola para completar o niimero de participantes desejado.
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das intervencOes e, caso tivessem, assinalavam horéarios preenchendo a tabela colocada no

final do termo.

Etapa 5. Distribuicdo dos grupos de intervencao e defini¢ao dos horarios de sessoes.
Ja definidas as condic6es de participacdo dos professores e pais, procedeu-se a distribuicdo
das criancgas nos quatro grupos: GE1, GE2, GE3 e GC. Posteriormente, com a disponibilidade
horéria apontada pelos pais, foram definidos trés horéarios de sessdes, com oito participantes

cada’®.

Etapa 6. Inicio dos programas. Apds a distribuicdo dos participantes, deu-se inicio a
conducéo dos programas, que aconteceram concomitantemente para pais e professores. Nota-
se que os participantes da condicdo controle também foram avaliados, ao mesmo tempo que
0s participantes da condicdo experimental. No caso das professoras, o preenchimento dos
instrumentos de avaliacdo foi acompanhado pela pesquisadora, em pequenos grupos e em
salas de aula da prépria instituicdo, e as filmagens foram realizadas em horarios sugeridos
pela coordenacdo da escola e com consentimento das professoras. Os inventarios que
precisavam ser preenchidos pelos pais também foram aplicados em pequenos grupos, com
excecdo de alguns casos, que demandaram atencdo individualizada. Quanto as criancas, a
forma de avaliacdo dependia do instrumento do nivel de alfabetizacdo. Para aquelas criancgas

que conseguiam ler e escrever, a Unica escala aplicada individualmente foi a de Leitura

10 Iniciaram o PHS-Pais 25 pais (GE1 = 13 e GE3 = 12), sendo necessaria a formacao de trés grupos (horarios).
No entanto, sete pais abandonaram o programa ainda na Parte 1, trés o abandonaram na Parte 2 e um na Parte 3.
Em todos os casos, os motivos declarados incluiram problemas com o horério de trabalho, mudanga de cidade,
transferéncia de escola por parte do filho e dificuldades familiares. Logo nas primeiras sessfes foi eliminado um
dos horérios, preservando dois grupos (diurno e noturno) de sete participantes cada.
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(TDE). No caso das criangas com dificuldades para ler/compreender os enunciados, a

aplicacdo de todos os instrumentos foi individual.

Tratamento de dados

Os dados quantitativos obtidos foram inseridos sob a forma de escores, de acordo com
instrucGes dos manuais dos instrumentos, e organizados na planilha de célculos estatisticos
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), procedendo-se a analises estatisticas
descritivas e inferenciais, pertinentes aos objetivos do trabalho, conforme especificados na
Tabela 7. A decisdo por analises paramétricas foi resultado da verificacdo das condicGes de
normalidade amostral (por meio do teste Kolmogorov-Smirnov, representado pela letra D) e
homogeneidade das variancias (usando o teste de Levene, representado pela letra F), como
apresentado no Apéndice 18. Previamente, foram realizadas analises de homogeneidade da
amostra por meio do Teste Qui-quadrado (y2) ¢ analises de consisténcia interna das escalas
utilizadas por meio do Alpha de Cronbach (o). Para todas as andlises realizadas foi adotado o
nivel de significancia de 5% (p < .05), convencionalmente utilizado (Loureiro & Gameiro,
2011), e considerado o nivel de 10% (p < .10) para verificar tendéncia as diferencgas

significativas.



Tabela 7

Analises estatisticas realizadas para cada objetivo proposto
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Objetivo Andlise
Teste de diferenca de
A. Avaliar os efeitos de um PHS para pais e professores sobre medias (Prova T para
0 proprio repertério social enquanto alvos diretos da amostras independentes e
« intervencao. relacionadas).
g Método JT.
= . . ] Teste de diferenca de
a«  B. Avaliar os efeitos de um PHS para pais e professores sobre  magias (ANOVA e Prova
o repertorio de habilidades sociais, problemas T para amostras
comportamentais e desempenho académico de criancas relacionadas).
escolares, enquanto alvos indiretos da intervencao. .
Método JT.
«» e Caracterizar o repertorio de habilidades sociais e
o ars .. . .
= habilidades sociais educativas de pais e professores de
8 Criancas escolares. Descritiva de frequéncia.
£ e Caracterizar o repertdrio de habilidades sociais, problemas
2 comportamentais e desempenho académico de criangas em

idade escolar.

Como pode-se observar na Tabela 7, para o objetivo principal A foi utilizado o Método

JT, desenvolvido por Jacobson e Truax (1991). Apoés verificar o impacto da intervencdo nos

agentes educativos e em termos de significancia estatistica, aplicou-se esse método entre os

pais e professores que participaram na condicdo experimental (DE e PE), e entre as criancas

do GE1, com maior significancia estatistica. O Metodo JT considera resultados individuais,

comparando escores pré e pos-intervencdo do sujeito, embora que o0 processo de intervencao

tenha ocorrido em grupo, revelando se as diferencas entre tais escores representam mudancas

confiaveis e se sdo clinicamente significativas (Del Prette & Del Prette, 2008b). Segundo

Aguiar, Aguiar e Del Prette (2009), a analise da mudanca confiavel permite verificar se as

mudancas observadas podem ser atribuidas aos procedimentos de intervencdo e a analise da

significancia clinica permite identificar se os participantes atingiram os padrdes esperados de

melhora ou recuperacdo, considerando dados normativos.
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RESULTADOS

A seguir sdo expostos os resultados referentes a analise dos efeitos dos programas de
intervencdo sobre os proprios agentes educativos e sobre as criancas escolares, enquanto
objetivos principais do presente estudo, assim como a caracterizacdo do repertorio social dos
participantes e a verificacdo das diferencas entre informantes, enquanto objetivos

intermediérios e requisitos prévios.

Impacto do PHS-Prof sobre o repertério docente

Inicialmente apresentam-se o0s resultados referentes a caracterizacdo do repertério
social das professoras (N = 8) e, posteriormente, os resultados da analise do impacto do PHS-
Professores sobre o proprio repertorio incluindo: (1) a comparacdo de escores obtidos
grupalmente, a partir da diferenca de médias entre os grupos, alocados sob duas condi¢des: DE
(docentes que participaram da intervencdo, n = 4) e DC (docentes que ndo participaram da
intervencao, n = 4) e dentro de cada grupo nas trés avaliacdes realizadas (Al - pré-intervencéo,
A2 - pos-intervencdo imediata e A3 - follow-up), tendo ou ndo participado da intervencao; e
(2) os resultados relativos a significancia clinica e indice de mudanca confiavel (Método JT)

para cada um dos professores que participaram do programa (DE).

Analise descritiva do repertdrio inicial

Para a caracterizacdo do repertdrio social das oito professoras, a partir dos escores
globais e fatoriais obtidos nos instrumentos de avaliacdo (IHS-Del-Prette e IHSE-Prof)
aplicados previamente a intervencao, procedeu-se a classificacdo em trés niveis de repertorio:
deficitario (percentil <25), médio (percentil > 25 e < 75) e superior (percentil > 75). Tal analise
foi realizada com os dados da avalia¢do pré-intervencado, que funcionou como linha de base

para a intervencéo realizada.



58

A Tabela 8 apresenta os dados descritivos da amostra total de professoras
correspondentes a cada habilidade avaliada antes de iniciar o programa, assim como o0 numero

de participantes para cada repertorio.

Tabela 8

Classificacdo do repertério de habilidades sociais e habilidades sociais educativas das
professoras em deficitario, médio e superior a partir do IHS-Del-Prette e IHSE-Prof

Variagéo Repertorio (n)
Escalas e subescalas do escore M+ DP Deficitario Médio Superior

IHS-Del-Prette

Escore Global 0-100 67.88+4.25 2 2 4
F1: Conversacdo e desenvoltura social 0-32 21.12+331 2 4 2
F2: Expressdo de sentimento positivo 0-20 1750+2.27 2 4 2
F3: Assertividade de autodefesa 0-20 14.00+1.69 3 3 2
F4: Assertividade de autoexposi¢éo social 0-12 8.63+1.06 4 2 2
F5: Assertividade afetivo-sexual 0-16 6.63 £ 1.69 3 2 3
IHSE-Prof

Escore Global 0-256 202.88 £9.28 2 4 2
E1/F1: Dar instrucGes sobre atividade 0-24 20.88x2.17 2 4 2
E1/F2: Selecionar e disp. materiais e contelidos 0-16 11.38+1.92 2 3 3
E1/F3: Organizar o ambiente fisico 0-16  13.25%0.89 2 2 4
E2/F1: Cultivar afetividade, apoio e bom humor 0-56  43.63+3.38 2 4 2
E2/F2: Expor, explicar e avaliar de forma interat.. 0-56  38.75x5.34 2 4 2
E2/F3: Aprovar e valorizar comportamentos 0-36  33.50%2.98 2 4 2
E2/F4: Reprovar, restringir e corrigir comport. 0-52 4150%3.21 2 3 3

Nota. M: Escore médio; DP: Desvio padrdo; n = NUmero de professoras no grupo.

Com o objetivo de avaliar a relacdo entre o escore global de habilidades sociais e
habilidades sociais educativas das professoras participantes, segundo as escalas utilizadas, foi
realizado o teste r de Pearson (r = .87, p =.005), indicando que a correlacdo entre ambas as
versdes € estatisticamente significativa, forte e positiva: na medida em que aumentam 0s
valores de habilidades sociais, crescem também os escores em habilidades sociais educativas
e vice-versa. Como é possivel notar na Tabela 8, ambas as escalas concentraram um menor
grupo de docentes com repertério deficitario.

Quanto aos fatores do IHS-Del-Prette, o fator Assertividade de autoexposi¢ao social

(F4) reuniu o maior nimero de professoras com um repertério deficitario (n = 4). Por outro
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lado, no fator Assertividade afetivo-sexual (F5), onde o escore médio foi 6.63 em um intervalo
possivel de 0-16, reuniu-se 0 maior namero de professoras com um repertério superior (n = 3).
A andlise especifica de cada um dos comportamentos contemplados na escala mostrou que a
HS que teve maior frequéncia foi o Se estou sentindo-me bem (feliz), expresso isso para as
pessoas de meu circulo de amizades (item 23, M = 3.38, DP = 1.06). A grande maioria das
professoras diz apresentar esse comportamento sempre (n = 5) ou com muita frequéncia (n =
2), e somente uma docente apontou fazer isso com pouca frequéncia. Por outro lado, a
habilidade na qual as professoras se consideram menos habilidosas foi Se estou interessado(a)
em uma pessoa para relacionamento sexual, consigo aborda-la para iniciar conversacgao (item
9, M =1.00, DP = 1.07). Somente duas docentes declararam conseguir fazer isso com muita
(n =1) ou regular frequéncia (n = 1), enquanto seis professoras disseram que nunca (n = 3) ou
com pouca frequéncia (n = 3) conseguiriam abordar uma pessoa dessa forma.

Quanto aos fatores do IHSE-Prof, conforme a Tabela 8, o maior grupo de docentes com
repertorio superior (n = 4) agrupou-se no fator Organizar o ambiente fisico (E1/F3). Segundo
a analise especifica dos comportamentos contemplados na escala, a habilidade social educativa
mais frequente entre as participantes foi Faco perguntas aos alunos para verificar sua
aprendizagem sobre o tema que acabei de explicar (item 1, M = 4.00, DP = 0.00), na qual
todas as professoras apontaram sempre emitir esse comportamento. Por outro lado, a
habilidade social educativa relatada pela equipe docente com menor frequéncia foi Como
forma de avaliacdo, faco um breve resumo dos comportamentos de cada grupo ou da classe
apoés uma atividade (item 49, M = 2.13, DP = 0.99). Uma professora disse nunca fazer isso,

enquanto quatro apontaram faze-lo com muita frequéncia e trés quase sempre.

Analise do impacto grupal
A Tabelas 9 e 10 apresentam os escores médios (M) obtidos pelas professoras em cada

uma das avaliacdes (Al, A2 e A3), divididos pela condigéo de participacéo (DE e DC), bem
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como o resultado da Prova T para comparacgéo inter (T para amostras independentes) e intra-

grupos (T para amostras relacionadas).

Tabela 9

Valores médios (M) obtidos pelos dois grupos de professoras (DE e DC) em cada uma das
avaliagdes (A1, A2 e A3)

Avaliacdo (M = DP)

Escala e Escore :
. Grupo experimental (DE) Grupo controle (DC)
subescalas possivel AT A5 "3 A A5 A3
IHS-Del-Prette
Escore Global 0-100 65.00+4.32 67.00+3.46 73.75+359 70.75+1.26 71.00+2.16 72.00+3.37
F1 0-32 19.25+3.10 20.00+2.16 18.75+4.50 23.00+2.58 22.25+2.63 21.50+3.70
F2 0-20 16.25+2.63 15.75+150 18.75+1.26 18.75+0.96 18.50+0.58 18.25+0.96
F3 0-20 13.75+2.22 14.00+2.71 16.50+3.11 14.25+2.87 1450+2.38 14.00+3.75
F4 0-12 8.50+1.73 850+0.58 8.75+1.26 9.25+0.96
F5 0-16 8.75+150 8.75+3.30 10.25+150 6.25+236 7.00+£2.94 9.75+4.03
7.00£0.82 9.50 £ 2.52
IHSE-Prof
Escore Global  0-256 195.75+5.12202.00 +9.76 218.50 + 20.21 210.00 + 6.27 214.25 + 5.31221.50 + 13.03
E1/F1 0-24 20.25+2.87 19.00+£0.82 20.75+250 21.50+1.29 21.75+0.96 22.75+1.50
E1/F2 0-16 12.25+150 11.00+2.45 12.75+5.19 10.50+2.08 11.25+0.96 12.00+2.83
E1/F3 0-16 13.25+0.96 13.75+1.71 13.00+2.58 13.25+0.96 13.50+0.58 13.25+1.50
E2/F1 0-56 40.75+1.71 44.75+1.89 48.00+5.95 46.50+1.29 48.25+1.00 48.75%2.50
E2/F2 0-56 36.25+6.24 40.75+1.89 45.25+8.73 41.25+3.30 40.75+2.87 44.50+3.70
E2/F3 0-36 32.00+3.74 32.25+2.87 33.00+2.94 35.00+0.82 35.25+0.50 35.00+1.41
E2/F4 0-52 40.50+4.12 40.50+3.11 45.75+4.65 4250+2.08 42.25+2.75 45.25+4.65

Notas. M: Escore médio; DP: Desvio padrdo. IHS-Del-Prette = F1: Conversacdo e desenvoltura social; F2:
Expressdo de sentimento positivo; F3: Assertividade de autodefesa; F4: Assertividade de autoexposicdo social;
F5: Assertividade afetivo-sexual. IHSE-Prof = E1/F1: Dar instru¢bes sobre atividade; E1/F2: Selecionar,
disponibilizar materiais e conteidos; E1/F3: Organizar o ambiente fisico; E2/F1: Cultivar afetividade, apoio e
bom humor; E2/F2: Expor, explicar e avaliar de forma interativa; E2/F3: Aprovar e valorizar comportamentos;
E2/F4: Reprovar, restringir e corrigir comportamentos.
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Tabela 10

Comparacdo inter e intra-grupos (Prova T) considerando os valores médios (M) obtidos pelos
dois grupos de professoras (DE e DC) em cada uma das avaliacOes (A1, A2 e A3)

Comparacéo Comparacéo intra-grupos (t)

Escala e subescalas .
inter-grupos (t)

DE DC

IHS-Del-Prette
Escore Global -2.56* (Al: DE<DC) -11.67*** (A1<A3) -

-2.43" (A2<A3)
F1: Conversacao e desenvoltura social - - -
F2: Expressdo de sentimentos positivos - - -
F3: Assertividade de autodefesa - -3.67* (A1<A3) -
F4: Assertividade de autoexposic¢do social - -3.66* (A2<A3) -3.00' (A1<A3)
F5: Assertividade afetivo-sexual - -2.40" (A1<A3)  -2.94' (A1<A3)
IHSE-Prof
Escore Global -3.52* (A1l: DE<DC) -2.39'(A1<A3) -

-2.58' (A2<A3)

E1/F1: Dar instrucdes sobre atividade -4.37** (A2: DE<DC) - -
E1/F2: Selecionar e disponibilizar mat/conteidos -

E1/F3: Organizar ambiente fisico -
E2/F1: Cultivar afetividade, apoio e bom humor  -5.37** (Al: DE<DC) -4.38* (A1<A2) -
-3.08* (A2: DE<DC) -2.37'(Al1<A3)

E2/F2: Expor, explicar e avaliar de forma interat.
E2/F3: Aprovar e valorizar comportamentos - - -
E2/F4: Reprovar, restringir e corrigir - -3.18% (A2<A3) -2.45' (A2<A3)
comportamentos

Notas. 'p <.10 (tendéncia), *p < .05, **p <.01, ***p <.001.

Comparacao inter-grupos. Como é possivel observar nas Tabelas 9 e 10, as diferencas
estatisticamente significativas na comparacdo entre 0s grupos em cada uma das avaliacdes
foram, em todos os casos, a favor do grupo de professoras que nao participaram da intervencao
(DC).

No IHS-Del-Prette as diferencas foram estatisticamente significativas somente no
escore global (t7) = -2.56, p = .043), onde o grupo controle apresentou escores iniciais (Al)
significativamente maiores que o experimental (GC: M = 70.75 > GE: M = 65.00). Estas
diferencas, porém, ndo foram significativas nas avaliacbes posteriores.

No IHSE-Prof também verificaram-se diferencas estatisticamente significativas entre
0S grupos nos valores iniciais (Al) da escala globalmente (t7) =-3.52, p =.013), com o grupo

controle apresentando escores iniciais significativamente maiores que o experimental (GC: M
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= 210.00 > GE: M = 195.75), ndo havendo diferenca significativa nas avaliagdes posteriores.
Além disso, fatores especificos do IHSE-Prof também apresentaram diferencas significativas,
conforme a Tabela 10. No E1/F1 (Dar instrucgdes sobre atividade) a diferenca entre as médias
se intensificou ao longo do tempo, se tornando estatisticamente significativa na A2 (tq) = -
4.37, p =.005), com escores superiores entre as DC (M = 21.75) sobre as DE (M = 19.00). O
E2/F1 (Cultivar afetividade, apoio e bom humor) mostrou diferengas estatisticamente
significativas ja na avaliacdo pré-intervencdo (Al; tz) = -5.37, p =.002), com superioridade
do grupo de DC (M = 46.50) sobre o de DE (M = 40.75), diferencas estas que diminuiram na
A2 (GC: M = 48.25 > GE: M = 44.75), porém continuaram sendo significativas do ponto de
vista estatistico () = -3.08, p =.022).

Além dessas diferencas, estatisticamente significativas, a Tabela 9 também permite
notar oscilacfes interessantes, apesar da auséncia de significancia estatistica. Em relacdo aos
fatores especificos do IHS-Del-Prette, notam-se fatores nos quais a superioridade dos escores
médios iniciais do grupo de DC foi invertida na A3 (F2 -Expressdo de sentimento positivo- e
F3 -Assertividade de autodefesa-) ou houve diminuicdo da diferenca de escore (F1 -
Conversacao e desenvoltura social-), e fatores nos quais o grupo de DE apresentou escores
médios superiores ja na Al, aumentando (F5 -Assertividade afetivo-sexual-) ou nado (F4 -
Assertividade de autoexposi¢ao social-) essa diferenca ao longo do tempo.

No IHSE-Prof, por outro lado, é possivel observar fatores nos quais a superioridade
inicial do grupo de DC foi invertida na A3 (E2/F2 -Expor, explicar e avaliar de forma
interativa- e E2/F4 -Reprovar, restringir e corrigir comportamentos-) ou houve diminuicao da
diferenca de escore (E2/F3 -Aprovar e valorizar comportamentos-). Finalmente, os fatores
E1/F2 (Selecionar, disponibilizar materiais e conteidos) e E1/F2 (Organizar o ambiente fisico)

mostraram variabilidade na relagéo entre os grupos ao longo das avalia¢Ges.
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Comparagéo intra-grupos. Conforme pode ser observado claramente nas Tabelas 9 e
10, o grupo de DE apresentou mais diferengas estatisticamente significativas que o grupo de
DC, quando comparados os escores nas trés avaliagdes realizadas. A seguir sdo apresentados
os detalhes de cada grupo, considerando evidéncias de efetividade do programa pela
comparagdo Al-A2 e Al-A3 e pela manutencdo de resultados na comparagdo A2-A3.

Grupo Experimental (DE). Segundo dados do IHS-Del-Prette, entre as professoras que
participaram do programa (n = 4), as evidéncias de efetividade do programa apareceram no
escore global de habilidades sociais (t3) = -11.67, p = .001) e no F3 (Assertividade de
autodefesa; tz) = -3.67, p = .035). Em ambos os casos as diferencas foram significativas do
ponto de vista estatistico, oscilando positivamente, entre a avaliagdo pré-intervengédo (Al) e
follow-up (A3). Ademais, o F5 (Assertividade afetivo-sexual) registrou uma tendéncia a
significancia (tz) = -2.40, p = .096) entre Al e A3.

Em relacdo a manutencéo de resultados segundo o IHS-Del-Prette, no F4 (Assertividade
de autoexposicdo social) evidenciou-se crescimento significativo desde o ponto de vista
estatistico (tz)=-3.66, p = .035) entre a A2 e a A3, e no escore global de habilidades sociais
registrou-se uma tendéncia a significancia (t@) = -2.43, p = .094) entre a avaliagcdo pds-
intervencao imediata (A2) e follow-up (A3).

Quanto ao IHSE-Prof, a efetividade da intervencédo foi verificada no E2/F1 (Cultivar
afetividade, apoio e bom humor), onde a mudanca foi estatisticamente significativa (tz)=-4.38,
p = .022) entre a avaliacdo pré-intervencdo (Al) e pos-intervencdo imediata (A2). Tambem
registrou-se uma tendéncia a significancia estatistica entre A1 e A3 no escore global (tz) = -
2.39, p =.097) e no E2/F1 (Cultivar afetividade, apoio e bom humor; tz)=-2.37, p = .099).

Em relacdo a manutencdo de resultados de acordo com o IHSE-Prof, no E2/F4
(Reprovar, restringir e corrigir comportamentos) as diferencas entre o pds-intervencao

imediato (A2) e follow-up (A3) foram significativas do ponto de vista estatistico (tz)=-3.18, p
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= .050), e no escore global de habilidades sociais educativas notou-se uma tendéncia a
significancia entre A2 e A3 (t3)=-2.58, p = .082).

Além dessas diferencas significativas, na Tabela 9 podem ser observadas claramente as
oscilagdes positivas nos escores de cada fator do IHS-Del-Prette e IHSE-Prof ao longo do
tempo. Além disso, em alguns fatores do IHS-Del-Prette (F1, F2 e F4) e IHSE-Prof (E1/F1,
E1/F2 e E1/F3) observa-se uma leve, porém ndo significativa, diminuicdo de escores médios,
na A2 ou A3.

Grupo Controle (DC). Entre as professoras que nédo participaram do programa (n = 4),
conforme apresentado nas Tabelas 9 e 10, no IHS-Del-Prette somente registrou-se uma
tendéncia a significancia estatistica entre A1 e A3 do F4 (Assertividade de autoexposi¢éo
social; t@) = -3.00, p = .058) e F5 (Assertividade afetivo-sexual; t@) = -2.94, p = .060). No
IHSE-Prof, por outro lado, a tendéncia a significancia apareceu no E2/F4 (Reprovar, restringir
e corrigir comportamentos; ts)=-2.45, p = .092) entre a A2 a A3. Em todos 0s casos 0s escores

oscilaram de forma positiva ao longo do tempo.

Analise do impacto individual

A analise individual das mudancas confiaveis e clinicamente significativas (Método JT)
das docentes participantes da intervencdo (DE, n = 4) nos escores globais e fatoriais esta
apresentada na Tabela 11. Devido as diferentes avaliacBes realizadas e considerando que o
Método JT compara escores pré e pos-teste, foram realizadas duas comparacdes (A1-A2 e A2-

A3).
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Tabela 11

Mudanca Confiavel e Significancia Clinica nos escores das docentes que participaram da
intervencéo (DE) por comparacao entre as diferentes avaliacdes (A1, A2 e A3)

DE1 DE2 DE3 DE4
Al-A2 A2-A3  Al-A2 A2-A3  Al-A2 A2-A3  Al-A2 A2-A3

Escala e subescalas

IHS-Del-Prette

Escore Global - - - - MNC MPC MNC MPC

X « . MPC - - - - - - MPC
F1: Conversacao e desenvoltura social

: N - - - - - MNC ' MPC - MPC
F2: Expresséo de sent. positivos
F3: Assertividade de autodefesa i - - i MING . .

: S . . - MPC  MPC MNC  MPC  MNC 1PCMP!
F4: Assertividade de autoexposi¢éo social ) _ _ ) MPC | i
F5: Assertividade afetivo-sexual )
IHSE-Prof
Escore Global - - - - - MPC - -
E1/F1: Dar instruces sobre atividade MNC - - - - MPC - -
E1/F2: Selecionar e disp. mat./conteidos MNC ' MPC - MPC - MNC - -
E1/F3: Organizar o ambiente fisico - MNC - - - - - -
E2/F1: Cultivar afet., apoio e bom humor - - - - - MPC MPC -
E2/F2: Expor, explicar e avaliar de forma MPC - - - - - - MPC
interativa
E2/F3: Aprovar e valorizar comportamentos - - - - - MPC - -
E2/F4: Reprovar, restringir e corrigir - MPC - - - MPC - MPC
comportamentos

Nota. MPC: Mudanca Positiva Confiavel (melhora); MNC: Mudanca Negativa Confiavel (piora); -: Auséncia de
mudanca confiavel.

De forma geral, na Tabela 11 observa-se claramente que a maior parte das MPC tanto
no repertorio de habilidades sociais quanto no de habilidades sociais educativas ocorreram
entre a avaliacdo pds-intervencdo imediata (A2) e follow-up (A3), com somente duas pioras
confidveis nesse periodo. Em outras palavras, as melhoras no repertorio social suficientemente
robustas para serem atribuidas a intervencdo registraram-se maiormente nos meses posteriores
a finalizacdo do programa. Tais mudancas, no entanto, ndo foram clinicamente significativas.

Na comparacdo entre a avaliacdo pré-intervencdo (Al) e pds-intervencdo imediata
(A2), que evidenciaria efetividade da intervencdo considerando dados individuais, registram-
se poucas MPC, quando comparadas a ocorréncia de MNC, especialmente nas habilidades
sociais. Ocorreram melhoras confiaveis em cinco (41.70%) dos 12 escores fatoriais, e todas as

participantes tiveram melhora em algum dos fatores especificos. Especificamente, a DE1 teve
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MPC em dois fatores (um no IHS-Del-Prette e um no IHSE-Prof) e, no outro extremo, a DE3
apresentou MNC no escore global de habilidades sociais (IHS) e em trés fatores especificos.

Na comparacgdo entre a avaliacdo pos-intervencdo imediata (A2) e follow-up (A3),
indicador de manutencdo de aprendizagens, observam-se melhoras confidveis em todas as
participantes e em todos o0s escores, globais e fatoriais, de ambas escalas. O maior nimero de
MPC ocorreu no F4 (Assertividade de autoexposi¢éo social) do IHS-Del-Prette e no E2/F4
(Reprovar, restringir e corrigir comportamentos) do IHSE-Prof, com trés participantes
(75.00%) com melhora confiavel em cada. Por outro lado, no fator E1/F3 (Organizar o
ambiente fisico) ndo ha registros de MPC entre as participantes. Ademais, a DE3 foi a
participante que apresentou mais melhoras que podem ser atribuidas a intervencéo, e a DE2
mostrou melhora confiavel somente em um fator.

A Figura 2 apresenta os escores globais em habilidades sociais e habilidades sociais
educativas das quatro docentes participantes da intervencédo (DE), evidenciando as variac6es

ao longo do tempo.
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Figura 2. Escores globais obtidos no IHS-Del-Prette e IHSE-Prof pelas quatro professoras que
participaram do PHS-Prof, na avaliacdo pré-intervencdo (Al), pos-intervencdo imediata (A2)
e follow-up (A3).
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Quanto as habilidades sociais, na Figura 2 nota-se superioridade geral nos escores
obtidos na avaliacdo follow-up (A3), bem como a diminuigdo confiavel do repertério de
habilidades sociais entre a A1 e A2 em duas docentes (DE3 e DE4). Tais docentes
apresentaram, no entanto, melhora confidvel ap6s o término da intervencéo (entre A2 e A3). O
mesmo fendmeno apareceu entre as as habilidades sociais educativas, pois a avaliacao follow-
up mostrou-se superior entre todas as participantes, porém registra-se leve mudanca nas DE1
e DE2 ao longo do tempo e maior variagdo entre as DE3 e DE4. Conforme apontado, somente

a DE3 apresentou MPC, entre a A2 e A3.

Impacto do PHS-Pais sobre o repertério parental

A seguir sdo apresentados os resultados referentes a caracterizacao do repertério social
inicial dos pais (N = 30) e, posteriormente, os resultados da analise do impacto do PHS-Pais
sobre o préprio repertorio, incluindo: (1) a comparacéao de escores obtidos grupalmente, a partir
da diferenca de medias entre os grupos, alocados sob duas condic¢des: PE (pais que participaram
da intervencdo, n = 14) e PC (pais que ndo participaram da intervencdo, n = 16) e dentro de
cada grupo nas duas avaliacdes realizadas (Al - pré-intervencdo e A2 - pos-intervencdo
imediata), tendo ou ndo participado da intervencéo; e (2) os resultados relativos a significancia
clinica e indice de mudanca confiavel (Método JT) para cada um dos pais que participaram do

programa (PE).

Analise descritiva do repertdrio inicial

Para a caracterizacao do repertdrio social dos pais, a partir dos escores globais e fatoriais
obtidos nos instrumentos de avaliagdo (IHS-Del-Prette, IHSE-Pais e PAP) aplicados
anteriormente a intervencdo, procedeu-se a classificacdo em trés niveis de repertério:
deficitario (percentil <25), médio (percentil > 25 e < 75) e superior (percentil > 75). A Tabela
12 apresenta os dados descritivos correspondentes a cada habilidade avaliada, assim como o

namero e a porcentagem de pais para cada repertério.



68

Tabela 12

Classificacéo do repertdrio de habilidades sociais e habilidades sociais educativas dos pais
em deficitario, médio e superior a partir do IHS-Del-Prette, IHSE-Pais e PAP
Repertdrio
Escore M +DP n (%)
possivel

Escalas e subescalas

Deficitario Médio  Superior

IHS-Del-Prette

Escore Global

F1: Conversacao e desenvoltura social
F2: Expressdo de sentimento positivo

F3: Assertividade de autodefesa

F4: Assertividade de autoexposi¢éo social
F5: Assertividade afetivo-sexual

0-100 61.83+10.07 8(26.70) 15 (50.00) 7 (23.30)
0-32 10.13+5.35 7(23.30) 15 (50.00) 8 (26.70)
0-20 14.97+4.45 9(30.00) 9 (30.00) 12 (40.00)
0-20 13.17+4.93 9(30.00) 9 (30.00) 12 (40.00)
0-12 7.73+2.84 8(26.70) 12 (40.00) 10 (33.30)
0-16 6.83+3.62 9(30.00) 13 (43.30) 8 (26.70)

IHSE-Pais

Escore Global 0-240 188.03+22.92 7(23.30) 16(53.30) 7 (23.30)
F1: Estabelecer limites, corrigir, controlar 0-104 84.70+10.48 7(23.30) 15(50.00) 8 (26.70)
F2: Demonstrar afeto e atencédo 0-48 44.13+291 8(26.70) 15(50.00) 7 (23.30)
F3: Conversar/dialogar 0-40 30.10+£6.21 7(23.30) 16(53.30) 7 (23.30)
F4: Induzir disciplina 0-24 15971457 7(23.30) 14(46.70) 9 (30.00)
F5: Organizar condicdes educativas 0-24 13.13+5.16 7(23.30) 15(50.00) 8 (26.70)
PAP

Escore Global 0-60 43.20+7.30 8(26.70) 14 (46.70) 8 (26.70)

Nota. M: Escore médio; DP: Desvio padrdo; n = Nimero de pais no grupo; % = Porcentagem de pais.

Com o objetivo de avaliar a relacdo entre o escore global de habilidades sociais e
habilidades sociais educativas dos pais participantes foi realizado o teste r de Pearson,
mostrando auséncia de correlacdo estatisticamente significativa entre o IHS-Del-Prette e IHSE-
Pais (r =-.09, p =.652), IHS-Del-Prette e PAP (r = .20, p =.282) e IHSE-Pais e PAP (r = .29,
p = .123). De forma geral, como pode ser observado na Tabela 12, nas trés escalas o maior
namero de docentes concentrou-se no escore global médio.

Quanto aos fatores especificos do IHS-Del-Prette, os fatores Expresséao de sentimento
positivo (F2) e Assertividade de autodefesa (F3) foram os que reuniram maior nimero de pais
com um repertorio superior (n = 12, 40.00%), com menor concentracdo no nivel médio (n =9,
30.00%). Por outra parte, o fator Assertividade afetivo-sexual (F5) parece ser o mais deficitario
entre as participantes, com oito pais (26.70%) com repert6rio superior e nove (30.00%) com
déficit em habilidades sociais. A analise especifica de cada um dos comportamentos

contemplados na escala mostrou que a habilidade social que teve maior frequéncia foi Quando
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um de meus familiares (filhos, pais, irmédos, conjuge) consegue alguma coisa importante pela
qual se empenhou muito, eu o elogio pelo seu sucesso (item 20, M = 3.53, DP = 0.73). A grande
maioria dos pais diz apresentar esse comportamento sempre (n = 20, 66.70%) ou com muita
frequéncia (n = 6, 20%), e quatro pais apontaram fazer isso com regular frequéncia (13.30%).
Por outro lado, a habilidade na qual os pais se consideram menos habilidosos foi Se estou
interessado(a) em uma pessoa para relacionamento sexual, consigo aborda-la para iniciar
conversacao (item9, M = 1.13, DP = 1.31). A metade do grupo declarou nunca conseguir fazer
isso (n = 15, 50%), enquanto trés pais disseram conseguir fazer isso com pouca frequéncia
(10%), seis com regular frequéncia (20%), cinco com muita frequéncia (n = 5, 16.70%) e
somente um pai (3.30%) afirmou que conseguiria abordar uma pessoa dessa forma.

Quanto aos fatores do IHSE-Pais, conforme a Tabela 12, o fator Induzir disciplina (F4)
foi 0 que concentrou 0 maior grupo de pais no nivel superior (n = 9), porém representando
somente 30.00% da amostra, e no nivel deficitario o grupo mais representativo esteve no fator
Demonstrar afeto e atencdo (F2; n = 8, 26.70%). Segundo a analise especifica dos
comportamentos contemplados na escala, a habilidade social educativa mais frequente entre as
participantes foi Quando meu filho passa por experiéncia de tristeza ou frustracédo, demonstro
minha compreenséo e solidariedade (item 32, M = 3.97, DP = 0.183), na qual quase todos os
pais apontaram sempre emitir esse comportamento (n = 29, 96.70%) e somente um pai disse
fazer isso quase sempre (3.30%). Por outro lado, a habilidade social educativa relatada pelo
grupo de pais com menor frequéncia foi Seleciono, para leitura de meus filhos, livros de
historias, poesias ou romances com contetdo educativo (item 14, M = 1.67, DP = 1.348). A
maioria dos pais afirmaram nunca (n = 5, 16.70%) ou raramente (n = 14, 46.70%) fazer isso,
enquanto uma minoria declarou selecionar esses materiais muitas vezes (n = 1, 3.30%), quase

sempre (n =6, 20%) ou sempre (n = 4, 13.30%).
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Quanto ao PAP, os filhos consideram que a habilidade menos praticada pelos pais é
Quando fago/digo uma coisa errada, meu pai/mée me tira 0 que eu gosto (por exemplo:
celular, sair de casa, assistir TV, brincar etc.), correspondente ao item 24 (M = 0.90, DP =
0.845). De acordo com as criangas, 40% dos pais nunca fazem isso (n = 12), 30% dos pais
fazem isso algumas vezes (n = 9) e quase sempre ou sempre (n = 9). Por outro lado, as
habilidades mais frequentes entre os participantes segundo os proprios filhos foram Meu
pai/méae me elogia (item 6, M = 1.80, DP = 0.484), Meu pai/mé&e conversa comigo (item 10, M
= 1.80, DP =0.407) e Quando fago/digo uma coisa legal, meu pai/mée me fala que ficou feliz
com isso (item 27, M = 1.80, DP = 0.484). Nos trés itens, mais de 80% dos pais emitem esses

comportamentos quase sempre ou sempre, segundo os filhos.

Analise do impacto grupal

As Tabelas 13 e 14 apresentam os escores médios (M) obtidos pelos pais em cada uma
das avaliacbes (Al e A2), divididos pela condicdo de participacdo (PE: n = 14; PC: n = 16),
bem como o resultado da Prova T para comparacao inter (T para amostras independentes) e

intra-grupos (T para amostras relacionadas).
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Valores médios (M) obtidos pelos dois grupos de pais (PE e PC) em cada uma das avalia¢des

(Al e A2)

Avaliacdo (M = DP)

Escala e subescalas Eoss(;(i)\ll’:I Grupo experimental (PE) Grupo controle (PC)
P Al A2 Al A2

IHS-Del-Prette

Escore Global 0-100 62.14+9.71 69.29+9.14 61.56 +10.68 61.19+10.81
F1: Conversacdo e desenvoltura social 0-32 19.29+4.65 21.36+5.08 19.00+6.04 18.00 +5.63
F2: Expressdo de sentimento positivo  0-20 1557 +295 16.50+2.03 14.44+549 14.69£5.25
F3: Assertividade de autodefesa 0-20 13.79+4.23 1486+3.72 12.63+555 13.56%5.19
F4: Assertividade de autoexp. social 0-12 6.71£3.07 7.86+293 863+236 7.75+257
F5: Assertividade afetivo-sexual 0-16 6.78x299 871+3.12 6.88+x419 7.19+3.49

IHSE-Pais
Escore Global

0-240 181.64 +25.85 188.36 +27.54193.63 + 19.11 195.94 + 15.81

F1: Estabelecer limites, corrigir, 0-104 81.71+11.07 85.43+10.95 87.31+9.52 88.00%9.65
controlar

F2: Demonstrar afeto e atencéo 0-48 43.29+345 4464+262 4488+219 4513+222
F3: Conversar/dialogar 0-40 28.36+6.97 30.07+7.49 31.63+521 33.38+4.51
F4: Induzir disciplina 0-24 1486+4.67 1429+6.29 16.94+439 17.13+4.01
F5: Organizar condicdes educativas 0-24 1343+496 13.93+5.03 12.88+548 12.31+3.42
PAP

Escore Global 0-60 4243+7.37 4571+7.62 43.88+7.41 4250+8.94

Notas. M: Escore médio; DP: Desvio padréo.

Tabela 14

Comparacdo inter e intra-grupos (Prova T) considerando os valores médios (M) obtidos pelos
dois grupos de pais (PE e PC) em cada uma das avaliacfes (Al e A2)

Escala e subescalas

Comparagéo
inter-grupos (t)

Comparagéo
intra-grupos (t)

IHS-Del-Prette

Escore Global

F1: Conversacdo e desenvoltura social
F2: Expressdo de sentimento positivo
F3: Assertividade de autodefesa

F4: Assertividade de autoexposi¢éo social

F5: Assertividade afetivo-sexual

2.20* (A2: PE>PC)
1.70 (A2: PE>PC)

-1.92' (A1: PE<PC)

PE PC
-4,12%%* (A1<A2) ]
-1.83' (A1<A2) -
-2.121 (A1<A2)

-2.28* (A1<A2) -
-5.43%** (AL<A2) -

IHSE-Pais
Escore Global

F1: Estabelecer limites, corrigir, controlar

F2: Demonstrar afeto e atencédo

F3: Conversar/dialogar

F4: Induzir disciplina

F5: Organizar condicdes educativas

-2.31* (A1<A2) -
-2.44* (A1<A2) -
-1.94 (A1<A2) -
-2.16* (A1<A2) -

PAP
Escore Global

Notas. 'p <.10 (tendéncia), *p <.05, **p <.01, ***p <.001.
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Comparacéo inter-grupos. Como é possivel observar na Tabela 14, na avaliagdo pré-
intervencdo (Al) registrou-se tendéncia a significancia no F4 do IHS-Del-Prette
(Assertividade de autoexposicao social; tps) = -1.92, p = .065), com superioridade do grupo
controle, diferenga ndo registrada na A2. Na avaliacdo pds-intervencdo imediata (A2), por
outro lado, o grupo experimental apresentou um escore estatisticamente maior ao controle no
escore global de habilidades sociais (ts) = 2.20, p = .036) e uma tendéncia a significancia no
F1 (Conversacéo e desenvoltura social; tpg) = 1.70, p = .099) do IHS-Del-Prette.

Também se observam diferencas, embora ndo significativas, nos escores globais do
IHSE-Pais e PAP, com medias iniciais superiores entre os PE, mantendo (IHSE-Pais) ou

invertendo (PAP) tal relacdo ao longo do tempo, conforme apresentado na Tabela 13.

Comparacao intra-grupos. Conforme mostra a Tabela 14, o grupo de PE apresentou
diversas diferengas estatisticamente significativas, enquanto que o grupo de PC somente
apresentou uma tendéncia a significancia.

Grupo Experimental (PE). Segundo dados do IHS-Del-Prette, entre os pais que
participaram do programa (PE), registraram-se evidéncias de efetividade no escore global do
IHS-Del-Prette, onde as diferencas foram altamente significativas do ponto de vista estatistico
(te3)=-4.12, p =.001) entre a avaliagdo pre-intervencdo (Al) e pos-intervencao imediata (A2).
Quanto aos fatores especificos do IHS-Del-Prette, 0 aumento dos escores médios ao longo do
tempo foi estatisticamente significativo no F4 (Assertividade de autoexposic¢ao social; tiz) = -
2.28, p = .040) e no F5 (Assertividade afetivo-sexual; tus) = -5.43, p = .000), com uma
tendéncia a significancia no F2 (Expressdo de sentimento positivo; t13) = -1.83, p = .090).

Os resultados obtidos no IHSE-Pais e também apresentados na Tabela 14 mostraram
que as diferencas entre a avaliagdo pré-intervencdo (Al) e a avaliagdo pds-intervencdo imediata

(A2) foram significativas do ponto de vista estatistico no escore global (t13) =-2.31, p =.038),
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no F1 (Conversagéo e desenvoltura social; tas) =-2.47, p = .028) e no F3 (ta3) = -2.16, p =
.050), registrando-se também uma tendéncia a significancia no F2 (tq3)=-1.94, p = .075). Em
todos os casos 0s escores meédios na avaliacdo pds-intervencdo (A2) foram superiores a
avaliacdo pré-intervencgdo (A1), como nota-se na Tabela 13.

Além disso, a Tabela 13 mostra oscilagBes positivas entre a Al e A2 nos fatores onde
as diferencas ndo foram estatisticamente significativas, com excecdo do F4 do IHSE-Pais
(Induzir disciplina), que apresentou oscilagdo negativa ao longo do tempo.

Grupo Controle (RC). Como é possivel observar na Tabela 14, no IHS-Del-Prette
somente registrou-se uma tendéncia a significancia estatistica entre a avaliagdo pré-intervencéo
(Al) e pos-intervencao imediata (A2) no F3 (Assertividade de autodefesa; tusy = -2.12, p =
.051). Além disso, embora ndo significativos, registra-se leve decrescimento nos escores
médios de trés fatores (IHS-F1, IHS-F4 e IHSE-F5) e aumento em seis fatores (IHS-F2, IHS-

F5, IHSE-F1, IHSE-F2, IHSE-F3 e IHSE-F4).

Analise do impacto individual
A analise individual das mudancas confiaveis e clinicamente significativas (Método JT)
dos pais participantes da intervencdo (PE, n = 14) nos escores globais e fatoriais do IHS-Del-

Prette, IHSE-Pais e PAP entre a Al e A2 esta apresentada na Tabela 15.
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Tabela 15

Mudanga Confidvel e Significancia Clinica nos escores dos pais que participaram da
intervencdo (PE) por comparacdo entre a avaliacao pré-intervencdo (Al) e pos-intervencéo
imediata (A2)

Escala e subescalas

PE IHS-Del-Prette IHSE-Pais PAP
EG F1 F2 F3 F4 F5 EG F1 F2 F3 F4 F5 EG
1 MPC MPC - - - - - - - MNC - - -
2 MPC MPC - - - - - - - - - - MPC
3 MPC - - - MPC - - - - - - - MPC
4 MPC MPC - - - - - - - - - - MPC
5 - - - - - - - - - - - - -
6 - - - - - - MPC - MPC* - - - MPC
7 - - - - - - - - - - - - -
8 - - - - - - - - - - - - -
9 - - - - - - - - - - - - -
12 - - - - MPC - - - MPC - - - -
14 - - - MNC - - - MPC - - MPC* - -

Nota. MPC: Mudanca Positiva Confiavel (melhora); MNC: Mudanca Negativa Confiavel (piora); -: Auséncia de
mudanca confiavel; *: Mudanca Clinicamente Significativa. IHS-Del-Prette: Inventario de Habilidades Sociais;
IHSE: Inventario de Habilidades Sociais Educativas; PAP: Protocolo de Avaliacdo Parental; EG: Escore Global;
IHS-F1: Conversacéo e desenvoltura social; IHS-F2: Expressdo de sentimento positivo; IHS-F3: Assertividade de
autodefesa; IHS-F4: Assertividade de autoexposicdo social; IHS-F5: Assertividade afetivo-sexual; IHSE-F1:
Estabelecer limites, corrigir, controlar; IHSE-F2: Demonstrar afeto e atencdo; IHSE-F3: Conversar/dialogar;
IHSE-F4: Induzir disciplina; IHSE-F5: Organizar condicfes educativas.

De forma geral, na Tabela 15 observam-se, entre os 14 participantes, melhoras
confidveis em 18 escores (globais ou fatoriais), sendo duas clinicamente significativas, e
somente registraram-se duas MNC. Entretanto, é importante descrever os resultados de forma
separada por escala e participantes.

Quanto aos escores globais, nas trés escalas registraram-se melhoras suficientemente
robustas como para serem atribuidas a intervencdo (MPC), sendo que no IHS-Del-Prette e PAP
quatro participantes (28.60%) apresentaram melhoras confiaveis e no IHSE-Pais um pai
(7.10%) teve melhora favoravel em termo de habilidades sociais educativas. As Figuras 3, 4 e
5 apresentam os escores globais obtidos por cada uma das 14 participantes da intervencédo (PE)

nas trés escalas antes (Al) e imediatamente apds (A2) a intervencao.
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Figura 3. Escores globais obtidos no IHS-Del-Prette pelos 14 participantes do PHS-Pais, na
avaliacdo pré-intervencdo (Al) e pds-intervencao imediata (A2).

Na Figura 3 verifica-se um aumento no repertorio de habilidades sociais em 85.71%
dos participantes (n = 12), e uma leve piora nos PE9 e PE14. Porém, as MPC somente

estiveram, como apresentado na Tablela 15, nos PE1, PE2, PE3 e PEA4.
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Figura 4. Escores globais obtidos no IHSE-Pais pelos 14 participantes do PHS-Pais, na
avaliagdo pré-intervencgdo (Al) e pds-intervencdo imediata (A2).
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Como ¢é possivel observar na Figura 4, a maioria dos participantes apresentaram
oscilagbes positivas em habilidades sociais educativas apés a intervencdo (n = 12, 85.71%),
sendo as excec¢des 0s PE13 e PE14. No entanto, 0 Unico participante cuja melhora foi confiavel

foi o PESG, ja apresentado na Tabela 15.
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Figura 5. Escores globais obtidos no PAP pelos 14 participantes do PHS-Pais, na avaliacéo
pré-intervencao (Al) e pos-intervencdo imediata (A2).

Como mostra a Figura 5, a metade dos participantes (n = 7) foi avaliado pelos préoprios
filhos como havendo diminuido no escore de habilidades sociais educativas. Dentre o0s pais que
parecem ter aumentado o repertorio apos a intervencdo, em quatro (PE2, PE3, PE4 e PE6) as
melhoras foram o suficientemente robustas como para serem atribuidas a intervencao.

Em relacdo aos fatores especificos, como apresentado na Tabela 15, a maior ocorréncia
de MPC esteve no fator Conversacgao e desenvoltura social (IHS-F1; n = 3, 21.40%), dentre as
habilidades sociais, e no fator Demonstrar afeto e atencdo (IHSE-F2; n = 2, 14.30%), dentre

as habilidades sociais educativas. Por outro lado, em trés fatores (IHS-F2, IHS-F5 e IHSE-F5)
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ndo foram registradas mudancgas e em dois fatores (IHS-F3 e IHSE-F3) as mudangas foram
negativas (MNC).

Em relacdo aos participantes, a metade da amostra (n = 7) apresentou melhoras que
podem ser atribuidas a intervencao, e dois desses pais (PE1 e PE14) mostraram piora confiavel
(MNC) em fatores especificos (IHS-F3: Assertividade de autodefesa; IHSE-F3:
Conversar/dialogar). Dos sete pais que tiveram melhora confiavel, quatro (PE2, PE3, PE4 e
PEG; 28.60%) apresentaram MPC em trés escores e trés (PE1, PE12 e PE14) tiveram MPC em
dois escores. As mudangas confiaveis dos PE2, PE3 e PE4 ocorreram nos escores do IHS-Del-
Prette e PAP, e as do PE6 foram no IHSE-Pais e PAP. Além disso, dois pais apresentaram
melhora confidvel com significancia clinica, indicando que a melhora, atribuida a intervencéo,
foi suficientemente robusta para classifica-los em um grupo funcional. Para o PE6 e PE14 a
intervencdo foi clinicamente significante, produzindo melhora nas habilidades sociais
educativas, tanto no fator Demonstrar afeto e atencdo (F2 - PE6) quanto no fator Induzir
disciplina (F4 - PE14). Se considerarmos tanto o indice de mudanca confiavel quanto o de
significancia clinica, o PE6 poderia ser considerado o participante cuja intervencao fez maior

efeito.

Impacto dos PHS sobre o desenvolvimento infantil

A seguir sdo apresentados os resultados referentes a caracterizacdo do repertério inicial
das criancas (habilidades sociais, problemas de comportamento e desempenho académico) e a
andlise do impacto dos PHS sobre o repertorio das criancas grupalmente. Enquanto
delineamento entre grupos, inicialmente procedeu-se a analise de diferenca de médias entre 0s
quatro grupos de criancas: GE1 (n = 8, cujos pais e professoras foram treinados), GE2 (n = 8,
somente as professoras receberam treinamento), GE3 (n = 9, somente 0s pais participaram do
treinamento) e GC (n = 10, sem intervencdo de nenhum agente educativo). Posteriormente

realizou-se uma analise de diferenca de médias para cada um dos grupos, individualmente, na
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avaliacdo pré-intervencdo (Al) e pos-intervencdo imediata (A2), mostrando a variagcdo nos

escores ao longo do tempo.

Anélise descritiva do repertorio infantil inicial

Para facilitar a analise descritiva das habilidades sociais e problemas de comportamento
foram seguidas as instrucdes de apuracdo do SSRS-BR: apresentadas por Del Prette et al.
(2016). Com o escore obtido pela crianca na avaliacdo pré-intervencdo (A1) foi definido, a
partir de tabelas normativas e segundo 0 género da crianca, 0 percentil correspondente e
classificado em trés niveis: baixo (percentil < 25), médio (percentil > 25 e < 75) e superior
(percentil > 75). A andlise descritiva do desempenho académico, por outro lado, baseou-se nos
dados normativos apresentados no Manual do TDE (Stein, 1994), classificando o desempenho
em inferior, médio e superior, segundo o ano escolar do aluno.

Posteriormente foram determinadas a frequéncia e porcentagem das criancas que se
localizaram em cada grupo para cada categoria da variavel correspondente, como se apresenta
a seguir. Tais analises descritivas foram realizadas com os dados das avaliacbes preé-

intervencado, que funcionaram como linha de base para as intervencdes realizadas.

Habilidades sociais. A Tabela 16 apresenta os dados descritivos correspondentes a
cada habilidade social avaliada pelas proprias criancas e pelas professoras, conforme padrées
normativos, assim como 0 nimero e a porcentagem de criancas cujo repertorio resultou ser

deficitario, médio e superior, por género e total.
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Classificacdo do repertdrio de habilidades sociais das criancas em deficitario, médio e
superior a partir do SSRS-Crianca e SSRS-Prof

Repertério
HS Escgre M + DP Deficitario Médio Superior
possivel S n®) 9o n®) 9o n(%

SSRS-Crianca
Escore Global 0-40 24.69%513 6 6 12(34.29) 7 14 21(60.000 2 - 2(5.71)
F1: Empatia-Afetividade 0-10 7.31+1.88 8 2 10(2857) 6 11 17(4857) 1 7 8(22.86)
F2: Responsabilidade 0-10 757+188 5 4 9(2571) 7 9 16(45.72) 3 7 l0(28.57)
F3: Autocontrole- 0-12 6.09+248 7 8 15(42.86) 4 11 15(42.86) 4 1 5(14.28)
Civilidade
F4: Assertividade 0-8 371+178 5 2 7(20.00) 6 13 19(54.29) 4 5 9(25.71)
SSRS-Prof/HS
Escore Global 0-44 2377+7.47 7 1017(4857) 8 8 16(45.72) - 2 2(5.71)
F1: Responsabilidade 0-12 7.31+334 6 8 14(40.00) 6 9 15(42.86) 3 3 6(17.14)
F2: Autocontrole 0-16 874+332 5 1015(42.86) 9 6 15(42.86) 1 4 5(14.28)
F3: Assertividade- 0-10 4.86+200 9 6 15(42.86) 5 11 16(45.71) 1 3 4(11.43)
Desenvoltura Social
F4: Cooperagéo- 0-6 286+1.72 5 12 17(4857) 8 6 14(40.00) 2 2 4(11.43)
Afetividade

Nota. HS: Habilidades Sociais; M: Escore médio; DP: Desvio padrdo; ?:

criangas no grupo; % = Porcentagem de criangas.

meninas; & = meninos; n = Numero de

Em relacdo ao escore global de habilidades sociais, com o objetivo de verificar a

associagdo entre a autoavaliacéo e a avaliacdo das professoras foi realizado o teste r de Pearson

considerando o escore global em ambos os testes. Os resultados obtidos (r = .312, p = .068)

indicaram uma relacdo positiva entre ambas versées, com uma tendéncia a significancia

estatistica. Como é possivel observar na Tabela 16, as professoras parecem ter avaliado seus

alunos como menos habilidosos do que eles mesmos se avaliaram. De acordo com a equipe

docente, quase a metade dos alunos apresentam um repertério deficitario de habilidades sociais

(n = 17, 48.57%), enquanto a maior parte das criancas se autoavaliaram com um repertorio

médio de habilidades sociais (n = 21, 60.00%). A Figura 6 ilustra claramente esta diferenca.



80

SSRS/Prof .

SSRS/Crianga .

0 5 10 15 20 25 30 35
NUmero de criangas

Deficitario = Médio = Superior
Figura 6. Quantidade de criancas com repertorio deficitario, médio e superior de habilidades
sociais segundo autoavaliagdo e avaliacdo das professoras.

Quanto aos fatores especificos de habilidades sociais autoavaliadas, como é possivel
notar na Tabela 16, o fator Autocontrole-Civilidade (F3) reuniu 0 maior nimero de criancas
com um repertorio deficitario (n = 15, 42.86%) e somente cinco na classe com um repertorio
superior (14.28%). A média obtida pelas criancas no F3 foi, dentre um escore possivel de 0-
12, de 6.09. Por outro lado, o fator Responsabilidade (F2), como escore médio de 7.57, reuniu
0 maior niumero de criangas com repertério superior (n = 10, 28.57%).

A analise especifica de cada um dos comportamentos contemplados na escala (itens)
mostrou que, segundo os préprios alunos, a habilidades sociais que teve maior frequéncia foi
0 Eu sigo as instrucdes da professora (item 15, M = 1.63, DP = 0.65). A grande maioria dos
estudantes diz apresentar esse comportamento com muita frequéncia (n = 25, 71.40%), 20.00%
(n=7) algumas vezes e apenas 8.60% (n = 3) nunca. Contrariamente, a habilidade que segundo
0 SSRS/Crianga mostrou-se menos frequente foi Eu digo meu nome as pessoas sem esperar
que elas perguntem (item 7, M = 0.60, DP = 0.74). Segundo as analises, 54.30% das criancas
declararam que nunca emitem esse comportamento (n = 19), enquanto 31.40% (n = 11) fazem
iss0 sO algumas vezes e 14.30% (n = 5) muito frequentemente.

Quanto aos fatores especificos de habilidades sociais avaliados pelo SSRS-Prof, como

se pode observar na Tabela 16, a minoria apresenta um repertério superior de habilidades
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sociais, havendo um claro predominio de criancas com repertério deficitario ou médio. O fator
Cooperacdo-Afetividade (F4), com média de 2.86 (DP = 1.72) de uma possivel variagdo de 0-
6, foi 0 que teve um maior numero de criangas com um repertorio deficitario (n =17, 48.57%),
e Responsabilidade (F1) foi o fator com mais criangas com repertorio superior (n =6, 17.14%).
A andlise especifica de cada item mostrou, ademais, que a habilidade que teve maior ocorréncia
na avaliacdo das professoras foi Faz amigos facilmente (item 7, M = 1.37, DP = 0.55). Somente
uma crianga parece nunca conseguir fazer amigos facilmente (2.90%), enquanto 20 (57.10%)
fazem isso algumas vezes e 14 (40%) com muita frequéncia. Por outro lado, Responde
apropriadamente a gozacdes dos colegas foi a habilidade que, segundo o grupo docente,
apresenta menor ocorréncia (item 8, M = 0.71, DP = 0.57). Embora a maior parte das criancas
emita esse comportamento algumas vezes (n = 21, 60.00%), 34.30% (n = 12) nunca o emite e

apenas 5.70% (n = 2) apresenta tal comportamento com muita frequéncia.

Problemas de comportamento. A Tabela 17 apresenta o0s dados descritivos
correspondentes aos problemas comportamentais dos 35 alunos avaliados pelas professoras
(SSRS-Prof), conforme padrdes normativos, assim como o0 ndmero e a porcentagem de

criangas que se situaram nos niveis baixo, médio e alto em cada fator, por género e total.

Tabela 17

Classificacao do nivel de problemas comportamentais das criancas em baixo, médio e alto a
partir do SSRS-Prof

E Nivel
PC Sc?rel M + DP Baixo Médio Alto
POSSIVE O e n®%) 9g n% ¢ g n(%)

SSRS-Prof/PC
Escore Global 0-28 11.77+x767 1 3 4(1143) 5 6 11(31.43) 9 11 20(57.14)
F1: Externalizantes 0-12 483+378 1 3 4(1143) 6 511(31.43) 8 12 20(57.14)
F2: Hiperatividade 0-8 337%£284 5 4 9(25.71) 2 7 9(25.71) 8 9 17(48.58)
F3: Internalizantes 0-8 357+248 4 3 7(20.000 2 7 9(25.71) 9 10 19(54.29)
Nota. PC: Problemas de Comportamento; M: Escore médio; DP: Desvio padrdo; ?: meninas; & = meninos; n =
NUmero de criangas no grupo; % = Porcentagem de criangas.
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Como pode ser notado na Tabela 17, a maioria dos alunos apresenta alto nivel de
problemas comportamentais (n = 20, 57.14%), sendo poucas as criang¢as consideradas com
baixo nivel de problemas comportamentais (n = 4, 11.43%), segundo as professoras.
Especificamente, o fator Problemas Externalizantes (F1; M = 4.83, DP = 3.78) foi 0 que reuniu
maior quantidade de criangas com escore elevado (n = 20, 57.14%) e menor quantidade com
escore baixo (n = 4, 11.43%). No fator Problemas de Hiperatividade (F2), embora quase
metade das criancas apresenta alto nivel (n = 17, 48.58%), situa-se um maior grupo de criancas
com escore baixo (n =9, 25.71%).

Uma analise especifica dos comportamentos considerados na escala permitiu observar
que, segundo a avaliagdo das docentes, o problema que ocorreu com maior frequéncia entre os
alunos foi Briga com os outros (item 23, M = 1.06, DP = 0.68), que faz parte dos problemas
externalizantes. Embora a maior parte das criancas pareca brigar algumas vezes (n = 19,
54.30%), somente 20.00% (n = 7) nunca brigam e 25.70% (n = 9) brigam com os outros com
muita frequéncia, segundo as docentes. Por outro lado, o problema de comportamento relatado
pelos informantes com menor frequéncia foi Tem ataques de birra (item 34, M = 0.63, DP =
0.77). A maior parte dos estudantes (n = 19, 54.30%) nunca apresenta esse comportamento,

28.60% (n = 10) o apresenta algumas vezes e 17.10% (n = 6) com muita frequéncia.

Desempenho académico. A Tabela 18 apresenta os dados descritivos correspondentes
ao desempenho académico dos alunos aferido a partir do TDE, assim como o nimero e a
porcentagem de criangcas com desempenho inferior, médio e superior no escore global e por
escalas (escrita, aritmética e leitura). Conforme dados normativos, a categorizacao realizou-

se por ano escolar (2°-5° ano), como apresentado.
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Tabela 18

Classificacdo do nivel de desempenho académico das criancas em inferior, médio e superior
a partir do TDE

Escore Desempenho
DA ossivel M £ DP Inferior Médio Superior
P 2030 4°5° n(%) 2°3°4°5° n(%) 2°3°4°5° n (%)

TDE

Esc.Global 0-143 72.15+32702 7 6 6 21(60.00) 6 2 2 - 10(2857) 1 1 1 1 4(11.43)
Escrita 0-35 1545+867 2 7 6 6 21(60.00) 4 1 1 - 6(17.14) 3 2 2 1 8(22.86)
8 6 2 2 -1 -

Aritmética 0-38 10.65+6.60 4 3 21(60.00) 5 4 13 (37.14) - 1(2.86)
Leitura 0-70 40.05+20.69 2 6 8 6 22(62.85) 6 4 1 1 12(34.29) 1 - - 1(2.86)
Nota. DA: Desempenho Académico; M: Escore médio; DP: Desvio padrdo; n = NUmero de criangas no grupo; %

= Porcentagem de criancas.

Como mostrado na Tabela 18, a ampla maioria dos alunos participantes do estudo
apresentaram, a0 momento da avaliacdo, desempenho académico inferior, tanto no escore
global (n = 21, 60%) quanto nos escores fatoriais. A escala de Escrita (E), ainda assim, foi a
que concentrou maior quantidade de criangas no nivel superior (n = 8, 22.86%). A maior
dificuldade por parte dos estudantes parece estar na Leitura (L), que foi o fator com maior

namero de criangas no nivel inferior (n = 22, 62.85%).

Analise do impacto grupal

Previamente a analise para verificar diferencas estatisticamente significativas entre 0s
grupos e dentro deles, torna-se relevante a comparacéo dos escores obtidos pelos grupos ao
longo do tempo. A Tabela 19 apresenta os escores médios nas escalas e subescalas,
comparando as pontuacfes dos quatro grupos (GE1, GE2, GE3 e GC) na avaliacdo pre-
intervencdo (Al) e pds-intervencdo imediata (A2). Lembra-se que maiores escores na escala
de problemas comportamentais indicam niveis mais elevados de tais problemas nas criangas,

resultando negativo para o desenvolvimento.



Tabela 19

Escores médios (M) obtidos pelos quatro grupos de criangas (GE1, GE2, GE3 e GC) em cada uma das avaliacBes (Al e A2)
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Avaliagdo (M = DP)

Escalas e subescalas pl)EossZ?\;:I GE1: Pais + Prof GE2: Prof GES3: Pais GC
Al A2 Al A2 Al A2 Al A2
SSRS-Crianca
Escore Global de HS 0-40 2438+5.88 30.75+6.61 26.88+4.94 27.75+518 24.33+534 28.44+534 2350+4.70 26.00+3.83
HS/F1: Empatia-Afetividade 0-10 7.00%2.62 8.25+2.49 7.88 +£0.99 8.00 £1.60 722+172 811+1.45 7.20+2.04 7.10+2.08
HS/F2: Responsabilidade 0-10 7.63+1.77 8.75+1.58 7.75+1.91 7.75+1.58 7784130 844+124 7.20+253 7.70+1.49
HS/F3: Autocontrole-Civilidade 0-12 6.75+198 8.13+2.94 7.00 +2.98 7.13+1.81 5784299 7.11+276 5.10+173 6.00+1.05
HS/F4: Assertividade 0-8 3.00+1.69 563+151 425+205 488+189 356+124 478+211 4.00+£206 510+1.73
SSRS-Prof
Escore Global de HS 0-44 27.88+5.49 28.25+810 23.75+9.44 26.13+6.42 23.33+7.62 27.11+6.01 20.90+6.61 22.30+5.03
HS/F1: Responsabilidade 0-12 9.50+2.51 9.00 +3.25 7.50 +3.34 7.75+3.62 756+365 822+291 520+274 570+271
HS/F2: Autocontrole 0-16 10.50+3.42 9.25+453 8.38+4.21 9.88+4.19 8.22+3.11 8.33+3.74 8.10+256 8.00+2.58
HS/F3: Assertividade-Desenv. Soc.  0-10 450+1.77 7.25+2.61 5.00 £2.62 5.13+2.48 467+218 6.89+2.09 520+169 4.60+1.90
HS/F4: Cooperacdo-Afetividade 0-6 3.38+1.51 2.75+2.31 2.88+2.17 3.38+2.39 289+176 367+265 240%+158 4.00+£1.25
Escore Global de PC 0-28 650+4.60 950+8.19 1250+8.80 11.25+8.89 12.22+8.12 12.67+8.72 15.00+£7.07 15.80+5.93
PC/F1: Problemas externalizantes 0-12 3.00+2.62 4,00+3.74 5.63 +4.69 5.00 £4.50 544+351 511+4.01 5.10+4.07 5.80x£3.85
PC/F2: Problemas de hiperatividade  0-8 188+196 275+271 3.75+3.15 2.88+275 3.00+278 3.89+232 460+£299 4.70+2.80
PC/F3: Problemas internalizantes 0-8 1.63+1.06 2.75+2.31 3.13+2.23 3.38+2.39 3.78+3.03 367+265 530+x183 540+1.65
TDE
Escore Global de DA 0-143 77.25+44.20 84.88+45.27 93.00+15.80 99.13+15.50 78.33+29.59 91.33 +27.86 58.10 + 34.25 65.30 + 36.08
DAV/E: Escrita 0-35 18.75+12.21 21.38+1228 21.21+7.17 2275+5.04 18.33+10.42 20.67+8.72 1250+6.85 16.30+8.41
DA/A: Aritmética 0-38 11.25+8.65 13.88+8.49 11.13+5.36 15.13+4.49 10.22+499 1411+4.70 9.60+6.08 10.20+6.55
DAJ/L: Leitura 0-70 47.25+25.86 49.63+27.90 60.63+4.10 61.25+6.82 49.78+16.86 56.67 +16.75 36.00 + 23.25 38.80 + 23.15

Notas. M: Escore médio; DP: Desvio padrao.
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Além da observacdo dos escores médios, é indispensavel a andlise estatistica das
diferencas inter e intra-grupais. Para a analise do impacto por comparagdo inter-grupos foi
realizado o teste de variancia ANOVA, devido a presenga de mais de dois grupos para serem
comparados em relagdo a determinadas variaveis dependentes. Segundo Field (2011), para a
ANOVA ser confiavel, “os dados devem ser de uma populagdo distribuida normalmente, as
variancias em cada uma das condi¢des experimentais devem ser homogéneas, as observagoes
devem ser independentes e a variavel dependente deve ser mensurada pelo menos em uma
escala de intervalo” (p. 309), sendo recomendado que os grupos tenham o mesmo nimero de
participantes. Por isso, de forma aleatoria foram eliminadas trés criangas, uma do GE3 (S0 pais)
e duas do GC ficando, cada grupo, com oito participantes (N = 32). Para a analise do impacto
por comparacéo intra-grupal, por outro lado, foram consideradas todas as criancas (N = 35) e
aplicada a Prova T para mostras relacionadas. A Tabela 20 apresenta o resultado dessas

analises.
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Tabela 20

Comparacéo inter (ANOVA) e intra-grupos (Prova T) considerando os valores médios obtidos
pelos quatro grupos de criancas (GE1, GE2, GE3 e GC) em cada uma das avaliacdes (Al e
A2)

Comparacéo Comparagdo
Escalas e subescalas ~omparag intra-grupos”
Inter-grupos GE1 GE2 GE3  GC

SSRS-Crianga
Escore Global de HS - -3.01* - -2.18t -2.08t
HS/F1: Empatia-Afetividade - - - - -
HS/F2: Responsabilidade - -
HS/F3: Autocontrole-Civilidade - -2.02! -

HS/F4: Assertividade - -3.11* - -2.141 -
SSRS-Prof

Escore Global de HS - - - - -
HS/F1: Responsabilidade - - - - -
HS/F2: Autocontrole - - -
HS/F3: Assertividade-Desenv. Soc. - -2.54* - -1.87! -
HS/F4: Cooperacao-Afetividade - - - - -2.52*
Escore Global de PC - - - - -
PC/F1: Problemas externalizantes - - - - -
PC/F2: Problemas de hiperatividade - - - - -

PC/F3: Problemas internalizantes 3.83* (Al: - - - -
GE1<GC)
TDE
Escore Global de DA - -4.25%* -1.89¢ -5.63***  -3.53**
DAJ/E: Escrita - -3.11* - - -3.44**
DA/A: Aritmética - -2.10! -3.86%* -5 75*** -
DAJ/L: Leitura - - - -5.41*** -2 51*

Nota. fp < .10 (tendéncia), *p < .05, **p < .01, ***p < .001. A1<A2 Todas as diferengas estatisticamente
significativas e as tendéncias foram favoraveis para a A2.

Comparacdo inter-grupos. Conforme mostra a Tabela 20, a Unica diferenca
estatisticamente significativa entre os grupos apareceu na Al, na escala de problemas de
comportamento, fator Problemas Internalizantes (SSRS-Prof: PC/F3; F3,28)= 3.83, p = .021).
Por meio dos contrastes post hoc observou-se gue tais diferencas estiveram entre 0 GE1 e o
GC (p = .018). As criancas do GC apresentaram, na avaliacdo inicial, escores
significativamente superiores (M = 5.00) em problemas comportamentais internalizantes, em
relacdo as criancas do GE1 (M = 1.63).

Ademais, na Tabela 19 nota-se a variabilidade nos escores globais entre 0s grupos
antes e depois do programa de intervengdo, mesmo essas diferencas ndo serem significativas.

Em relacdo & Al (linha de base), por exemplo, as criancas cujos pais e professoras
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participaram dos programas (GE1) apresentaram escores globais menores de problemas
comportamentais, e as criangas do GC obtiveram escores inferiores em desempenho
académico e habilidades sociais, em comparacdo aos outros grupos. As criancas do GE1
também iniciaram o programa com escores mais elevados de habilidades sociais avaliadas
pelos professores.

Nos fatores especificos também sdo evidentes diferencas entre 0s grupos, mas ndo
significativas do ponto de vista estatistico. Como mostra a Tabela 19, as diferengas mais amplas
em habilidades sociais entre os grupos encontram-se no F1 (Al e A2) e F3 (A2), quando
avaliados pelos docentes. Ademais, em todos os fatores de habilidades sociais 0s escores mais
baixos iniciais foram das criancas do GE1 (SSRS-Crianca: F1 e F4; SSRS-Prof: F3) ou GC
(SSRS-Crianca: F2 e F3; SSRS-Prof: F1, F2 e F4). Em relacdo ao desempenho académico, na
Tabela 19 notam-se claramente as diferencas nos escores médios entre 0s grupos, desde a A1,
principalmente na escala de Leitura, com diferenca acentuada. 1sso pode explicar o fato das
criancas do GE2 apresentarem escores medios superiores na A2 e as do GC obterem niveis

significativamente inferiores nas trés escalas.

Comparacao intra-grupos. De forma geral, na Tabela 20 nota-se que, em termos de
escalas e do ponto de vista estatistico, as diferencas significativas foram mais frequentes no
desempenho académico das criancas, enquanto 0s escores em problemas comportamentais
ndo mostraram alteracdes significativas ao longo do tempo. Além disso, as criancas do GE1
apresentaram mais mudancas significativas no desenvolvimento socioemocional e académico
do que as outras, e as do GE2 foram as que apresentaram menor quantidade de diferencas
estatisticamente significativas ap0s a intervencao.

Em relacdo ao repertorio de habilidades sociais, na Tabela 19 é possivel observar,
apesar da maior parte dos fatores apresentarem uma oscilagdo positiva dos valores médios ao

longo do tempo, algumas excec¢des. No SSRS-Crianga a excegdo apareceu no F1 (Empatia-
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Afetividade), com oscilagdo negativa no GC. O SSRS-Prof, ademais, apresentou oscilagéo
negativa em todos os fatores: no F1(Responsabilidade) a oscilagdo negativa ocorreu no GE1,;
no F2 (Autocontrole), no GE1 e GC; no F3 (Assertividade-Desenvoltura Social), no GC; e no
F4 (Cooperacgéo-Afetividade), no GEL.

Na Tabela 19, que também apresenta as comparacdes em problemas de comportamento,
nota-se que as criancas do GE2 (sé professoras) e GE3 (S0 pais) apresentavam, ao inicio do
estudo, escores médios superiores em PC Externalizantes, que oscilaram negativamente ap6s
as intervencgdes, ficando o GC com niveis mais elevados, quando comparados aos outros
grupos. Em relacdo aos problemas de Hiperatividade, as professoras informaram oscilacao
positiva entre as criangas do GE1 e GE3, negativa no GE2 e uma relativa manutencao de
escores no GC. Por fim, na escala de problemas Internalizantes somente os escores das criangas
do GE3 oscilaram negativamente, segundo as docentes. Finalmente, a Tabela 19 mostra um
crescimento nos escores medios dos quatro grupos de participantes, nas trés escalas de
desempenho académico.

A seguir sdo descritas as comparacdes estatisticas entre a avaliacdo pré-intervencédo

(A1) e pos-intervencao (A2) em cada um dos grupos de criancgas participantes.

Grupo Experimental 1 (GE1). Em relacdo ao repertorio de habilidades sociais
autoavaliadas, conforme mostrado na Tabela 20, os escores daquelas criancas cujos pais e
professoras participaram do treinamento (n = 8) foram significativamente maiores do ponto de
vista estatistico na A2, tanto no repertorio global (EG; tz) = -3.01, p = .020) quanto na escala
de Assertividade (F4; tz) = -3.11, p = .017). Além disso, registra-se uma tendéncia a
significancia (tz) = -2.02, p = .083) no F3 (Autocontrole-Civilidade), com médias superiores
no pos-intervencao imediato. Quando avaliadas pelas professoras, as diferencas no repertério
de habilidades sociais foram estatisticamente significativas somente no F3 (Assertividade-

Desenvoltura Social; t7y = -2.54, p = .039), com escores médios superiores na A2.
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Em relacdo aos problemas de comportamento, embora ndo se registrem diferencas
significativas, chama a aten¢do a oscilacdo positiva dos niveis gerais e fatoriais obtidos apos a
intervencdo entre as criangas do GE1, conforme mostra a Tabela 19 segundo avaliagéo das
docentes. Finalmente, os dados obtidos a partir do TDE apontaram uma mudanga
estatisticamente significativa tanto no escore global (t7) = -4.25, p = .004) quanto na escala de
Escrita (t7y=-3.11, p =.017), entre a Al e a A2. Além disso, na escala de Aritmética registrou-

se uma tendéncia a significancia (tz) = -2.10, p = .074) ap6s o programa.

Grupo Experimental 2 (GE2). Como pode ser observado nas Tabelas 19 e 20, a oscilagao
dos escores médios de habilidades sociais daquelas criangas cujas professoras participaram da
intervencdo (n = 8) foi positiva, tanto no escore global quanto fatoriais, avaliadas pelas proprias
criancas e pelas professoras, porém ndo representam mudancas estatisticamente significativas.

Quanto aos problemas de comportamento, nota-se uma oscilagcdo negativa nos escores
global e fatoriais, com exce¢do dos problemas internalizantes, que apresentou leve aumento no
valor meédio na A2, também ndo significativo. Ja no desempenho académico os resultados
apontam uma diferenca estatisticamente significativa na escala de Aritmética entre ambas
avaliagdes (t7) = -3.86, p = .006), mostrando crescimento nesse fator por parte das criangas.
Também registra-se uma tendéncia a significancia no escore global de desempenho académico

(ty=-1.89, p = .010), com medias superiores na A2.

Grupo Experimental 3 (GE3). Em relacdo aquelas criancas cujos pais participaram da
intervencdo (n = 9), no repertdrio de habilidades sociais avaliado pelos proprios alunos
registrou-se, como mostrado na Tabela 20, uma tendéncia a significancia estatistica no escore
global (t7)= -2.18, p = .061) e na subclasse de Assertividade (F4; t7) = -2.14, p = .065). A
observacdo dos valores médios mostra também oscilagdo positiva nos outros fatores apos a

intervengdo, embora sem significAncia estatistica. As professoras também avaliaram
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superiormente as habilidades sociais das criancas na A2, tanto globalmente quanto nas
subclasses abrangidas no SSRS-Prof, apesar de somente o F3 (Assertividade e Desenvoltura
Social) ter apresentado uma tendéncia a significancia estatistica (tz) = -1.87, p = .098).

Quanto aos problemas comportamentais, percebe-se oscilacdo negativa dos niveis de
comportamentos externalizantes e internalizantes, e positiva no escore global e de
hiperatividade, segundo avaliagdo das professoras, porém ndo foram mudancas significativas do
ponto de vista estatistico. Finalmente, apds os pais terem participado da intervencéo, as criangas
do GE3 mostraram um crescimento altamente significativo do ponto de vista estatistico no
desempenho académico, tanto globalmente (t7) = -5.63, p = .000) quanto nas escalas de

Aritmética (ti)= -5.75, p = .000) e Leitura (t)= -5.41, p = .001).

Grupo Controle (GC). Como mostra a Tabela 20, em relagéo ao repertorio de habilidades
sociais, a Prova T mostrou uma tendéncia a significancia estatistica no escore global (tz7)= -
2.08, p = .068), com aumento nos valores medios na A2. Nos fatores especificos, nota-se uma
leve oscilacdo negativa ao longo do tempo sé nos escores do F1 (Empatia-Afetividade). Na
avaliacdo das professoras também registrou-se uma tendéncia a significancia no F4
(Cooperacao-Afetividade; tz) = -2.52, p = .033) e variagOes, embora nédo significativas, nos
outros fatores.

Os problemas de comportamento também pareceram ter oscilado positivamente, mas
ndo de forma significativa ao longo do estudo, tanto no escore global quanto nas escalas
especificas. Por fim, os resultados obtidos mostraram mudancas estatisticamente significativas
no DA dos alunos, com escores médios superiores na A2, para o escore global (t7)=-3.53, p =

.006) e para as escalas de Escrita (t7)= -3.44, p = .007) e Leitura (t7)=-2.51, p = .033).
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Analise do impacto individual

A andlise individual das mudancas confiaveis e clinicamente significativas (Método JT)
das criangas do GEL1, cujos pais e professores participaram da intervencdo (GE1, n = 8), nos
escores globais e fatoriais das escalas utilizadas para avaliar o repertério de habilidades socialis,
problemas de comportamento e desempenho académico antes e depois dos programas esta

apresentada na Tabela 21.

Tabela 21

Mudanca Confiavel e Significancia Clinica nos escores das criangas cujos pais e professores
participaram da intervencédo (GE1) por comparacéao entre a avaliacao pré-intervencéo (Al) e
pos-intervencao imediata (A2)

Al-A2

C1 c2 C3 C4 Cs5 C6 C7 C8
PE1 PE1 PE2 PE3 PE4 PE5 PE6 PE7
DEl DE4 DEl1 DE1l DE1 DE3 DE4 DE2

Escala e subescalas

SSRS-Crianca

Escore Global de HS MPC - MPC MPC* - MPC - -
HS/F1: Empatia-Afetividade - - MPC MPC* - MPC - -
HS/F2: Responsabilidade - - MPC MPC - MPC - -
HS/F3: Autocontrole-Civilidade MPC - MPC MPC - MPC - -
HS/F4: Assertividade MPC - MPC MPC - MPC - -
SSRS-Prof
Escore Global de HS - - - MNC - - - -
HS/F1: Responsabilidade - - - MNC - - - -
HS/F2: Autocontrole MNC - - MNC - - - -
HS/F3: Assertividade-Desenv. Soc. - MPC MPC - - MPC MPC -
HS/F4: Cooperacdo-Afetividade - - MNC - MPC MNC - -
Escore Global de PC MNC - - MNC - - - -
PC/F1: Problemas externalizantes MNC - - - - - - -
PC/F2: Problemas de hiperatividade - - - - - - - -
PC/F3: Problemas internalizantes - - - MNC MNC - - -
TDE
Escore Global de DA - - - - - - - -
DAJ/E: Escrita - - - - - - - -
DAJ/A: Aritmética MPC - - - - - - -
DA/L: Leitura - - - - - - - -

Nota. HS: Habilidades Sociais; PC: Problemas Comportamentais; DA: Desempenho Académico. MPC: Mudanca
Positiva Confiavel (melhora); MNC: Mudanca Negativa Confidvel (piora); -: Auséncia de Mudanga Confidvel; *:
Mudanga Clinicamente Significativa.

Como ¢é possivel observar na Tabela 21, nas trés escalas utilizadas registraram-se
alteracOes suficientemente robustas como para serem atribuida & intervengdo. No caso do

repertério de habilidades sociais, quando autoavaliado pelas proprias criangas todas as
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mudancas confiaveis foram positivas (MPC), porém quando avaliado pelas docentes verificou-
se maioria de pioras confidveis (MNC). Na escala de problemas de comportamento as
mudancas confidveis foram negativas e no desempenho académico houve sé uma MPC. Além
dessa leitura geral, interessa a descri¢do detalhada por escala, variavel avaliada e participantes.

As Figuras 7, 8 e 9 apresentam os escores globais obtidos por cada uma das oito criancas

do GEL1 nas trés escalas antes (Al) e imediatamente ap0s (A2) a interveng&o.
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Figura 7. Escores globais em habilidades sociais segundo autoavaliacdo e avaliacdo pelos
professores das oito criancas do GE1, na avaliacdo pré-intervencdo (Al) e pos-intervencao
imediata (A2).

Como é possivel observar na Figura 7, segundo autoavaliacdo todas as criancgas
melhoraram o repertorio de habilidades sociais apds o programa no qual participaram pais e
professores, porém a melhora foi confiavel na metade da amostra (n = 4). O crescimento nos

escores globais das C1, C3, C4 e C6 foi o suficientemente robusto como para ser atribuido a
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intervencdo, sendo que a mudanca da C4 apresentou, além disso, significancia clinica. De

acordo com a avaliacdo dos professores, por outro lado, as C1 e C4 apresentaram piora ao longo

do tempo, sendo confiavel sé no caso da C4.
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Figura 8. Escores globais em problemas comportamentais segundo avaliacdo dos professores
das oito criancas do GE1, na avaliacdo pré-intervencdo (Al) e pés-intervencao imediata (A2).
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Figura 9. Escores globais em desempenho académico das oito criangas do GE1, na avaliagcdo
pré-intervencdo (Al) e pos-intervengdo imediata (A2).
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Em relacdo aos fatores especificos das escalas utilizadas para medir as habilidades
sociais, na autoavaliagdo o Escore Global, o F3 (Autocontrole-Civilidade) e o F4
(Assertividade) registraram o maior namero de criancas (n = 4, 50.00%) com MPC, e na
avaliagdo por professores a maior ocorréncia de MPC esteve no fator Assertividade e
Desenvoltura Social (F3; n = 4, 50.00%). Na escala de problemas comportamentais nédo
houveram MPC e dois participantes (25.00%) apresentaram MNC no Escore Global e no fator
Problemas Internalizantes (F3). No TED, utilizado para estimar o desempenho académico,
somente um participante (C1) apresentou MPC, no fator Aritmética (F2).

Em relacdo aos participantes, a C8 foi a Gnica que ndo apresentou nenhuma alteragéo
suficientemente robusta para ser atribuida a intervencao (12.50%). Dentre as sete participantes
que apresentaram algum tipo de MPC, trés (C2, C5 e C7; 37.50%) tiveram somente uma
melhora confiavel, uma (C1; 12.50%) apresentou MPC em quatro escores, uma (C4; 12.50%)
em cinco escores (todos de autoavaliacdo) e duas criancas (C3 e C6; 25.00%) melhoraram
confiavelmente em seis fatores. A C4 apresentou, alem de melhora confiavel, significancia
clinica no Escore Global e no fator Empatia-Afetividade (F1), quando autoavaliadas, indicando
que a melhora, atribuida a intervencao, foi suficientemente robusta para classifica-los em um
grupo funcional. Chama a atencdo, no entanto, a discrepancia entre a autoavaliacdo da C4 e a
avaliacdo pela professora, segundo quem as mudancas foram negativas (MNC) em varios

fatores.
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DISCUSSAO

Com base nos objetivos propostos, primeiro séo discutidos os resultados encontrados
na analise do impacto dos programas sobre o préprio repertério (tanto dos docentes quanto dos
pais), incluindo a discussédo dos dados descritivos e das comparagfes grupais e individuais.
Posteriormente sdo discutidos os resultados obtidos ao avaliar o impacto desses programas
sobre o repertdrio infantil, considerando dados descritivos e de comparacéao grupal. Finalmente,
discutem-se aspectos metodolégicos associados a elaboragdo e implementacdo dos programas

na amostra de participantes.

Impacto do PHS-Prof sobre o repertorio docente

Analise descritiva do repertdrio inicial

Em relacdo as caracteristicas sociodemograficas da amostra, no estudo participaram
somente professoras, todas com graduacéo e sete delas com p6s-graduacédo concluida, variando
o tempo de docéncia de seis a 32 anos de trabalho. A classe econdmica mais representativa
segundo dados fornecidos pelo CCEB foi B1, a 32 numa classificacdo de oito classes (mais alta
a mais baixa), a qual pertence 9.60% da populacao brasileira, de acordo com levantamento
realizado pela Associacéo Brasileira de Empresas de Pesquisa (ABEP, 2010).

Quanto ao género, a presenca exclusiva do género feminino na equipe docente poderia
representar um viés nos resultados encontrados no presente estudo, dada as evidéncias na
literatura a respeito das diferencas no repertério de habilidades sociais entre homens e mulheres
(e.g., Bolsoni-Silva, Loureiro, Rosa, & De Oliveira, 2010; Fonseca & Carvalho, 2016). No
entanto, como mostra o estudo realizado por Pereira (2013), com o titulo “Homens no curso de
pedagogia: as razdes do improvavel”, esta situagdo ¢ comum na educacgdo brasileira, na qual
expectativas socialmente definidas exercem um papel importante na escolha profissional.

Considerando a dificuldade de controlar tais variaveis ao planejar uma intervengdo no &mbito
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educacional, seria relevante analisar o possivel impacto moderador delas, aumentando assim a
validade interna dos programas. De acordo com o conceito de varidvel moderadora, uma
variavel qualitativa ou quantitativa afetaria a direcéo e/ou a for¢a da relacdo entre uma variavel
independente e uma dependente (Baron & Kenny, 1986). Analises nessa direcdo constituem
um desafio na area, como ja apontado por Casali-Robalinho (2013), ap6s verificar a influéncia
de fatores sociodemogréaficos sobre as habilidades sociais e 0s problemas de comportamento
de criancas escolares.

Em relacdo ao repertério social das professoras, os resultados mostraram correlacao
significativa, forte e positiva entre os escores das duas escalas utilizadas (IHS-Del-Prette e
IHSE-Prof), indicando que na medida em que aumentam os valores de habilidades sociais,
crescem tambeém o0s escores em habilidades sociais educativas e vice-versa. Pesquisas
realizadas anteriormente poderiam explicar essa relacdo, porém dentro do contexto parental,
podendo supor efeito similar no contexto escolar. Cia, Pereira, Del Prette, e Del Prette (2007),
por exemplo, encontraram correlacdo positiva entre escores fatoriais do IHS-Del-Prette e
medidas de envolvimento materno, concluindo que as habilidades sociais encontram-se na base
desse envolvimento efetivo das maes com seus filhos. Gomide, De Salvo, Pinheiro, e Sabbag
(2005) observaram superioridade na média geral das familias com praticas parentais positivas
(medidas pelo IEP) em quase todos os fatores do IHS-Del-Prette.

Especificamente quanto ao repertdrio de habilidades sociais, 0 comportamento
habilidoso que teve maior frequéncia entre os professores foi Se estou sentindo-me bem (feliz),
expresso isso para as pessoas de meu circulo de amizades, que pertence a classe de habilidades
sociais de expressdo de sentimento positivo. Este resultado € coerente com o estudo de Corréa
(2008), no qual o fator de autoafirmacédo na expressdo de sentimento positivo destacou-se como

repertorio com resultado mais elevado entre professores de escola pablica que participaram.
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Por outro lado, o maior déficit se mostrou no fator assertividade de autoexposi¢ao
social, que inclui trés itens que indicam habilidades de expor o proprio ponto de vista ao
discordar de uma afirmacéo, fazer perguntas esclarecedoras quando ha falhas de compreensao,
ou defender alguém injusticado. O programa de treinamento considerou esses déficits,
objetivando melhorar a proficiéncia de emisséo dessas habilidades sociais.

O item especifico que teve menor frequéncia entre os professores foi Se estou
interessado(a) em uma pessoa para relacionamento sexual, consigo aborda-la para iniciar
conversacao. Além do possivel déficit pessoal entre as professoras, pode ser cogitada outra
hipdtese: influéncia cultural sobre o comportamento de cortejo. Uma pesquisa online realizada
por pesquisadores da Loyola Marymount University em Los Angeles (Mills, Janiszewska, &
Zabala, 2011), na qual participaram 87 heterrossexuais, mostrou que 93% das mulheres
preferem ser convidadas a sair, e 83% dos homens prefere convidar uma mulher para sair.
Segundo o estudo, em média, os homens convidaram a quatro mulheres no ultimo ano,
enquanto a maioria das mulheres ndo convidou ninguém no periodo. Com resultados similares,
no estudo feito por Barbosa (2008) sobre diferencas culturais e sexuais em populacéo brasileira
e italiana, os homens tomaram a iniciativa para o primeiro encontro em aproximadamente 70%
dos casos. Aparentemente, as culturas ocidentais mantém uma expectativa maior sobre o
género masculino no que respeita a proposta verbal direta diante do interesse de conhecer
alguém. No entanto, a mulher poderia ter o controle do flerte!! por meio da linguagem corporal
e diversos comportamentos ndo-verbais, que despertam a atencdo inicial do homem ou
sinalizam interesse (Moore, 1985), comportamentos estes que tornam alguém do sexo oposto
mais atraente (Clark, 2008).

Quanto ao repertorio de habilidades sociais educativas dos professores, o fator que

concentrou o maior grupo no nivel superior foi organizar o ambiente fisico, que se refere a

1 No texto original, o autor (Moore, 1985) utiliza o termo courtship, traduzido aqui como flerte.
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comportamentos por meio dos quais eles criam espagos bem planejados e organizados,
garantindo uma atmosfera positiva e de apoio na sala de aula. Modificar a posicdo das
cadeiras/carteiras a fim de facilitar contato entre os alunos, realizar atividades em grupo, criar
estratégias de entrosamento para evitar isolamento de alunos, levar os alunos para atividades
em outros ambientes ou entdo alterar o proprio ambiente da sala de aula sdo alguns dos
comportamentos incluidos nesse fator. Tal achado difere do estudo realizado por Rosin-Pinola
(2009), onde as professoras apresentaram deficit em arranjar ambiente fisico, organizar
materiais e explorar recursos ludicos. Ambas pesquisas, no entanto, utilizaram diferentes
métodos de avaliacdo: enquanto no presente estudo aplicou-se uma escala de autorelato, Rosin-
Pinola (2009) se baseou em medidas de observacdo por meio de filmagens. Conforme
mencionam Viecili e Medeiros (2002), a observacdo direta & um recurso valioso para analisar
a relacdo professor-aluno, tendo percepcéo real do que ocorre na sala de aula. Discute-se, entéo,
a possibilidade de desejabilidade social, conforme descrito por Richaud de Minzi e Lemos
(2006), entre as respostas dadas pelos professores que participaram do presente estudo.

Essa hipotese ainda se torna mais forte ao considerar o elevado nivel de problemas
comportamentais das criancas participantes, avaliadas pelos préprios docentes. Segundo
Weinstein e Mignano (2007; citados por Kostelnik et al., 2016), “o ambiente fisico no qual as
criancas brincam e aprendem estd muito relacionado a presenca ou a auséncia de
comportamentos disruptivos. Muitos problemas disciplinares em sala de aula podem ser
atribuidos diretamente a disposicao ¢ a escolha dos moveis e materiais” (p. 244).

Especificamente, a habilidade que os professores afirmam realizar com maior
frequéncia foi Faco perguntas aos alunos para verificar sua aprendizagem sobre o tema que
acabei de explicar. Seria interessante, entretanto, conhecer o tipo de perguntas que sao
realizadas, além da frequéncia com que os professores emitem esse comportamento. E possivel

pensar, por exemplo, na emissdo da pergunta “vocés entenderam?”, ouvida frequentemente
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dentro de uma sala de aula e que exige uma resposta dicotémica (sim ou ndo). Embora um nédo
como resposta mostra realmente a falta de compreenséo, criangas podem dizer que entenderam
simplesmente por vergonha, medo a reacdo do professor ou, entdo, com um objetivo paralelo
(passar para outro tema ou sair para o intervalo, por exemplo).

Por outro lado, a habilidade que os professores parecem emitir menos é Como forma de
avaliacao, faco um breve resumo dos comportamentos de cada grupo ou da classe ap6s uma
atividade. Esse dado é coerente com a pesquisa realizada por Rosin-Pinola (2009), na qual uma
das professoras participantes também apresentou déficit no comportamento de “resumir
comportamentos emitidos”. De acordo com Del Prette e Del Prette (2008?), se espera que 0s
educadores organizem, de forma verbal, comportamentos previamente apresentados pelos

educandos.

Analise do impacto grupal

Comparacdo inter-grupos. Os resultados mostraram diferencas entre 0s grupos
controle e experimental, nos escores globais e em alguns escores fatoriais de habilidades
sociais e habilidades sociais educativas, na Al e A2. As professoras que ndo participaram da
intervencao (DC) mostraram escores significativamente maiores ja ao iniciar o estudo, tanto
nos escores globais do IHS-Del-Prette e IHSE-Prof quanto no fator cultivar afetividade, apoio
e bom humor. Conforme apontado, uma das suposi¢des da Prova T € a homogeneidade das
variancias em cada uma das condicdes experimentais (Field, 2011). Devido a variancia inicial
entre 0s dois grupos, os dados do presente estudo deveriam, por tanto, ser considerados de
forma cautelosa.

Na A2, no entanto, as diferencas nos escores globais de ambas as escalas (IHS-Del-
Prette e IHSE-Prof) deixaram de ser significativas do ponto de vista estatistico; no fator cultivar

afetividade, apoio e bom humor os grupos continuaram sendo estatisticamente diferentes,
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embora a magnitude dessa diferenca tenha diminuido ao longo do tempo; e no fator dar
instrugdes sobre atividade as diferencas apareceram apds a intervengdo, com escores
significativamente menores no grupo de DE. Esses dados mostram o efeito da intervencéo e,
no caso do fator dar instrucdes sobre atividade, da possivel influéncia do autoconhecimento

na visao behaviorista (Skinner, 1993 [1953]), que seré abordado posteriormente.

Comparacao intra-grupos. Considerando mudancgas ao longo do programa, o grupo
de DE aparentou mais fatores com oscilacdes positivas, sendo varias delas significativas do
ponto de vista estatistico. JA o grupo de DC, embora com algumas oscilagcdes positivas,
somente apresentou tendéncias a significancia em trés fatores especificos (assertividade de
autoexposicao social e assertividade afetivo-sexual do IHS-Del-Prette, e no fator reprovar,
restringir e corrigir comportamentos do IHSE-Prof). Tais resultados confirmam as evidéncias
da literatura sobre os efeitos positivos dos THS sobre o repertdrio social das professoras (e.g.,
Correa, 2008; Rosin-Pinola, 2009; Vila, 2005).

Especificamente em relacdo ao grupo experimental (DE), de forma geral, verificou-se
um efeito retardado da intervencdo, com aumento significativo da frequéncia de emissdo de
comportamentos habilidosos nos meses posteriores a intervencdo, detectados na A3 (follow-
up). Uma possibilidade para esse achado refere-se a sobrecarga dos professores durante o
periodo escolar. As numerosas responsabilidades atreladas a funcdo docente, incluindo a
organizacdo e participacdo de eventos escolares (como a homenagem para o dia das maes e a
festa junina), poderia interferir na internalizacdo e generalizacdo imediata do aprendido durante
a intervencdo. A sobrecarga da funcdo e o desgaste diario, advindos de mudancas sociais e
familiares, foi um ponto relatado pelos professores em diversas sessdes, principalmente ao
discutir a implementacdo das TC. Alias, a Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT)

considera a profissdo docente como uma das mais estressantes e desgastantes, com
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repercussdes na saude fisica, mental e, também, no desempenho profissional (Reis, Araudjo,
Carvalho, Barbalho, & Silva, 2006).

O Unico fator que apresentou aumento estatisticamente significativo entre a Al e A2 foi
cultivar afetividade, apoio e bom humor, do IHSE-Prof, que envolve habilidades como apoiar
0 aluno diante das dificuldades, conversar com os alunos, perceber o estado de &nimo deles,
ajuda-los a encontrar solugdes aos problemas, fazer uso do ludico e humor, brincar com eles,
demonstrar compreenséo e solidariedade. Essa classe foi a primeira habilidade social educativa
treinada, na 92 sessdo do PHS-Prof, porém mencionada em variadas sessdes, por envolver
outras habilidades (como comunicacdo e empatia) e funcionar como pré-requisito para as
outras habilidades sociais educativas.

Na comparagdo Al-A3 ou A2-A3, por outro lado, diversos fatores mostraram
significancia estatistica. Quanto as habilidades sociais, medidas pelo IHS-Del-Prette, as
professoras aumentaram significativamente na A3 a frequéncia de habilidades de assertividade
na autodefesa e assertividade de autoexposic¢éo social, com tendéncia a significancia no fator
assertividade afetivo-sexual. Nota-se claramente o efeito do PHS-Prof sobre a classe
assertividade, que se refere a defesa dos proprios direitos de forma direta e adequada sem violar
os direitos das outras pessoas (Del Prette & Del Prette, 2001). Em um dos estudos pioneiros na
area, Del Prette e Del Prette (1997) verificaram, ap6s a implementacdo do Programa de
Desenvolvimento Interpessoal Profissional (PRODIP), um aumento na maioria dos itens do
IHS-Del-Prette, incluindo habilidades de conversacdo, expressar opinido, elogiar e agradecer
elogios, falar em publico, expressar sentimento, fazer perguntas, expressar desagrado, reclamar
direitos, manejar criticas, relacionar-se com o sexo oposto.

Quanto as habilidades sociais educativas, medidas pelo IHSE-Prof, houve uma
tendéncia a diferenga significativa no escore global, e aumento significativo de frequéncia nos

escores do fator reprovar, restringir e corrigir comportamentos. A analise de filmagens
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realizadas por Del Prette e Del Prette (1997) ap6s a intervencdo (PRODIP) mostraram,
ademais, uma reducéo na frequéncia das subclasses mais punitivas de reprovar desempenhos
(como rejeitar desempenho, ridicularizar o aluno e antecipar consequéncias indesejaveis), bem
como aumento na frequéncia de reagdes “mais brandas” (como pedir reelaboragao, questionar,
corrigir o desempenho do aluno e ignorar tentativa de participacdo) na maioria dos professores.

Além dessas diferengas estatisticamente significativas, na maior parte dos casos
verificou-se oscilacdo positiva de escores, mostrando indicios do impacto do programa. No
entanto, também foram registradas oscilacGes negativas, embora ndo significativas, de escores
médios no grupo de DE em trés fatores do IHS-Del-Prette (conversacgéo e desenvoltura social;
expressao de sentimento positivo e assertividade de autoexposic¢ao social) e nos trés fatores da
escala 1 do IHSE-Prof (dar instrucdes sobre atividade; selecionar, disponibilizar materiais e
conteudos e organizar o ambiente fisico), principalmente na comparacao entre A1l e A2. Tal
achado difere de Rosin-Pinola et al. (2017), que encontraram diferencas significativas entre a
avaliacdo pré-pos de um programa aplicado com duas turmas de professores apresentando, a
turma B, melhoras significativas em todos os fatores do IHSE-Prof.

Uma hipdtese para este achado pode estar associada ao autoconhecimento, que segundo
Skinner (1993 [1953]) permite ao individuo se comportar discriminadamente. O contato com
as perguntas, incluidas nas primeiras avaliagdes, bem como com o contetudo apresentado
durante as sessdes de intervencdo no caso do grupo experimental, podem ter propiciado uma
situacdo de autoconhecimento em aspectos especificos do repertorio social, assim como a
possibilidade de discriminarem melhor seus desempenhos. Dessa forma, as professoras podem
ter sido mais exigentes consigo mesmas ao responder as perguntas nas avaliacfes posteriores
(Tourinho, 1995). Bolsoni-Silva, Brandao, Versuti-Stoque, e Rosin-Pinola (2008), que também
identificaram reducdo em alguns escores apds a intervencdo, pensaram no fato dos

instrumentos serem de auto-relato como possivel explicacdo. Para as pesquisadoras, ao se
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avaliarem, os participantes podem ter superestimado seus desempenhos na avaliagéo inicial, e
a intervencdo pode ter aumentado o autoconhecimento e a capacidade de discriminar seus
préprios comportamentos diante das demandas. Weber et al. (2006) chamam isso de
comportamentos de discriminacgdo, no sentido de passar a perceber (“ter consciéncia de”) algo
que antes ndo era notado, também detectado entre as mées participantes do Programa de
Qualidade de Interacdo Familiar. Inclusive, os programas buscam ajudar os participantes a
descreverem funcionalmente seus comportamentos, contribuindo assim para uma avaliacéo

mais rigorosa apos a intervencao.

Anélise do impacto individual

Os resultados de analises mostraram que a maior parte das melhoras no repertdrio social
(de habilidades sociais e habilidades sociais educativas) suficientemente robustas para serem
atribuidas a intervencdo, consideradas mudancas positivas confiaveis (MPC) registraram-se
nos meses posteriores a finalizacdo do programa. Isto confirma o efeito tardio da intervencao,
apontado anteriormente.

Assim como nas comparag6es grupais, 0 maior nimero de MPC ocorreu entre a A2 e
A3 e nos fatores assertividade de autoexposicéo social do IHS-Del-Prette e reprovar, restringir
e corrigir comportamentos do IHSE-Prof. Por outro lado, no fator organizar o ambiente fisico
ndo ha registros de MPC entre as participantes, fato que pode estar associado a linha de base,
jacomescores elevados segundo se autoavaliaram as professoras na Al. Outra hipotese poderia
ser as limitacGes apresentadas oralmente pelas docentes nas sessdes em relacdo a falta de
disponibilidade de diversos ambientes fisicos na instituicdo, ou entdo a falta de materiais ou
espaco dentro da asala que possibilitem a alteracdo do ambiente.

Em relacdo a dados individuais, entre a ALl e A2 a DE1 apresentou MPC nos fatores
conversacdo e desenvoltura social (IHS-Del-Prette) e expor, explicar e avaliar de forma

interativa (IHSE-Prof). Para discutir tais resultados adequadamente, torna-se importante
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apresentar as narrativas dos participantes para além dos resultados quantitativos, como
apontam Abreu-Lima et al. (2010). Ao finalizar a intervengao, a DE1 afirmou “Percebi que
procuro me policiar para nao reforcar o negativo, buscando resgatar aquele aluno que
apresenta dificuldade tanto no seu aprendizado quanto no seu desenvolvimento social. Eu
aprendi a ser mais tolerante”. Embora no relato ndo estejam sendo contemplados diretamente
aqueles fatores nos quais houve MPC entre Al e A2, a mudanca pode ter ocorrido de forma
indireta. A automonitoria e maior preocupacdo pelos alunos relatada pela DE1 podem ter
aumentado a proximidade com os alunos, levando-a a melhorar estratégias de avaliacdo; e o
fato de ter se tornado mais tolerante com os demais pode ter influenciado as habilidades de
desenvoltura e conversagéo.

Por outro lado, entre a Al e A2 a DE3 apresentou MNC em varios fatores, porém entre
a A2 e A3 foi a participante que apresentou mais melhoras que podem ser atribuidas a
intervencdo (MPC). Esses resultados mostram uma queda nos escores durante a intervencao e
um aumento nos meses posteriores ao programa, sendo uma hipdtese a situacao particular dessa
participante, que fez o treinamento durante os Ultimos meses de gravidez, anunciando em mais
de uma ocasido as alteracdes emocionais e comportamentais que estava sentindo.
Imediatamente ap6s a intervengao, a participante declarou “Percebi que penso duas vezes antes

2

de falar alto com as criangas...”; entretanto, na avaliacdo follow-up a docente admitiu
mudangas em variados aspectos e contexto, ao dizer “Tenho mais paciéncia com 0S meus
alunos, principalmente quando eles fazem algo errado, antes eu era muito explosiva, eles se

interessam bastante e acalmaram também. Meus parentes me falam que tenho mais calma”.

Impacto do PHS-Pais sobre o repertério parental

Analise descritiva do repertério inicial
Em relagdo as caracteristicas sociodemograficas da amostra, houve predominio de maes

participando, enquanto representantes das criancas, situacdo também relatada por numerosos
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pesquisadores (Abreu-Limaet al., 2010; Bolsoni-Silva, 2007; Bolsoni-Silva, Brand&o, Versuti-
Stoque, & Rosin-Pinola, 2008; Bolsoni-Silva, Silveira, & Marturano, 2008; Brasil & Cia, 2013,
Fernandes et al., 2009; Ferreira et al., 2016; Pinheiro et al., 2006; Weber et al., 2006). Isto
mostra 0 maior envolvimento das figuras maternas na educacédo dos filhos, ponto que aparece
como alvo de preocupacdo em diversas pesquisas, que estudam a influéncia do envolvimento
paterno no desenvolvimento social (e.g., Cia & Barham, 2009a) e académico (e.g., Cia, Mazo,
& Barham, 2004; Engle & Breaux, 1998) dos filhos. Segundo Cia e Barham (2009a), uma
maior frequéncia de participagé@o do pai nos cuidados e atividades escolares, culturais e de lazer
do filho estaria correlacionada com um repertorio de habilidades sociais mais elaborado e
menor nivel de problemas comportamentais. O envolvimento do pai também tem sido
relacionado positivamente com o desenvolvimento intelectual do filho (Engle & Breaux, 1998)
e, diretamente, com o desempenho académico dele (Cia et al., 2004). Percebe-se, portanto, a
importancia de programas que incluam estratégias para aumentar a participacao das figuras
paternas nas intervencdes.

Quanto ao nivel educativo, somente uma mde informou ter feito graduacdo, enquanto
18 participantes declararam ter feito até o ensino médio (60.00%) e 11 cursaram so até 0 ensino
fundamental (37.70%). Abreu-Lima et al. (2010) também encontraram uma amostra pouco
escolarizada, na qual s6 3.10% tinham nivel superior, como no presente estudo. Questiona-se,
ainda, a representatividade desses dados, pois uma quantidade consideravel de pais mostrou
interesse em participar, porém o alto nivel de analfabetismo dificultou a compreensdo das
avaliac@es e intervencdes, levando-os a desistir nas primeiras fases do estudo. De acordo com
dados fornecidos pelo municipio (PPP, 2016), aproximadamente 32% dos pais e 40% das maes
terminaram o ensino fundamental, e apenas 26% dos pais e 24% das mées concluiram o ensino

médio.
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A classe econdmica mais representada neste estudo, segundo avaliacdo feita por meio
do Critério Brasil CCEB foi C2, a 62 numa classificacdo de oito classes (da mais alta & mais
baixa) e representada por 23.20% da populagdo brasileira, de acordo com um levantamento
realizado em 2010 pela Associacdo Brasileira de Empresas de Pesquisa (ABEP, 2010). Tal
resultado coincide com os dados fornecidos pelo municipio (PPP, 2016), as familias das
criangas que estudam nas escolas municipais sdo de baixa renda, com aproximadamente 67%
dos agentes parentais recebendo até dois salarios minimos e vinculados a indUstria e trabalhos
rurais.

Em relagéo ao repertorio de habilidades sociais dos pais, medido pelo IHS-Del-Prette,
os fatores expressdo de sentimento positivo e assertividade de autodefesa foram os que
reuniram maior nimero com um repertorio superior. A amostra participante se avaliou como
tendo facilidade para expressar sentimentos positivos por meio de gestos, elogios, palavras de
carinho ou, entdo, agradecendo. Inclusive, o comportamento habilidoso que teve maior
frequéncia entre os pais foi quando um de meus familiares (filhos, pais, irmaos, conjuge)
consegue alguma coisa importante pela qual se empenhou muito, eu o elogio pelo seu sucesso.
Nota-se que, tanto na amostra de docentes quanto na de professoras, o item mais frequente
pertence ao fator de expressao de sentimento positivo, mostrando recursos nessa area. Ademais,
a maior parte dos pais foi avaliada como dispondo de recursos comportamentais para defender
um direito, expressar aborrecimento, desagrado ou discordancia.

O género, no entanto, poderia estar influenciando tais resultados. Diversos estudos
constatam escores significativamente maiores em expressdo de sentimentos positivos entre as
mulheres (Bolsoni-Silva et al., 2010), porém ha controvérsias em relacdo as habilidades de
expressdo de sentimentos negativos e defesa de direitos. Na pesquisa realizada por Fonseca e
Carvalho (2016), os homens relataram maiores habilidades para expressarem seu ponto de vista

defendendo os seus direitos, quando comparados as suas esposas. Bolsoni-Silva (2003), por
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outro lado, em estudo com foco na funcdo parental identificou diferengas na forma como pais
e maes se relacionam com os filhos, com medias estatisticamente superiores nas maes nas
habilidades sociais educativas de comunicacao (iniciar e manter conversacao, fazer perguntas)
e de expressividade (de sentimentos positivos e negativos e de opinides).

Por outra parte, o fator assertividade afetivo-sexual, normativamente o fator mais dificil
para a maior parte das pessoas, parece ser o mais deficitario entre as participantes do presente
estudo. Alias, a comparacdo da autoavaliacdo de habilidades socais entre agentes educativos,
considerando o escore possivel em cada um dos fatores do IHS-Del-Prette, mostrou que esse
foi o Unico fator no qual a média grupal foi inferior ao 50% possivel, tanto em pais quanto em
professores. Habilidades como conversar naturalmente frente a desconhecidos, se apresentar,
abordar alguém para conhece-lo ou tomar a iniciativa de expressar sentimentos parecem nao
estar tdo desenvolvido na amostra de agentes educativos. Ainda assim, foi o Unico fator no
quais os pais participantes se avaliaram de forma mais positiva que os professores.

Em concordancia com isso, e assim como aconteceu entre os professores participantes,
0 item que teve menor frequéncia foi Se estou interessado(a) em uma pessoa para
relacionamento sexual, consigo aborda-la para iniciar conversagdo. Conforme apresentado,
poderia haver uma influéncia cultural sobre o comportamento afetivo-sexual, com expectativas
maiores sobre a figura masculina quando se pensa em abordar e tomar a iniciativa para um
relacionamento (Barbosa, 2008; Mills et al., 2011).

Em relacdo ao repertério de habilidades sociais educativas dos pais segundo
autoavaliacdo (IHSE-Pais), o fator que concentrou 0 maior grupo no nivel superior foi induzir
disciplina, que inclui comportamentos por meio dos quais eles estimulam os filhos a pensar
sobre comportamentos e valores desejaveis, conforme Del Prette e Del Prette (2008a). A maior
parte dos pais considerava, antes de comegar 0 programa, possuir repertorio para estabelecer

regras mostrando os efeitos delas, fazer perguntas ao filho para leva-lo a pensar e refletir,
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utilizar modelagdo comportamental, etc. Questiona-se, ainda, a influéncia da natureza do
inventario utilizado, que avalia frequéncia e ndo proficiéncia (qualidade) na emissdo dos
comportamentos, bem como a nogéo corrente sobre disciplina, que supde o comportamento do
agente educativo com pouca consideracdo pelo comportamento do educando, como se fosse
automativamente resultado do desempenho do educador. Que um pai afirme emitir uma
habilidade especifica com muita frequéncia ndo significa necessariamente que o faca de forma
adequada nem que gere resultados esperados no comportamento do filho. Tais aspectos podem
ter gerado um efeito inicial de teto, mascarando mudancas funcionais que nao se traduzem em
frequéncia.

Além disso, no nivel deficitario, o grupo de habilidades mais representativa foi a do
fator demonstrar afeto e atencdo aos filhos. Segundo os resultados, os pais admitiriam
apresentar dificuldades em comportamentos como retribuir atencdo ou gentileza recebida,
demonstrar carinho e troca afetiva, valorizar/elogiar comportamentos desejaveis do filho,
perceber quando esta feliz e satisfeito. No entanto, um dos itens pertencentes a esse fator -
Quando meu filho passa por experiéncia de tristeza ou frustracdo, demonstro minha
compreensdo e solidariedade - foi 0 mais frequente entre os participantes. 1sso poderia indicar
recursos parentais usados em habilidades associadas a apoiar os filhos nos momentos dificeis,
porém subutilizados em situacdes positivas, na auséncia desse tipo de demandas.

Especificamente, a habilidade que os pais afirmam realizar com menor frequéncia foi
Seleciono, para leitura de meus filhos, livros de historias, poesias ou romances com conteddo
educativo. Uma possivel explicacdo para este achado encontra-se nas caracteristicas
socioecondmicas da amostra, que inclui nivel de escolaridade e a classe econémica.
Possivelmente, o baixo nivel de escolaridade dos pais, 0s poucos recursos econdmicos das
familias e a baixa valorizacdo pelo estudo, demonstrada oralmente durante o programa,

poderiam contribuir nessa dificuldade dos pais emitirem tal habilidade com frequéncia.
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Em relacdo ao repertério de habilidades sociais educativas dos pais segundo 0s
préprios filhos, avaliado pelo PAP, a maior parte possui um repertério médio. As habilidades
que as criangas consideram serem mais frequentes foram trés: Meu pai/mée me elogia, Meu
pai/mée conversa comigo e Quando faco/digo uma coisa legal, meu pai/méae me fala que ficou
feliz com isso. Esses dados sdo contrarios a autoavaliacdo dos proprios pais, que se mostraram
mais criticos em relacdo a propria acdo parental. E possivel que haja uma discrepancia
percebida pelos pais entre expectativas e realidade da propria funcéo, entre o que eles gostariam
de fazer mais e o0 que estdo fazendo ou que gostariam de fazer de forma diferente, ponto que
foi apontado em diversas ocasides durante as sessoes. Os filhos, por outro lado, ao ndo terem
acesso a essa discrepancia entre expectativa e realidade percebida pelos pais, poderiam estar
hipervalorizando a acéo parental.

Por outro lado, a habilidade que as criangas consideram ser menos praticada pelos pais
¢ Quando fago/digo uma coisa errada, meu pai/mée me tira 0 que eu gosto (por exemplo:
celular, sair de casa, assistir TV, brincar etc.). 1sso poderia estar mostrando um maior uso de
punicdes positivas (apresentar estimulos que o filho ndo deseja) do que negativas (retirar
estimulos que s@o desejados pelo filho) por parte dos pais. As caracteristicas socioecondémicas
da amostra seriam uma possivel explicacdo desse achado, pois a literatura aponta a pobreza e
as caracteristicas associadas a ela (como desemprego, estresse e baixo nivel educativo) como
fatores de risco para o desenvolvimento de praticas disciplinares abusivas por parte dos pais
(Collins, Maccoby, Steinberg, Hetherington, & Bornstein, 2000). Outra hipdtese explicativa
poderia estar na maior necessidade de monitoramento ao aplicar punicdes negativas, pois 0s
pais deveriam controlar o cumprimento da regra punitiva (tempo sem celular ou TV, por
exemplo), caso contrario, a regra se tornaria inconsistente e a consequéncia para 0
comportamento infantil seria negativa. Por isso, como apontam Weber et al. (2006), pais devem

ser instruidos em relacéo ao uso de punicdes inadequadas.
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Anélise do impacto grupal

Comparacdo inter-grupos. De acordo com os resultados obtidos, as diferencas
estatisticamente significativas apareceram somente no escore global do IHS-Del-Prette na fase
A2, com maiores pontuagdes entre 0s pais experimentais (PE). Apos a intervencdo também
detectou-se uma tendéncia a significancia no fator conversacdo e desenvoltura social, com
maiores escores no grupo de PE. Por outro lado, na Al apareceu uma tendéncia a significancia
no fator assertividade de autoexposi¢cao social, com escores iniciais mais elevados entre 0s
PC, diferenca que inverteu-se na A2, embora ndo de forma significativa. Esses dados estariam
evidenciando o impacto do programa sobre o repertorio social dos pais participantes das

sessOes, como verificado nas analises intra-grupais.

Comparacdo intra-grupos. Considerando mudancas ao longo do programa, as
analises mostraram predominio de diferencas estatisticamente significativas e oscilagdes
positivas em todos os escores (globais e fatoriais) entre o grupo de PE, quando comparado ao
grupo de PC, que somente mostrou uma tendéncia a significancia no fator assertividade de
autodefesa, aumentando na A2.

No grupo experimental (PE) todas as diferencas significativas indicaram melhora nos
escores apos a intervencao (A1<A2). Especificamente, no IHS-Del-Prette as diferencas foram
significativas no escore global e nos fatores assertividade de autoexposicdo social e
assertividade afetivo-sexual. A melhora no fator assertividade afetivo-sexual, que tinha sido o
mais deficitario na avaliacdo inicial, confirma o impacto sobre esse aspecto do repertorio dos
pais, principalmente considerando a afirmacdo de Cozby (2006), de que quando o repertério
inicial dos participantes é muito baixo, uma intervencdo focada nesses déficits teria alta

probabilidade de trazer impactos positivos no desenvolvimento dos participantes. Ademais,
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apresentou-se uma tendéncia a melhora significativa no fator expressdo de sentimento positivo,
mostrando ganhos nesse aspecto como decorréncia do programa.

No IHSE-Pais as diferengas que mostraram melhora na frequéncia de habilidades
sociais educativas foram significativas s6 no escore global e em dois fatores especificos:
estabelecer limites, corrigir, controlar, que envolve as tentativas por restringir 0s
comportamentos indesejaveis dos filhos, e conversar/dialogar, que inclui comportamentos de
aproximacao, conversacao e didlogo com os filhos. Também houve tendéncia a significancia
no fator demonstrar afeto e atengdo, no qual tinham se alocado a maior parte de pais no nivel
deficitario ao inicio do estudo. Conforme apontam Pacheco, Teixeira e Gomes (1999), os pais
e as médes precisam ser responsivos com seus filhos, garantindo afeto, atencéo e carinho, e
devem estabelecer limites de formas ndo agressivas. As habilidades sociais educativas
relacionadas ao estabelecimento de limites e correcdo de forma adequada, aumentando a
frequéncia e qualidade do dialogo, afeto e atencdo foram amplamente treinados no presente
estudo, conforme a demanda dos pais, justificando os resultados encontrados nessa dire¢do. Da
mesma maneira, Weber et al. (2006) detectaram, ap0s a intervencdo, mudanca nos métodos
escolhidos pelos pais para consequenciar comportamentos inadequados, utilizando formas
malis adequadas e menos danosas, como o ignorar ou conversar no lugar de gritar e dar bronca,
marcando assim a diminuicdo de palmadas. Rocha et al. (2013) também detectaram melhora
em uma subclasse pertencente a classe Estabelecer limites e disciplina, relacionada a
Descrever/justificar comportamentos desejaveis. No presente programa evidenciou-se a
possibilidade de estabelecer limites valendo-se de estratégias claramente mais positivas.

No IHSE-Pais também verificou-se oscilacao positiva em todos os fatores, com exce¢édo
do fator induzir disciplina, cujo escore médio apresentou uma leve queda na A2, ndo
significativa. Duas possiveis explicaces para este achado s&o: (1) o fato da maior parte dos

pais terem se avaliado inicialmente (A1) no nivel superior, aumentando a possibilidade de
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“efeito teto” entre os resultados; e (2) o autoconhecimento na visdo behaviorista, conforme
mencionado anteriormente. As sessdes e inventarios aos quais tiveram acesso durante a
intervengdo podem ter gerado maior autoconhecimento, fazendo com que os pais discriminem
mais comportamentos habilidosos e ndo habilidosos, tornando-se mais criticos em relacdo a
avaliacdo do seu proprio desempenho, de acordo com Bolsoni-Silva e Borelli (2012). Rocha e
Carvalho (2001) apontam, entretanto, que o autoconhecimento dos pais € fator importante na
modificagdo de suas habilidades sociais educativas e da interagdo com os filhos.

No PAP, apesar dos escores terem oscilado positivamente, mostrando que as criangas
podem ter notado leves melhoras no repertorio de habilidades sociais educativas dos pais ap0s
a intervencdo, possivelmente ainda ndo tenham percebido mudangas robustas no desempenho
dos pais ou as sutilezas de funcionalidade como para as diferencas serem estatisticamente
significativas. Talvez uma avaliacdo follow-up desse repertorio poderia mostrar resultados
mais claros, considerando as evidéncias de efetividade dos programas de intervengdo com pais
no aumento de praticas parentais positivas (Bolsoni-Silva et al., 2000; Bolsoni-Silva, Brandéo,
Versuti-Stoque, & Rosin-Pinola, 2008; Bolsoni-Silva, Silveira, & Ribeiro, 2008; Bolsoni-
Silva, Silveira, & Marturano, 2008; Coelho & Murta, 2007; Pinheiro et al., 2006) e reducéo de
praticas parentais negativas (Bolsoni-Silva, Brand&o, Versuti-Stoque, & Rosin-Pinola, 2008;

Bolsoni-Silva, Silveira, & Ribeiro, 2008; Rios, 2006) presentes na literatura.

Analise do impacto individual

As analises individuais realizadas com os PE mostraram melhoras suficientemente
robustas como para serem atribuidas a intervencdo (MPC) nos escores globais das trés escalas,
sendo que no IHS-Del-Prette e PAP, quatro participantes (28.60%) apresentaram melhoras
confiaveis e no IHSE-Pais somente um pai (7.10%) teve melhora favoravel em termos de

habilidades sociais educativas. O fato do IHSE-Pais apresentar somente préaticas positivas, sem
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lidar com préticas negativas, poderia explicar tais resultados, além do efeito teto por
autovalorizacdo dessas habilidades ja na primeira avaliag&o.

Em relacdo aos fatores especificos, a maior ocorréncia de melhoras confiaveis esteve
no fator conversacao e desenvoltura social, dentre as habilidades sociais, e no fator demonstrar
afeto e atencéo, dentre as habilidades sociais educativas. Chama a atengéo a diferenga nos
resultados encontrados entre a comparagdo grupal e individual, talvez devido a natureza das
analises realizadas. Enquanto a Prova T avalia significancia estatistica por escores grupais, 0
Método JT identifica se as mudancas observadas podem ser atribuidas aos procedimentos de
intervencao (indice de mudanga confiavel) e se os participantes atingiram os padrdes esperados
de melhora ou recuperagdo (significancia clinica). As melhoras nas habilidades de conversagéo
e desenvoltura social, e demonstrar afeto e atencao poderiam ser atribuidas, portanto, ao PHS-
Pais.

Em relacdo aos participantes, a metade (n = 7) apresentou melhoras que podem ser
atribuidas a intervencédo, dos quais quatro apresentaram MPC em dois escores globais e um
escore fatorial (PE2, PE3, PE4 e PE6). Tanto o PE2 quanto o PE4 apresentaram MPC no escore
global do IHS-Del-Prette e PAP e no fator conversacao e desenvoltura social (IHS-Del-Prette).
Para discussdo desses dados, interessa escutar as narrativas desses participantes (Abreu-Lima
et al., 2010). Seguem transcri¢cBes verbais do relato pos-intervencdo da PE2 e sua filha,
confirmando os resultados obtidos mediante o Método JT:

Desde que comegou 0 programa eu repenso mais o que eu fago e dediquei um
tempo a mim e a minha melhora. A minha filha me falou que estou mais
disponivel, reclama menos de auséncia... E eu acho que a minha filha esta mais
carinhosa (PE2).

Minha mae melhorou, de ndo mais gritar comigo e dar mais atencéo para mim...

ela estuda comigo também, brinca de boneca, assiste filme, me ensina
cozinhar... (C3, filha de PE2).
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Em relacdo a PE4, segue relato verbal:

Acho que melhorei a paciéncia... ndo sou tao paciente e depois que comecei a
frequentar estou tentando mudar (PE4).

Minha mé&e esta melhor... eu e 0 meu irmao paramos de brigar e fazer bagunca,
ela esta mais carinhosa... ndo sei!! mas melhorou... acho que ela esta mais
legal, ela deixa pegar os brinquedos do guarda-roupa, antes ela ndo deixava
porque ela era chata... (C5, filho de PE4).

Além disso, a PE3 apresentou MPC no escore global do IHS-Del-Prette e PAP e no
fator assertividade de autoexposicédo social (IHS-Del-Prette), que inclui defender alguém
injusticado, expor o proprio ponto de vista ao discordar de uma afirmacdo e fazer perguntas
esclarecedoras quando ha falhas de compreensdo. Durante o programa a PE3 manifestou
possuir um padréo passivo, bem como o desejo de adquirir um padrdo mais assertivo, no
relacionamento com o filho e com os demais. Se focou, portanto, em desenvolver um repertorio
mais elaborado de habilidades sociais, além de ser mais firme e carinhosa com o filho. O relato

verbal de ambos mostra o avango nessa direcao:

Aprendi a entender melhor meu filho, a dizer ndo, a comecar a pedir perddo e
a perdoar. Algumas pessoas disseram que comecei a ter mais paciéncia e a
escutar. E acho que o meu filho agora procura escutar o que estou falando
(PE3).

Minha mée esta mais amorosa, me leva para brincar, mas coloca mais regras,
como ir dormir mais cedo e fazer licdo (C4, filho de PE3).

A PES6, finalmente, apresentou melhora confiavel no escore global de IHSE-Pais e PAP
e no fator demonstrar afeto e atencéo (IHSE-Pais), no qual também houve significancia clinica.
Se considerarmos tanto o indice de mudanca confiavel quanto o de significancia clinica, a PE6
poderia ser considerada a participante cuja intervencdo fez maior efeito. O resultado de
significancia clinica indicaria que, no que respeita a demonstrar afeto e atencdo, a PE6 passou
de amostra clinica a funcional. 1sso condiz com os relatos verbais da participante durante as
intervengdes, frequentemente associados a dificuldade em manifestar afeto ao filho pela forma

em que havia sido criada. No entanto, o elevado comprometimento e envolvimento dela no
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programa, estando presente em todas as sessdes e realizando todas as TC, possibilitou a
melhora correspondente. Ao finalizar o programa, ela mesmo afirmou: “Melhorei na paciéncia
e estou mais calma... e o meu filho estda mais amoroso” (RE6). Além disso, o filho relatou a
pesquisadora:
Minha mée... estd melhor em tudo, esta mais boazinha, esta me levando mais
para passear, deixa eu brincar mais na rua, ir na casa dos meus colegas, andar
de bicicleta... ela melhorou bastante (pensativo). Estd bem mais carinhosa, me
abraca toda vez e eu adoro. Ahh, e ela estd deixando eu ir na casa do meu pai
direto agora. Antes ela ponhava comida para os bichos, agora manda eu fazer,
também antes ponhava a pasta de dentes e eu disse que ndo precisava mais,
agora sou eu... agora ela sempre faz meu leite, antes néo era todo dia. E eu
ajudo mais ela tb agora, estou mais maior, ne... (C7, filho de PES).

Além das variadas mudancas desses participantes, é importante mencionar o caso da
PE14, que apresentou melhora confiavel e clinicamente significante no fator induzir disciplina.
Isso condiz tanto com o relato dela ao finalizar o programa (“Fiquei mais firme, e ele [o filho]
obedece mais” - PE14) quanto com a principal demanda dela ao engajar-se no programa
(desobediéncia do filho as regras dela). Conforme apontam Weber et al. (2006), a
desobediéncia infantil pode estar associada a regras nao esclarecidas; a apresentacdo
inadequada, abusiva ou inconsistente de consequéncias a comportamentos inadequados; ou,
entdo, a falta de motivacdo devido a falhas no reforcamento do comportamento adequado.

De forma geral, observou-se uma tendéncia dos pais em buscar ajuda para solucionar
0s problemas comportamentais e académicos dos filhos, sem total compreensdo do efeito das
acOes deles mesmos. Assim como aconteceu no estudo de Weber et al. (2006), as figuras
parentais puderam, durante a intervencdo, perceber o quanto eles precisam se conhecer e
monitorar o proprio comportamento, compreendendo a influéncia dele sobre o
desenvolvimento dos filhos.

A auséncia de mudangas confidveis nos outros participantes poderia estar associada a

afirmacgéo de Baraldi e Silvares (2003), de que quanto mais estressores externos na vida das
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mées, pior o desempenho delas no grupo de intervencdo, prejudicando a mudanca
comportamental. Sem quaisquer anélises desses estressores, e considerando que eventos
externos podem comprometer a validade interna de uma pesquisa (Bandeira, 2011), cabe a
mencgdo dos frequentes relatos por parte dos pais durante as sessdes sobre a quantidade e
intensidade de estressores, relacionados principalmente a dificuldades econdmicas, laborais e

de relacionamento interpessoal.

Impacto dos PHS sobre o desenvolvimento infantil

Analise descritiva do repertdrio infantil inicial

Em relacdo ao repertério de habilidades sociais das criancas, de forma global, as
professoras parecem ter avaliado seus alunos como menos habilidosos do que eles mesmos se
avaliaram, dado também encontrado no estudo de Barreto et al. (2011). O viés positivo nas
respostas das criancas, também explicado pela desejabilidade social (Richaud de Minzi &
Lemos, 2006), foi constatado em estudos realizados por outros autores (Barreto et al., 2011;
Casali, 2010; Gresham et al., 2000; Hughes et al., 1997). Apesar da diferenca entre o0s
informantes, somente duas criancas (5.71%) se avaliaram e foram caracterizadas como com
repertorio superior de habilidades sociais, mostrando que a maioria delas parece ndo possuir
um repertorio tao elaborado de habilidades sociais. Isso difere do estudo de Casali-Robalinho
(2013), onde a proporcao de criangas com repertorio superior foi de 31.40% quando
autoavaliadas e de 40.00% quando avaliadas pelos pais.

Conforme Del Prette e Del Prette (2006), comparar o ponto de vista da prépria crianca
com o de informantes permite avaliar mais precisamente areas de consisténcia e inconsisténcia
entre diferentes informantes. Além disso, Del Prette e Del Prette (2006) apontam gue a falta de
correlacdo pode evidenciar a existéncia de falhas de ajustamento da crianca ao seu ambiente
social, assim como déficits na habilidade de automonitoria, apresentando dificuldades ao

observar, descrever, avaliar e regular o préprio comportamento.
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Quanto ao repertorio de habilidades sociais informado pela prépria crianca (SSRS-
Crianga), os dados mostraram um desempenho mais deficitario por parte da amostra nas
habilidades associadas ao autocontrole e civilidade, contrariamente as habilidades de
responsabilidade, que parecem estar bem desenvolvidas na amostra estudada. Tais dados
fornecem informacdo a respeito dos recursos e déficits que as criangas da amostra possuem,
necessarios de serem considerados em possiveis intervencGes. Enquanto as criancas que
participaram do estudo acreditam demonstrar compromisso com as tarefas, prestar atengéo e
seguir instrucbes do professor, diferentemente do registrado em outras pesquisas (Casali-
Robalinho, 2013; Cia & Barham, 2009b; Rocha et al., 2013), comportamentos que incluam
pedir emprestado, ignorar colegas que fazem “palhagada”, discordar ou questionar regras de
forma apropriada e evitar entrar em problemas parecem ser deficitarios na amostra deste
estudo. Rocha et al. (2013) também identificaram deficits nas habilidades de autocontrole em
criancas com TDAH, quando autoavaliadas. Segundo Z. A. P. Del Prette & Del Prette (2005),
o controle de emocdes como raiva, frustracdo e medo e implica controlar a impulsividade,
essencial para resolver problemas e tomar decis6es adequadas.

Especificamente, a habilidade de maior frequéncia foi Eu sigo as instrucbes da
professora, que pertence a classe de Responsabilidade e condiz com a avaliacdo das
professoras. Por outro lado, a de menor frequéncia foi Eu digo meu nome as pessoas sem
esperar que elas perguntem, da classe de assertividade, que poderia ser discutido considerando
questdes culturais. Possivelmente, as criancas foram orientadas desde pequenas a mencionar o
proprio nome em resposta a pergunta da pessoa em interacdo (que atuaria como demanda
comportamental) ndo sendo esperada, do ponto de vista social, a mencdo do nome em auséncia
de uma demanda especifica ou interesse por parte do outro de obter esse tipo de informacéo.

Quanto ao repertdrio de habilidades sociais informado pelos professores (SSRS-Prof),

notou-se um desempenho mais deficitario por parte das criangas nas habilidades de cooperacéo
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e afetividade, que incluem ajudar voluntariamente colegas ou juntar-se a um grupo ou atividade
sem que lhe pegam. Um resultado semelhante foi encontrado no estudo de Rocha et al. (2013),
no qual professores e maes apontaram um déficit nas habilidades de cooperacao dos filhos com
TDAH.

Assim como na autoavaliagdo, o fator com mais criangas com repertorio superior foi
Responsabilidade. Segundo as docentes, os alunos conseguiam, ainda antes do programa,
prestar atencdo, seguir suas instrucdes e mostrar comprometimento com materiais escolares e
tarefas solicitadas, fazendo-as corretamente e terminando-as no tempo estabelecido. Esse
resultado pode estar associado a elevada importancia atribuida pelos professores as habilidades
de responsabilidade, verificada por Brasil (2014). Pode-se supor, portanto, que a importancia
que os docentes atribuem as habilidades sociais se relaciona positivamente com a frequéncia
com que os alunos emitem ou relatam emitir tais comportamentos, como acontece na relacao
pais-filhos (Bandeira, Rocha, Freitas, Del Prette, & Del Prette, 2006; Casali-Robalinho, 2013).
Independentemente do motivo, esse dado tornou-se relevante na pesquisa, pois o professor com
repertorio elaborado de habilidades sociais educativas poderia ter maior legitimidade junto aos
alunos, facilitando o trabalho com professores para mudanca comportamental dos alunos de
forma indireta.

Especificamente, a habilidade que, segundo os informantes, teve maior ocorréncia foi
Faz amigos facilmente (M = 1.37), que pertence a classe assertividade e desenvoltura social.
No estudo realizado por Brasil (2014), criancas também foram avaliadas como tendo facilidade
ao fazer amigos, tanto pelos pais (M = 1.57) quanto pelos professores (M = 1.09). Esse dado é
importante pois fornece pistas em relacdo a um importante fator protetivo durante a infancia:
ter amigos. Como apontam Z. A. P. Del Prette e Del Prette (2005), “a maioria das pessoas nao
esquece amizades feitas na infancia e adolescéncia, especialmente devido a sua importancia

para o desenvolvimento social e emocional” (p. 219).
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Por outro lado, a habilidade que teve menor ocorréncia, na visao dos professores, foi
Responde apropriadamente a gozac6es dos colegas, pertencente a classe autocontrole. Brasil
(2014) também observou um desempenho abaixo da média nas habilidades de autocontrole, e
nesse item, especificamente, a média segundo avaliacdo docente foi 0.73, similar & média
encontrada no presente estudo (M = 0.71). Nota-se que o item ndo especifica intensidade nem
tipo de gozacdes referidas, segundo manifestaram os docentes ao responder o inventario,
podendo influenciar sua avaliacdo em relagdo ao tipo de comportamento esperado dos alunos
que as recebem. De acordo com Zentarski e Da Silva (2016), gozacdes, insultos, ofensas,
apelidos pejorativos e ameacas entre pares fazem parte do bullying verbal, desde que ocorram
sem estimulo evidente, intencional e repetidamente a individuos particularmente mais
vulneraveis. Gozagdes esporadicas e que ndo envolvam intencionalidade nem humilhacéo ou
sofrimento psicologico poderiam ser considerados, porém, comportamentos com menor
potencial ofensivo e comuns entre os estudantes (Pereira, 2009). Torna-se necessaria a
diferenciacdo por parte dos professores dos comportamentos “normais” daqueles que
caracterizam o fendmeno bullying, para entdo ensinar as criancas a lidar com essas situacoes,
controlando suas reacdes e sendo assertivo.

Em relacdo aos problemas de comportamento, na visao das professoras, a maioria dos
alunos foi avaliada com alto nivel de problemas comportamentais. Duas hipdteses poderiam
ser levantadas como possiveis explicacdes desses resultados: viés na avaliacdo docente e NSE
das criancas. A hipdtese do viés do professor poderia ser verificada mediante avaliacdo do
repertorio por outros informantes; no entanto, se considerarmos a precisao na avaliacdo e
julgamento dos professores encontrada por Gresham, Reschly, e Carey (1987), tal hipotese
poderia ser descartada. Quanto a segunda hipdtese, o baixo nivel econdmico é frequentemente
apontado como fator de risco para problemas comportamentais na infancia (Collins et al., 2000;

Schneiders, Drukker, van der Ende, Verhulst, van Os, & Nicolson, 2003). De acordo com Borsa
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et al. (2011), criangas da classe mais baixa tém uma probabilidade 8.2 maior de desenvolver
problemas de comportamento do que outras. O fato do CCEB ter mostrado um baixo NSE
entre as familias das criancas participantes poderia explicar, portanto, o elevado nivel de
problemas comportamentais entre elas.

Utilizando o mesmo instrumento de avaliacdo (CCEB), Bandeira, Rocha, de Souza et
al. (2006) e Casali-Robalinho (2013) verificaram uma correlagdo negativa significativa entre
os escores do CCEB e escores de problemas comportamentais das criancas, embora em Casali-
Robalinho (2013) a significancia estatistica esteve s6 nos problemas comportamentais
internalizantes. Com isso, ndo se trata de estigmatizar as criancas de nivel econémico baixo,
mas de reconhecer que as condi¢cdes em que vivem podem representar fatores de risco para a
ocorréncia e exacerbacdo de problemas de comportamento (Schneiders et al., 2003).
Entretanto, mesmo nesses contextos, é possivel encontrar fatores de protecdo que reduzem a
probabilidade de problemas comportamentais, como o estilo educativo de pais e professores.

Os problemas externalizantes foram os que reuniram maior nimero de criancas no nivel
superior, seguidos por problemas internalizantes e de hiperatividade. E clara, na literatura, a
falta de consenso sobre esse ponto: embora grande parte dos autores aponte para 0S
externalizantes como os mais relatados (Bolsoni-Silva & Del Prette, 2003), existem
pesquisadores que verificaram maior prevaléncia de internalizantes (Beyer & Furniss, 2007,
Borsa & Nunes, 2011; Borsa et al., 2011; Casali-Robalinho, 2013), principalmente nos ultimos
anos. Cabe questionar se a percepcdo maior de problemas externalizantes por parte dos
professores ndo poderia estar associada ao fato de envolverem impulsividade, agressao,
agitacdo, provocacgoes e comportamento desafiador excessivo (Z. A. P. Del Prette & Del Prette,
2005), se tornando mais visiveis e demandando maior intervencdo dentro da sala de aula.
Especificamente e em concordancia com esse achado, o problema de comportamento que foi

indicado com maior frequéncia pelos professores foi briga com os outros (do tipo
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externalizante), associado ao fenémeno bullying, com elevada prevaléncia no contexto escolar
(Bandeira & Hutz, 2012) e especificamente nas escolas onde foi realizada a pesquisa, segundo
relato de autoridades municipais na area de educacdo. Os itens relacionados a problemas
externalizantes também alcancaram, no estudo de Brasil (2014), as maiores médias quanto
avaliados pelos professores. O item briga com os outros, especificamente, teve uma média de
1.35, ainda maior que a encontrada no presente estudo (M = 1.06).

Independentemente do tipo de problema comportamental apresentado, constitui um
risco para o desenvolvimento infantil, sendo necessario o planejamento de intervencoes,
considerando a possibilidade de aumentar fatores protetivos, como praticas educativas
adequadas por parte dos pais e professores, bem como o fato de que drante a infancia os padroes
negativos de comportamento ainda ndo estao arraigados a ponto de ndo poderem ser mudados
(Kostelnik et al., 2016).

Em relacdo ao desempenho académico, ao momento da avaliagdo mais de 60% dos
alunos apresentaram nivel inferior, tanto no escore global quanto nos escores fatoriais. O nivel
socioecondmico da amostra poderia ser um dos fatores explicativos desse resultado, dado as
evidéncias da relacao positiva entre classe econdmica e escolaridade dos pais com competéncia
académica dos filhos, bem como de frequentar escolas publicas com o baixo desempenho
escolar (Bandeira, Rocha, Pires et al., 2006). Além disso, considerando os déficits da amostra
em habilidades sociais e os altos niveis de problemas de comportamento relatados pelos
professores, indicadores de dificuldades académicas seriam relativamente esperadas.
Conforme Kostelnik et al. (2016), o0 bom éxito académico nos primeiros anos de escola baseia-
se nas habilidades sociais e emocionais.

A maior dificuldade por parte dos estudantes parece estar na leitura, enquanto a escala
de escrita foi a que concentrou maior quantidade de criancas no nivel superior. A maioria dos

alunos que participaram do estudo realizado por Zucoloto e Sisto (2002), que frequentavam a
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2% e 32 seéries, apresentou muitos erros na escrita e baixa compreensdo na leitura. No presente
estudo, os maiores erros observados na aplicacdo da escala de leitura do TDE incluiram troca
de fonemas (como /b/ /d/ /p/ ou /m/ In/) e confusdo na pronunciacéo de silabas e acentuacoes,
que poderiam mostrar falta de consciéncia fonoldgica entre as criangas participantes. Segundo

Da Silva, Cunha, Pinheiro, e Capellini (2012),

para que o processo de leitura ocorra é necessario que a crianga adquira algumas
habilidades, como: a linguagem, a atencdo para entender e interpretar a lingua
escrita, memdria auditiva, memoria visual, identificacdo de palavras, analise
estrutural e contextual da lingua, sintese légica, expansdao do vocabulario,
compreenséo e fluéncia na leitura. Dessa forma, a leitura envolve uma variedade
de processos que se inicia na identificacdo visual das letras e vai até a
compreensdo do conteddo e do contexto da palavra escrita (p. 356).

Uma possivel explicacdo desse dado encontra-se em uma situacdo que parece
predominar atualmente: a presenca de copistas mais do que leitores. Temble (2007) define os
“alunos copistas” como aqueles que copiam atividades de escrita sem compreender de fato o
sentido daquilo que estdo escrevendo. De acordo com a pesquisa realizada pelo Instituto Paulo
Montenegro com jovens de 15 a 24 anos (Duarte & Ribeiro, 2011), o problema dos alunos
copistas, que eles definem como a ‘“arte de escrever sem saber ler”, ¢ um exemplo do
analfabetismo funcional que atinge aproximadamente um terco da populacdo brasileira.
Segundo o estudo, os estudantes geralmente aprendem a ler e escrever entre 0s 9 e 14 anos,
sendo que s6 13% se tornaram plenamente alfabetizados. A presenca de “pseudo-leitores”,
como nomeados por Zucoloto e Sisto (2002), preocupa 0s pesquisadores da area, ao reconhecer
as consequéncias na aprendizagem e desenvolvimento das criangas que ndo priorizam a leitura.

Apesar se serem processos diferentes, a leitura e a escrita requerem que o sujeito possua
a capacidade de realizar correspondéncias entre fonemas e grafemas, podendo se desenvolver
de forma integrada (Zucoloto & Sisto, 2002). Cabe, entdo, uma discussdo sobre a pratica

pedagogica em sala de aula: sera que professores focam mais na preocupacdo dos alunos
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aprenderem a escrever, ao invés de promover a leitura como possibilitador de uma escrita
adequada? Nas observacdes realizadas por Temple (2007), notou-se que a cOpia ocupava
espaco de destaque dentre as atividades propostas pelo professor, sendo que a préatica da copia
esvaziada de significado ndo possibilita a apropriacéo da linguagem escrita nem a formacao de
sentido pessoal. Conforme apontam Zucoloto e Sisto (2002), a maior parte das pesquisas
realizadas sobre a escrita concentra-se na ortografia correta de determinada palavra, sendo
poucos os estudos que abordam a leitura e a escrita como uma pratica integrada que determinam
0 sucesso ou fracasso escolar.

Além disso, e possivel que as criangas participantes também ndo recebam estimulo a
leitura no ambito familiar, o que condiz com o resultado da analise descritiva das habilidades
sociais educativas dos pais, que apresentam déficits no comportamento de selecionar, para
leitura dos filhos, livros de historias, poesias ou romances com conteudo educativo, dado
também associado possivelmente as caracteristicas socioeconémicas da amostra, incluindo o
nivel de escolaridade dos pais. Preocupados com a automatizacéo dos erros ao longo do tempo,
dificultando cada vez mais a sua correcao, Zucoloto e Sisto (2002) destacam a importancia da
avaliacdo das criancas no inicio do processo de escolarizacdo, a fim de minimizar suas
consequéncias e possibilitar a superacdo antes de uma automacgéo. Para Temple (2007), no
entanto, reverter esta realidade requer um comprometimento politico e uma pratica intencional

do professor enquanto alfabetizador.

Analise do impacto grupal

Comparacdo inter-grupos. As analises mostraram diferencas estatisticamente
significativas s6 no fator problemas internalizantes, na Al. O GC apresentou escores
superiores aos demais grupos ao inicio do estudo, porém a significancia estatistica s esteve

na comparacgdo entre 0 GE1 e o GC. Em outras palavras, as criangas do GC apresentaram
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inicialmente maiores niveis de problemas comportamentais associados a autoestima, solid&o,

ansiedade e tristeza.

Comparacdo intra-grupos. De forma geral, as diferencas estatitisticamente
significativas e positivas ocorreram para as criangas cujos professores e pais passaram pela
intervencdo (GE1) e para o grupo de criangas cujos pais passaram pela intervencdo (GE3). As
menores mudangas ocorreram para as criangas que tiveram somente professores na
intervencdo (GE2) e as pertencentes ao grupo controle (GC). Como apontado por Ruffalo e
Elliott (1997), pais e professores constituem as duas maiores influéncias sobre as habilidades
das criancas. Nesse sentido, Kostelnik et al. (2016) apontam que “a maneira como os adultos
falam com as criancas, 0 modo como escutam o que elas tém a dizer, o grau utilizado para
alinhar a comunicacdo ndo verbal com a verbal e a extensdo da linguagem para ampliar a
compreensao social influenciam significativamente o comportamento social das criangas” (p.
23).

Quanto as escalas, o maior nimero de diferengas estatisticamente significativas
concentrou-se no TDE, corroborando os estudos que mostram correlacdo entre habilidades
sociais e competéncia académica (Z. A. P. Del Prette & Del Prette, 2005; Del Prette, Del Prette,
de Oliveira, Gresham & Vance, 2012; Feitosa, 2007), bem como a importancia das habilidades
sociais educativas de pais e professores para esse fim (Barros, 2008; Freitas, 2005; Molina,
2007). Apesar da melhora no desempenho académico ser frequentemente apontada como
ganho adicional dos programas de habilidades sociais (Frey, Nolen, Edstrom & Hirschstein,
2005; Han, Catron, Weiss, & Marciel, 2005; Lopes & Del Prette, 2011), ha um processo natural
e esperado de aprendizagem ao longo do ano letivo, que acompanha tanto a maturacdo do
individuo como o curriculo escolar. Segundo Bandeira (2011), a maturacdo € um viés que pode
comprometer a validade interna de uma pesquisa, com ocorréncia de melhoras mesmo sem

nenhuma intervencdo terapéutica. O impacto das aquisicBes dos professores deveria ser,
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portanto, robusto o suficiente para ir além desse processo natural. Os resultados encontrados
no grupo controle, no entanto, confirmam o viés maturacéo.

Por outro lado, na escala de problemas comportamentais (SSRS-Prof) ndo foram
identificadas mudancas significativas entre o0s participantes, segundo avaliacdo dos
professores. Considerando a declaragdo de Lopes (2004), indicando que “as avaliagdes que 0S
pais e os professores fazem dos supostos problemas (emocionais e comportamentais) dos filhos
¢ alunos tém um baixo grau de concordancia” (p. 114), seria relevante a avaliacdo dos
problemas de comportamento por parte dos agentes parentais, também participantes do
presente estudo. No caso das escalas para avaliar habilidades sociais nas criancas, na
autoavaliacdo foram identificadas mais diferencas significativas que na avaliacdo por
professores, que pode ainda ter ficado sob controle da avaliagdo prévia ou a ideias pre-
estabelecidas sobre seus alunos.

No GE1 (pais e professores treinados), especificamente nas habilidades sociais
autoavaliadas (SSRS-Crianca), as melhoras estatisticamente significativas apareceram no
escore global e no fator assertividade. As criancas declararam ter melhorado o repertorio geral
e, particularmente, as habilidades associadas a manifestar sentimentos negativos ao se sentir
chateadas, se apresentar ou pedir ajuda a adultos ou colegas quando necessario. Além disso, o
fator autocontrole-civilidade mostrou tendéncia a significancia, com aumento no escore,
incluindo habilidades como pedir emprestado, ignorar palhacadas de colegas, evitar entrar em
problemas, manifestar discordancia ou questionar regras de modo apropriado. Nas habilidades
sociais avaliadas por professores (SSRS-Prof), criancas do GE1 aumentaram
significativamente os escores no fator assertividade e desenvoltura social, que envolve
comportamentos tais como se apresentar a desconhecidos, fazer amigos facilmente, dizer coisas

boas sobre si mesmo, se defender ou questionar regras injustas de forma apropriada. No TDE,
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a melhora foi significativa do ponto de vista estatistico no escore global e no fator escrita, com
uma tendéncia no fator aritmética.

Chama a atencéo o resultado obtido em relacdo aos problemas de comportamento, com
oscilagdo positiva de escores tanto globalmente quanto nos trés fatores. Esses dados diferem
da literatura da area (Gresham & Elliott, 1990; Elliott & Gresham, 2008), que indica que 0s
problemas de comportamento sdo concorrentes a aprendizagem e manutencdo das habilidades
sociais. Numerosos estudos mostram reducdo de problemas de comportamento associada a
promoc&o de habilidades sociais (Benedict, Horner & Squires, 2007; Han et al., 2005; Lopes,
2013; Petermann & Natzke, 2008; Reid et al., 2007; Webster-Stratton & Reid, 2004; Webster-
Stratton et al., 2004). Uma possivel explicacdo a esse fato novamente encontra-se no conceito
de autoconhecimento (Skinner, 1993 [1953]), segundo o qual talvez professores entenderam
melhor o que sdo problemas comportamentais ao longo da intervengéo, sendo mais criticos e
criteriosos ao avaliar o comportamento infantil. Além disso, como apontado, a amostra ja
apresentou desde o inicio alto nivel de problemas comportamentais, de acordo com o0s
professores. Nesses casos, intervencdes grupais poderiam ser insuficientes, requerendo a
adocdo de intervencdes mais intensivas ou até individuais, como propdem Elliott e Gresham
(2008). Medeiros e Loureiro (2004) também apontam a necessidade de criangcas com problemas
comportamentais receberem uma atencéo especial.

No GE2 (s6 professores treinados) as diferencas estatisticamente significativas
surgiram somente no fator aritmética, havendo também uma tendéncia a significancia no
escore global de desempenho académico apos a intervencdo dos professores. Considerando os
resultados obtidos na avaliacdo do impacto sobre o repertério docente (tanto grupalmente
quanto individualmente), que evidenciaram um efeito retardado da intervencdo, é possivel
entender a baixa ocorréncia de mudancas significativas no repertorio infantil entre a Al e A2.

Sendo assim, é provavel que as mudancas nessas criangas também tenham ocorrido nos meses
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posteriores, ndo sendo captadas na A2. Conforme apontado, o Unico fator especifico no qual o
grupo de DE apresentou mudanca estatisticamente significativa entre a Al e a A2 foi cultivar
afetividade, apoio e bom humor. Segundo Eliason e Jenkins (citados por Kostelnik et al., 2016),
“as criancas desabrocham em uma sala de aula quando sentem que o professor se interessa
profundamente por elas — como pessoas, com 0 que aprendem e com as habilidades que
desenvolvem” (p. 23), afirmag¢do que corroboraria a relagdo entre o treino de professores € a
melhora no desempenho académico dos alunos.

Embora ndo de forma significativa, todos os escores em habilidades sociais oscilaram
positivamente, tanto na autoavaliagdo quanto na avaliagdo por professores, 0s escores em
problemas comportamentais oscilaram negativamente (exceto nos problemas internalizantes)
e 0 desempenho académico também apresentou oscilagdo positiva. Tais variagcdes, na direcao
esperada, ndo foram suficientemente robustas durante o periodo entre as avaliagcdes sendo,
talvez, necessario mais tempo para a internalizacdo dessas a¢des. Ainda assim, a direcdo das
oscilacBes parece ser coerente com as evidéncias da literatura sobre os efeitos positivos dos
THS para professores sobre o repertério social dos alunos (Molina, 2007), em termos de
aquisicdo de habilidades sociais e reducdo de problemas de comportamento (Rosin-Pinola,
2009).

No GE3 (s6 pais treinados) as melhoras altamente significativas do ponto de vista
estatistico apareceram no desempenho académico, tanto no escore global quanto nos fatores
aritmética e leitura. Tais resultados reforcam o estudo de Barros e Del Prette (2007), no qual
verificou-se aumento do desempenho académico dos filhos ap6s a intervencdo com pais,
concluindo que as habilidades sociais dos pais poderiam reduzir queixas escolares dos filhos.
De acordo com Cia (2005), quanto maior a comunicacao entre pais e filhos e o envolvimento
dos pais nas atividades dos filhos, melhor serd o desempenho académico deles. Isso condiz

com os resultados no treinamento com pais, pois 0s PE melhoraram o repertério de habilidades
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associadas a demonstrar afeto e atencdo e conversar/dialogar, sendo entéo esperada a melhora
no desempenho académico dos filhos. A melhora na leitura também poderia estar associada a
142 sessdo, na qual focaram-se as habilidades de organizar condigdes educativas, como a
selecdo de materiais e livros que incentivem a leitura nos filhos, principalmente apés
identificacdo dos déficits nessa habilidades sociais educativas. No entanto essas hipoteses
explicativas, considera-se o processo natural e esperado de aprendizagem ao longo do periodo
letivo.

Além dessas diferencas estatisticamente significativas foram registradas tendéncias a
significancia no repertorio de habilidades das criangas. Especificamente nas habilidades sociais
autoavaliadas (SSRS-Crianca), a tendéncia a significancia estatistica apareceu no escore global
e no fator assertividade, que inclui manifestar sentimentos negativos ao se sentir chateado, se
apresentar ou pedir ajuda a adultos ou colegas quando necessario. Quando avaliado pelo
professor (SSRS-Prof), a tendéncia foi registrada no fator assertividade e desenvoltura social,
que inclui se apresentar a desconhecidos, fazer amigos facilmente, dizer coisas boas sobre si
mesmo, se defender ou questionar regras injustas de forma apropriada. Considerando que quem
receberam treinamento foram os pais dessas criancas, torna-se relevante analisar as melhoras
identificadas no repertério de habilidades sociais educativas parentais apds o PHS-Pais,
significativas (no escore global e nos fatores estabelecer limites, corrigir, controlar e
conversar/dialogar) ou com tendéncia a significancia (no fator demonstrar afeto e atencao), e
buscar evidéncias da relacdo dessas melhoras com o comportamento infantil. No estudo
realizado por Brasil e Cia (2013), os comportamentos dos pais relacionados a
conversar/dialogar obtiveram o maior nimero de correlacdes significativas com o repertorio
de habilidades sociais na infancia, tanto no escore global quanto em fatores especificos, como
desenvoltura social e assertividade. Ademais, as habilidades sociais educativas de estabelecer

limites, corrigir e controlar tiveram correlagéo positiva e significativa com o escore global de
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habilidades sociais na infancia, e o fator demonstrar afeto e atengdo mostrou correlagéo
significativa com as habilidades infantis de assertividade (Brasil & Cia, 2013). Tais dados
condizem com os resultados encontrados no presente estudo, corroborando assim a eficacia
demonstrada na literatura dos programas de intervencdo com pais no aumento de habilidades
sociais infantis (Bolsoni-Silva, Silveira, & Ribeiro, 2008; Coelho & Murta, 2007).

Embora sem significancia do ponto de vista estatistico e além das variacfes ja
mencionadas, nota-se que a maioria das oscilagdes ocorreram na direcdo esperada,
positivamente nos escores em habilidades sociais e desempenho académico, e negativamente
no nivel de problemas de comportamento (com exce¢cdo do escore global de problemas
comportamentais e do fator problemas de hiperatividade). As variagdes ocorridas na escala de
problemas de comportamento, particularmente, sdo importantes de mencéo e discusséo, apesar
de ndo serem estatisticamente significativas. Os fatores de problemas externalizantes e
internalizantes apresentaram oscilacdo negativa de escores, assim como encontrado em outros
estudos que realizaram intervengdo com pais (Bolsoni-Silva et al., 2000; Bolsoni-Silva,
Silveira, & Ribeiro, 2008; Coelho & Murta, 2007; Pinheiro et al., 2006). Discute-se, ainda, 0
aumento, embora ndo significativo, no escore médio de problemas de hiperatividade, que
envolve comportamentos tais como interromper os demais, perturbar as atividades em
andamento, mostrar-se irrequieto e ndo ouvir as outras pessoas.

Finalmente, as criancas do GC aumentaram de forma significativa os escores no fator
cooperacao-afetividade, e houve tendéncia no escore global de habilidades sociais
autoavaliadas. De acordo com alguns estudos (Lane, Wehby, & Cooley, 2006; Meier, DiPerna,
& Oster, 2006), os comportamentos cooperativos tém sido um dos mais valorizados em
contexto de sala de aula. E provavel que os professores e pais, mesmo sem receberem
orientacdo, estimulem acfes de cooperacdo e ajuda de outras pessoas de forma voluntéria.

Chama a atencdo, ainda, a oscilacdo positiva dos escores globais e fatoriais da escala de
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problemas de comportamento, apesar dos agentes educativos ndo receberem treinamento. 1sso
poderia confirmar a hipétese do efeito do autoconhecimento e comportamento de
discriminacdo como resultado da exposicdo dos professores as perguntas dos instrumentos de
avaliacdo. Da mesma forma, a significancia estatistica encontrada no escore global e nos fatores
escrita e leitura mostram o possivel efeito natural da aprendizagem escolar, como resultado do

ensino a partir das exigéncias curriculares.

Andlise do impacto individual

De acordo com as analises individuais das criancas pertencentes ao GE1, que
apresentou maior quantidade de diferencas estatisticamente significativas entre as avaliacoes,
quando o repertorio de habilidades sociais foi autoavaliado todas as mudancas confiaveis foram
positivas (MPC), porém quando foi avaliado pelas docentes se verificam também algumas
pioras confiaveis (MNC). Isso poderia estar sugerindo a influéncia de viés positivo por parte
das criancas, bem como professores mais criticos ao momento de avaliar os alunos, presos em
ideias pré-estabelecidas a respeito deles, como discutido previamente.

Especificamente na autoavaliacdo de habilidades sociais, o escore global e os fatores
autocontrole-civilidade e assertividade registraram o maior nimero de criancas com MPC; e
na avaliacdo de habilidades sociais realizada por professores a maior ocorréncia de MPC esteve
no fator assertividade e desenvoltura social. Ambos achados corroboram os resultados
advindos das comparacgdes grupais, indicando que as mudancas observadas foram, além de
estatisticamente significativas (Prova T — comparac@es grupais), atribuidas aos procedimentos
de intervencdo (Método JT — comparagdes individuais). As mudancas no repertério das
criancas poderiam ser atribuidas, portanto, as alteragdes no repertério social dos agentes
educativos (pais e professores) que participaram do programa.

Na escala de problemas comportamentais, segundo relato dos professores, ndo houve

registro de MPC e dois participantes (25.00%) apresentaram MNC no escore global e no fator



131

problemas internalizantes. No TDE, utilizado para estimar o desempenho académico, somente
um participante (C1) apresentou MPC, no fator aritmética. Apesar do elevado nimero de
diferencas estatisticamente significativas na comparacdo grupal, de acordo com o Método JT
tais diferengas parecem ndo ser atribuidas a intervencdo, confirmando assim a hipétese da
aprendizagem esperada pelo avango no ano escolar, apontada anteriormente.

Quanto aos participantes individualmente, as criangas que apresentaram maior
quantidade de MPC foram: as C3 e C6 melhoraram confiavelmente em seis fatores, a C4
apresentou MPC em cinco fatores e clinicamente significativa em dois fatores, e a C1 melhorou
de forma confiavel em quatro fatores.

Especificamente, as MPC na C3 apareceram no escore global de habilidades sociais
autoavaliadas e em todos os fatores especificos, e no fator assertividade e desenvoltura social,
segundo avaliacdo dos professores. Conforme apontado anteriormente, a PE2, méde da C3,
apresentou variadas melhoras confiaveis no proprio repertorio apos a intervencao, declarando
ao finalizar o programa “eu acho que a minha filha estd mais carinhosa” (PE2). A professora
da C3 (DE1) também manifestou MPC em dois fatores: conversagdo e desenvoltura social
(IHS-Del-Prette) e expor, explicar e avaliar de forma interativa (IHSE-Pais).

A C6 também apresentou MPC no escore global e em todos os fatores de habilidades
sociais autoavaliadas, e no fator assertividade e desenvoltura social, de acordo com o0s
professores. A PE5, mae da C6, embora ndo apresentou MPC no proprio repertério, segundo
relatou a filha logo apds a mée finalizar o programa: “agora estd mais conversando comigo,
antes ela colocava de castigo toda vez, quando eu brigava com a minha irma. Ela melhorou o
modo de falar comigo, antes ela era muito estressada, falava enquanto fazia as coisas e as
vezes nao escutava o que eu falava, agora ela para para me ouvir” (C6). Considera-se, nesse

caso, a importancia da avaliacdo da crianca em relacdo a funcdo parental como determinante
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do préprio comportamento, mais do que a autoavaliagdo da propria mae. A DE3, professora da
C6, somente apresentou MPC no fator assertividade de autoexposic¢ao social (IHS-Del-Prette).

A C4 apresentou, além de melhora confiavel no escore global e em todos os fatores de
habilidades sociais autoavaliadas, significancia clinica no escore global de habilidades sociais
e no fator empatia-afetividade indicando que a melhora, atribuida a intervencdo, foi
suficientemente robusta para classifica-lo em um grupo funcional. Chama a atencdo, no
entanto, a discrepancia entre a autoavaliacdo da C4 e a avaliacdo pela professora, para quem
todas as mudancas ocorridas foram negativas (MNC). Trés explicacdes podem ser cogitadas
para esse efeito: vies positivo por parte da crianga, manifestando desejabilidade social na
propria resposta; possivel implicancia da professora; ou comportamento diferenciado da C4 em
presenca da professora, manifestando pior comportamento. Seria importante considerar, nesse
caso, a percepcdo da mde da C4 em relagdo as mudancas, aplicando os inventarios
correspondentes. Segundo relato verbal posterior a intervencao, a PE3 manifestou: “eu acho
que o meu filho agora procura escutar o que estou falando”, que poderia estar indicando a
presenca de mudancas desejaveis.

A C1 apresentou MPC no escore global de habilidades sociais autoavaliadas e em dois
fatores especificos (autocontrole-civilidade e assertividade), bem como na escala aritmética.
Conforme declaracdo da mae, a PE1, a filha “melhorou, agora faz suas obrigagées, arruma a
cama sozinha e esta obedecendo melhor, ndo preciso mais ficar falando o tempo todo o que
ela tem que fazer” (PE1).

Finalmente, a C8 foi a Unica que ndo apresentou nenhuma alteracdo suficientemente
robusta como para ser atribuida a intervencdo. Esse resultado pode ser explicado ao verificar
as mudancas identificadas mediante o Método JT na mde (PE7) e na professora (DE2) da
crianca, onde observou-se auséncia de mudancas confiaveis na mée, e melhora confiavel

somente em um fator do IHS-Del-Prette no caso da professora. Destaca-se, nesse sentido, o
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baixo envolvimento real da PE7 no programa de intervencdo, manifestando interesse inicial,
porém sendo frequentes as falhas na realizagdo das TC e havendo faltado em trés das sessdes

(por motivos pessoais justificados).

Questdes metodoldgicas associadas a intervengao

Os aspectos metodoldgicos inerentes ao presente estudo trazem algumas questes que
merecem ser discutidas, relacionadas principalmente aos desafios na implementacdo e
verificacdo da validade interna e externa dos programas de intervencéo.

Em relacdo aos desafios na implementacdo da intervencédo, destaca-se a dificuldade de
insercdo dos pais, principalmente daqueles cujos filhos foram apontados pelos docentes no
PIA. Melo e Silvares (2003) enfrentaram essa situa¢do, na qual “muitas das maes nao
compareceram e outras falaram claramente que ndo gostariam de se inserir no programa, pois
julgavam que seus filhos ndo precisavam de apoio psicolégico e tdo pouco elas estavam
interessadas” (p. 131). Inclusive, uma das queixas orais mais frequente por parte dos
professores participantes das sessdes foi justamente a falta de envolvimento das familias cujos
filhos apresentavam niveis elevados de problemas comportamentais e baixo rendimento
escolar.

Vinculado a isso encontra-se 0 numero de desisténcias. No estudo de levantamento
realizado por Abreu-Lima et al. (2010) a taxa de desisténcias em todas as intervencdes foi de
8.30%, dado que leva a questionar a propor¢éo de desisténcias no presente estudo, que foi de
37.90% da amostra total de agentes educativos na condigdo experimental (DE e PE)*2. Destaca-
se, no entanto, o0 comprometimento dos pais que finalizaram o programa (N = 14), com poucas

auséncias durante os encontros.

12 Ndo se registraram desisténcias entre os professores, porém sim entre os pais que participaram na condigio
experimental: iniciaram o PHS-Pais 25 pais e 0 concluiram com mais de 80% de presenga 14 deles.
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Apesar dos motivos declarados pelos pais serem externos a intervencdo, como
problemas com o horario de trabalho, mudanca de cidade, transferéncia de escola por parte do
filho e dificuldades familiares, interessa a reflecdo de variaveis possivelmente associadas a
desisténcia no PHS-Pais. De acordo com Abreu-Lima et al. (2010), proporcionar transporte e
dar apoio aos filhos parece impactar mais na permanéncia nas intervencbes do que
caracteristicas individuais dos participantes, como nivel de estudos, situagdo profissional ou
estrutura familiar a que pertencem (mono ou biparental). Os autores (Abreu-Lima et al., 2010)
apontam, ainda, que a preocupacdo com proporcionar certos beneficios aos participantes,
embora ndo garantem a eficacia da intervencao, parecem facilitar a participacao e a manutencéo
dos participantes, particularmente daqueles que se encontram em situagcdo de maior fragilidade
econémica. Melo (2003) sugere, também, o bom vinculo com o facilitador como elemento
chave para 0 sucesso da intervencao.

Além dos reforcadores sociais constantes (e.g., elogio e feedback positivo) durante as
intervencdes, e de prezar pelo vinculo facilitador-participantes, foram utilizados brindes
materiais e comestiveis contingentes a pontualidade dos participantes, como apontado
anteriormente. A realizacdo imediata das TC era premiada, também, por meio de fichas
numeradas que foram acumuladas para o sorteio final de livros educativos. A elevada taxa de
desisténcia, apesar disso, pode sugerir a necessidade de planejar atividades para os filhos
simultaneamente a intervencdo (aspecto mencionado pelos pais durante as sessdes), bem como
de parcerias com a rede estadual e municipal em relacdo a possiveis beneficios atrelados a
participacao.

Outro aspecto a ser destacado se relaciona a realizacdo das TC. Apesar de mostrarem
gostar das TC, segundo relato tanto dos pais quanto dos professores, eventualmente nao as
completavam, sendo comuns as justificativas também apontadas por A. Del Prette e Del Prette

(2017): esquecimento, percepcao de incapacidade para o desempenho solicitado ou, em menor
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proporcdo, falta de oportunidade. Quando realizada, o participante era consequenciado
(numero para o sorteio final) e, quando ndo realizada, era solicitada para a semana seguinte,
em acumulo com a préxima tarefa, conforme sugerido pelos menos autores (A. Del Prette &
Del Prette, 2017).

Em relagdo a avaliacdo da validade interna e externa, indicadoras da eficacia e
efetividade de uma pesquisa, é importante discutir alguns vieses ou fatores espurios que
poderiam comprometé-las. Entre os vieses que ameacam a validade interna (Bandeira, 2011)
cabe a mencgdo daqueles associados ao presente estudo: (1) eventos ou situacdes externas que
ocorrem simultaneamente a intervencao (e.g., exames finais ou periodicos, greves, eleicoes,
proximidade das férias, estacdo do ano e eventos institucionais); (2) valores iniciais extremos,
associado ao “efeito teto” nas pontoagdes; (3) processo de maturacdo, produzindo alteracGes
naturais no desenvolvimento; e (4) auséncia de equivaléncia entre os grupos devido a forma de
selecdo da amostra. Por outro lado, Bandeira (2011) alerta sobre o efeito do pre-teste, que
poderia aumentar a sensibilidade a intervengdo e, consequentemente, ameacar a validade
externa de uma pesquisa. Como ja apontado, a presenca de grupo controle e a distribuicao
aleatdria dos participantes nos grupos sdo procedimentos basicos para controlar a maioria dos
vieses que comprometem a validade interna, enquanto o procedimento basico para aumentar a
validade externa de uma pesquisa envolve selecionar 0s sujeitos que vao compor a amostra de
forma aleatdria, embora voluntéaria, da populacdo-alvo (Bandeira, 2011).

O presente estudo contou com o grupo controle para comparacdo de resultados e, na
impossibilidade de sele¢do aleatdria, como destacado previamente, a amostragem foi por
conveniéncia, de acordo com o interesse e disponibilidade dos agentes educativos,
caracterizando a pesquisa de quase-experimental. Por isso, na tentativa de igualar os grupos em
caracteristicas sociodemograficas foram realizados testes de homogeneidade entre 0s grupos e

dentro de cada um e, a partir disso, balanceados os grupos. No entanto, ha outras variaveis,



136

além de sociodemograficas, que também podem afetar os resultados (Bandeira, 2011) e cujo
balanceamento em pesquisas experimentais e quase-experimentais torna-se complexo, devido
a diversidade de grupos. No presente estudo, por exemplo, houveram diferencas iniciais em
indicadores do repertorio social dos participantes entre alguns grupos, conforme mencionado.
Pesquisas que incluam um controle maior desses fatores, igualando todos os grupos inclusive
nas variaveis dependentes em questdo, poderiam fornecer indicios mais robustos de validade

da intervencéo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados obtidos no presente trabalho buscaram responder aos objetivos propostos
inicialmente e trouxeram contribuices metodoldgicas e praticas para o tema sob estudo.
Conforme apontam Kostelnik et al. (2016), durante a infancia os padrfes negativos de
comportamento ainda ndo estdo arraigados a ponto de ndo poderem ser mudados, sendo “o
momento ideal para potencializar muitas atitudes e comportamentos essenciais relacionados a
competéncia social” (p. 8), de forma direta ou indireta, por meio de agentes educativos.

A elaboracdo e implementacdo de dois programas (PHS-Pais e PHS-Professores) bem
como dos materiais de apoio correspondentes, é entendida como uma contribui¢do para a
superacdo de desafios e lacunas na literatura dessa area. Nesse sentido, Dias, Lopes, e Del
Prette (2015) apontaram a necessidade de investimento e superagdo de diversos desafios na
producdo brasileira “para que programas de habilidades sociais possam ser disseminados ¢ se
tornem parte do cotidiano escolar” (p. 131).

Os resultados obtidos evidenciaram efeitos diretos em termos da consecucdo dos
objetivos do PHS junto aos agentes educativos, com aquisicao e aperfeicoamento do repertério
de habilidades sociais gerais e educativas, quando comparados a grupo controle, somado a
orientacdo em relacdo a promocdao de habilidades sociais nos filhos/alunos. Tanto pais quanto
professores sairam da intervencdo com um repertorio modificado em sentido de alguma
melhora, ou minimamente discriminado, em termos de autoconhecimento (Skinner, 1993
[1953]). No caso dos pais, houve evidéncia de efetividade do programa, com diferencas
significativas entre a avaliacdo inicial e final. No repertério docente, o efeito mostrou-se
principalmente tardio, com aumento significativo da frequéncia de emissdo de comportamentos
habilidosos nos meses posteriores a intervencdo. Também se verificou impacto indireto sobre

o repertorio infantil em termos de ampliagdo de habilidades sociais e melhora do desempenho
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académico, principalmente entre aquelas criangas cujos pais e professores participaram da
intervencdo (GE1L).

De forma geral, pode-se dizer que o presente estudo produziu resultados na direcao
esperada, sinalizando a importancia de investir em programas de intervengdo conjunta com
pais e professores. Confirma-se, assim, a hipotese de Del Prette e Del Prette (2008a) de que
intervencOes que objetivem desenvolver um repertrio mais elaborado de habilidades sociais
educativas nesses agentes educativos poderiam, entdo, contribuir para o desenvolvimento
socioemocional e académico dessas criancas (Del Prette & Del Prette, 2008a).

N&o obstante essas contribuicdes, sdo reconhecidas as limitaces do presente estudo,
algumas delas relacionadas as questdes metodologicas ja referidas anteriormente. Uma das
limitacBes envolveu a dificuldade de coletar os dados com os pais de todas as criangas
participantes do estudo, bem como lidar com o analfabetismo apresentado por varios deles
(inclusive funcional), o que implicou uma atencéo especial e, algumas vezes, deslocamento até
o0 endereco residencial deles. Junto a isso, a dificuldade de coletar dados de follow-up (apés
cinco meses) junto aos pais ndo possibilitou analises de manutencdo de resultados nessa
amostral®,

Outra limitacdo, também apontada por Dias (2010), refere-se a coleta de dados ter sido
feita pelo responsavel pela intervencdo. Além disso, apesar de investigar diversas habilidades
sociais, a avaliacdo incluiu sé a frequéncia delas e nao a proficiéncia, deixando de investigar
funcionalmente os repertdrios sociais e dificultando assim um diagnéstico comportamental
mais completo. No caso do IHSE, ademais, o fato de serem apresentadas somente praticas

positivas, sem lidar com praticas negativas, poderia ter influenciado os resultados

13 Inicialmente estava prevista a avaliacdo de seguimento (follow-up) de todos os participantes do estudo; no
entanto, apresentaram-se dificuldades ao momento de coletar dados ap6s cinco meses de finalizada a intervengao.
Em relacdo a amostra de pais, tando do grupo experimental quanto controle, os motivos mais comuns foram: (1)
mudanca de cidade; (2) mudanca de instituicdo escolar do(a) filho(a); (3) alteracdo de telefone e/ou endereco
residencial; (4) falta de disposicdo de preencher novamente os questionérios; e (5) repetidas auséncias nas reunides
solicitadas pela pesquisadora, com apoio da dire¢do escolar.



139

encontrados. A captacdo de narrativas por parte dos participantes, em situagdo informal
(durante as sessdes) ou formal (utilizando as Fichas de Avaliacdo da Sessdo -FAS- e da
Intervencéo -FAI-), possibilitou o acesso a dados qualitativos e evidéncias de funcionalidade,
cuja analise é destacada por Abreu-Lima et al. (2010) como relevantes, além dos resultados
quantitativos. Estudos que incluam analise de contetdo, proposta por Bardin (1977, citado por
Campos, 2004), organizando e categorizando as respostas verbais (orais ou escritas) dos
participantes com suporte de juizes, representariam um avango metodoldgico nesse sentido.

Ainda que com resultados promissores, os dados do estudo devem ser vistos com
cautela, uma vez que o delineamento ndo foi experimental, mas quase-experimental,
considerando a forma de selecdo dos participantes e a distribui¢cdo nos diferentes grupos. Isso,
no entanto, representa um avanco importante em relacdo a maioria dos estudos de intervencao
em populacédo brasileira, contando com a comparacdo de diferentes grupos e a avaliacdo do
impacto conjunto de pais e professores. Ademais, este programa foi conduzido com um niimero
reduzido de participantes, residentes na mesma cidade e com filhos frequentando escolas
municipais, limitando o poder generalizador dos dados. A pesar dessa limitacdo, nota-se que o
reduzido namero de participantes torna-se requisito para a efetividade de PHS, conforme
mostra a literatura da area (Casali & Del Prette, em preparacao, Apéndice 2).

Embora muitos aspectos desse trabalho ainda possam ser aprimorados, os dados obtidos
a partir dele podem servir de subsidio para o planejamento de intervengdes que objetivem a
promoc¢do do desempenho socialmente competente e rendimento escolar de criancas, bem
como a diminuicdo de problemas comportamentais, entendendo as implicacGes que isso
significa para a vida do individuo. Confirma-se, assim, os efeitos de programas de THS com
agentes educativos sobre o proprio repertdrio e sobre o desenvolvimento infantil, alertando
para a necessidade de politicas que viabilizem a implementagdo de intervencGes envolvendo o

ambiente escolar e familiar.
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Anexo 1. Critério de Classificagdo Econémica Brasil (CCEB)*

14 O instrumento anexado corresponde a uma reorganizacgdo dos dados, embora sem alteragdes no contedido, a
fim de facilitar a compreenséo e preenchimento por parte dos informantes. Para ter acesso ao instrumento
original entrar no site www.abep.org


http://www.abep.org/
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1 DE CLASSIFICACAO ECONOMICA /\ [3 E I

2]
=] associagdo brasileira de empresas de pesquisa

O Critério de Classificacdo Econémica Brasil, enfatiza sua funcao de estimar o poder de
compra das pessoas e familias urbanas, abandonando a pretensdo de classificar a populagédo
em termos de “classes sociais”. A divisao de mercado definida abaixo ¢ de classes
econémicas.

Coloque, por favor, o numero de eletrodomésticos mencionados a seguir que tem na sua
casa:

Televiséo em cores:

Radio:

Banheiro (sO se tem vaso sanitario):
Automovel:

Empregada mensalista (s6 se trabalha no minimo 5 dias por semana):

Maquina de lavar (automatica ou semi-automatica):
Videocassete e/ou DVD:

Geladeira:

Freezer (aparelho independente ou parte da geladeira duplex):

Marque com X o grau de instrucdo do chefe da familia:

Nomenclatura Antiga Nomenclatura Atual

Analfabeta/ Primério incompleto Analfabeto/ Até 38 série Fundamental/ Até 32 série 12. Grau
Primario completo/ Ginasial incompleto Ate 42 serie Fundamental / Até 42 série 12, Grau

Ginasial completo/ Colegial incompleto Fundamental completo/ 12. Grau completo

Colegial completo/ Superior incompleto Médio completo/ 22. Grau completo

Superior completo Superior completo

Quem é o chefe da familia?
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Anexo 2. Aprovagcao do projeto pelo Comité de Etica
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plataforma
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: DESENVOLVIMENTO SOCIO-EMOCIONAL E ACADEMICO DE ESCOLARES
Pesquisador: |vana Gisel Casali Robalinho

Area Tematica:

Verséo: 1

CAAE: 50411415.7.0000.5504

Instituicdo Proponente: Programa de Pds-Graduacdo em Psicologia

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer: 1.373.301

Apresentacdo do Projeto:
O protocolo descreve um projeto de doutorado em psicologia tratando do desenvolvimento de habilidades
sociais educativas em professores, pais de alunos e nos alunos, na perspectiva de se avaliar se

intervencdes se mostram efetivas.

Objetivo da Pesquisa:

Do protocolo: "Objetivo Primario:

O presente estudo pretende avaliar os efeitos de um Programa de Treinamento de Habilidades Sociais
Educativas para professores e pais (PHSE), seguido de um Programa de Habilidades Sociais para Criancas
(PHSC), verificando o impacto deles sobre: (1) o repertorio de Habilidades Sociais Educativas de
professores e pais; (2) a ampliacao do repertorio de habilidades sociais (HS), a reducao do nivel de
problemas de comportamento (PC) e a melhora de indicadores de desempenho academico (DA) das
criancas escolares. Objetiva-se, dessa forma, verificar a eficacia e efetividade de um programa combinando
intervencao com agentes educativos e com as proprias criancas sobre o desenvolvimento delas. Para isso,
serao realizadas avaliacoes antes (pre-intervencao), durante (de processo), depois (pos-intervencao) e de
seguimento (follow-up), esta ultima seis meses apos o encerramento da intervencao.

Objetivo Secundario:

Constituem objetivos adicionais do estudo: (1) caracterizar o repertorio de HSE de pais e

Enderego: WASHINGTON LUIZ KM 235

Bairro: JARDIM GUANABARA CEP: 13.565-905
UF: SP Municipio: SAO CARLOS
Telefone: (16)3351-9683 E-mail: cephumanos@ufscar.br

Pagina 01 de 03
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Continuacdo do Parecer: 1.373.301

professores de criancas escolares; (2) caracterizar o repertorio de HS, PC e DA de criancas em idade
escolar; (3) identificar possiveis diferencas na avaliacao do repertorio infantil por parte de diferentes
informantes; e (4) verificar a influencia de variaveis sociodemograficas (genero, ano escolar e nivel
socioeconomico) seobre o repertorio social dos pais, professores e criancas escolares.”

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

A descricdo dos riscos poderia ser mais detalhada e cuidadosa, em espacial nos Termos de Consentimento,
mas é fato que o projeto ndo implica em riscos muitos grandes aos participantes. Poderiam ser discutidos os
riscos de comprometimento de conteudos pedagégicos previstos inicialmente para os momentos que seréo
utilizados pelo estudo.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Pesquisa relevante em seu contexto. Destaca-se o comprometimento ético dos responsaveis em oferecer,
apods o término da coleta de dados, o mesmo programa de desenvolvimento de habilidades sociais
educativas ao grupo controle do estudo. A existéncia de grupo controle com certeza fortifica a relevancia
acadBemica do estudo e o compromisso assumido pelos pesquisadores contempla plenamente os
compromissos éticos que pesquisadores devem assumir frente ao voluntarios que participam de seus
estudos.

Consideracgdes sobre os Termos de apresentacgao obrigatéria:

Os termos obrigatérios estéo presentes e atendem ao esperado.

Recomendacoes:

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

Consideracoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Informacdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 22/09/2015 Aceito
do Projeto ROJETO_567908.pdf 16:09:19
Cronograma Cronograma.docx 22/09/2015 |lvana Gisel Casali Aceito

16:08:34 | Robalinho

Enderego: WASHINGTON LUIZ KM 235

Bairro: JARDIM GUANABARA CEP: 13.565-905
UF: SP Municipio: SAQO CARLOS
Telefone: (16)3351-9683 E-mail: cephumanos@ufscar.br
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TCLE / Termos de | Termos_Autorizacao_TCLE.docx 22/09/2015 |lIvana Gisel Casali Aceito

Assentimento / 16:05:40 |Robalinho

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / | Comite_Etica_Projeto.docx 22/09/2015 |lvana Gisel Casali Aceito

Brochura 16:03:58 |Robalinho

Investigador

Folha de Rosto FolhaDeRostoA.pdf 22/09/2015 |lIvana Gisel Casali Aceito
16:01:39 | Robalinho

Situacdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Néo

SAQ CARLOS, 17 de Dezembro de 2015

Enderego: WASHINGTON LUIZ KM 235

Bairro: JARDIM GUANABARA
UF: SP Municipio:
Telefone: (16)3351-9683

SAQO CARLOS

Assinado por:
Ricardo Carneiro Borra
(Coordenador)

CEP:

13.565-905

E-mail:

cephumanos@ufscar.br
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Apéndice 1. Préaticas Baseadas em Evidéncias (PBE) com agentes educativos
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Referéncia bibliografica

Casali, I. G., Gaspar, M. F., & Del Prette, Z. A. P. (em preparacdo). Promoc¢ao do
desenvolvimento socioemocional em idade escolar: Um estudo de revisdo de Préticas
Baseadas em Evidéncias (PBE) com agentes educativos®®.

Resumo

A literatura destaca o papel do ambiente familiar e escolar no desenvolvimento socioemocional
e académico infantil. Programas de intervencao realizados com educadores (pais e professores)
poderiam, portanto, atuar estratégia valida para a melhora do repertdrio infantil. Com base
nisso, o presente estudo teve como objetivo analisar sete bases de dados de reconhecimento
mundial que expdem Préaticas Baseadas em Evidéncias (PBE), buscando delimitar aquelas que
visam 0 desenvolvimento de criancas escolares envolvendo agentes educativos. Os 18
programas de intervencdo selecionados e analisados detalhadamente mostraram que existem
PBE amplamente utilizadas e validadas em diferentes paises, porém verificam-se lacunas em
contexto brasileiro.

Palavras-chave: Préaticas Baseadas em Evidéncia; criancas escolares; pais; professores;
desenvolvimento social e emocional.

Justificativa e objetivo do estudo

De acordo com Z. Del Prette e Del Prette (2011), intervencdes devem evidenciar
eficacia e efetividade, conceitos que envolvem a verificacdo da validade interna e externa de
um programa. A validade interna esta associada a demonstracdo do quanto os resultados
obtidos podem ser atribuidos aos procedimentos utilizados, e ndo a variaveis aleatérias
concomitantes, revelando a eficacia do programa. A validade externa, também conhecida como
validade social, esta relacionada ao impacto sobre o funcionamento psicolégico do individuo,
bem como a manutencdo e generalizacdo dos resultados para outros contextos. O conceito de
efetividade, que incorpora aspectos da validade externa, foi vinculado ao de utilidade clinica
(APA, 2006), que inclui evidéncias de generalizacéo, viabilidade e relacdo custo-beneficio do
processo de definicao.

Tais conceitos permearam o movimento dos profissionais de psicologia pela
preocupagdao com a qualidade das praticas implementadas na area. A expressao ‘Praticas
Baseadas em Evidéncias” (PBE) (evidence-based practices'®), que passou a ser
predominantemente empregada a partir do final dos anos 90 em consequéncia ao amplo
movimento de validacdo psicoterapica, foi definida pela American Psychological Association
(APA) como o processo individualizado de tomada de deciséao clinica que ocorre por meio da
integracdo de trés componentes: evidéncias de pesquisa; pericia clinica; e caracteristicas,
valores e contexto cultural do cliente (APA, 2006). No esforco da APA para intervir no debate
sobre a eficacia e efetividade das psicoterapias, forcas-tarefas (task force) elaboradas passaram

15 Este estudo, realizado em parceria com a professora Maria Filomena Gaspar (Universidade de Coimbra,
Portugal), sera convertido em artigo a ser submetido a periddico cientifico indexado. Referéncias bibliogréficas e
maiores detalhes encontram-se com 0s autores.

6 Na literatura frequentemente encontram-se os conceitos “programas” “intervengdes” “tratamentos” ou
“terapias” no lugar da expressao “praticas”.
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a examinar as evidéncias disponiveis para diversos niveis de intervencdo psicoldgica,
impulsionando o rigor metodoldgico e a busca de alternativas efetivas na area (Z. Del Prette &
A. Del Prette, 2011). A mais recente forca-tarefa sobre Préticas Psicologicas Baseadas em
Evidéncias (PPBE, APA, 2006) enfatiza a importancia do investimento e disseminagao
intervencdes consideradas como tal. Segundo a APA (2006), a PPBE parte do paciente e
investiga qual evidéncia de pesquisa auxiliard o profissional na obtengdo do melhor resultado.

Compartilhando essa preocupacdo, entidades em diversas partes do mundo buscam
identificar programas que atendam critérios de eficacia e efetividade, fornecendo dados aos
profissionais que procuram implementar programas de alta qualidade. Com base nisso, 0
presente estudo teve como objetivo analisar as PBE selecionadas por reconhecidas entidades,
buscando delimitar e caracterizar aquelas praticas que visam o desenvolvimento de criangas
escolares envolvendo agentes educativos: pais e professores.

METODO

Inicialmente foi realizado um levantamento sobre entidades comprometidas na
identificacdo de intervencbes baseadas em evidéncias, de forma criteriosa e abrangendo
diversas partes do mundo. Apds a escolha de sete entidades, baseada em critérios especificos,
analisaram-se as PBE mencionadas e, a partir disso, foram selecionados programas de acordo
com critérios de inclusdo especificos. Para serem incluidos na sele¢do, os programas deviam:
(1) ser considerados PBE; (2) visar a promocdo do desenvolvimento socioemocional e
académico de meninos e meninas (filhos e/ou alunos) de idade escolar (6-12 anos); (3) envolver
agentes parentais (pais e/ou professores) no processo, (4) serem aplicadas a grupos de agentes
educativos de forma presencial; e (5) incluir o ensino de classes de habilidades sociais, no
conteddo.

Por outro lado, critérios de exclusdo eliminaram aqueles programas que: (1) focam
somente o treino direto de criancas, sem participacdo de agentes educativas (e.g., Zippy's
Friends; 1 can do; The Social Competence Program); (2) se tratam de atendimentos
terapéuticos exclusivamente individuais (e.g., Parent-Child Interaction Therapy; Families
First; Promoting First Relationships); (3) sdo especificos para determinada populacdo, como
meninos de raca negra (e.g., Anger Coping Program), filhos de pais adotivos (e.g., KEEP
Program) ou com diagnostico de depressao (e.g., Cognitive Behavioral Family Intervention);
(4) tém objetivos delimitados, como enfrentamento ap6s um divorcio (e.g., New Beginnings;
Children of Divorce Intervention Program), prevencdo comportamental de diversos acidentes
(e.g., Risk Watch) ou luta contra as drogas (e.g., Too Good for Drugs; LifeSkills Training); (5)
incluem somente a modalidade online (e.g., Parenting Wisely Program; Educar en positivo).

Para a selecdo adequada foi necessaria a leitura da descricdo breve de cada um dos
programas, presentes nas préprias bases de dados das entidades. Uma vez delimitados os
programas que atendiam aos critérios de inclusdo e exclusdo, ingressou-se no site de cada um
deles para analise detalhada e identificacdo dos aspectos relevantes ao objetivo do estudo. Nos
casos em que 0s programas apareceram repetidos nas bases de dados, eles foram computados
em todas as bases. A Tabela 22 apresenta as sete base de dados escolhidas, o total de PBE
analisadas e as selecionadas para estudo detalhado.
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Caracterizagdo das bases de dados selecionadas para andlise de PBE

Base de dados PBE PBE selecionadas
Site Objetivo anal(';;’l das Nome
Identificar programas que, Suggestive tier:
Social Programs that  com base na anlise - Montreal Prevention Program
Work, do Lauraand  cuidadosa de especialistas
John Arnold Foundation’s externos, atendam aos 56 2 Near top tier:
(LJAF) critérios de confiabilidade, - Triple P: Positive Parenting
www.evidencebasedprogr classificando-os em Program
ams.org/programs suggestive tier, near top
tier e top tier.
What Works Fornecer aos educadores as - Coping _Power Pr(_)gram (CPP)
Clearinghouse (WWC), informag@es necessarias - Open Circle Curriculum
do Institute of Education para tomar decisdes 124 4 Positive Action
Sciences (IES) baseadas em evidéncias, - Promoting Alternative Thinking
www.ies.ed.gov/ncee/ww respondendo a pergunta “O Strategies (PATHS)
C que funciona na educag@o?”
Promising program:
Classificar as préaticas em: - Coping Power Program (CPP)
promising (atendem ao - Incredible Years (1Y)
, padrdo minimo de - Triple P: Positive Parenting
Bluep ';l";tsf ‘;r healthy exigéncia) e model Program
wv{,/\?v utflue:r‘i,r?t:g g;grtrfws (atendem a um padrdo mais 83 6
com/broqramCriteria php. elevado e proporcionam Model program:
: maior confianca na - GenerationPMTO
capacidade do programa de - Positive Action
mudar o comportamento). - Promoting Alternative Thinking
Strategies (PATHS)
Promising practice:
- Second Step Curriculum
Emergent practice:
Divulgar, ap6s analise - Comet ou Komet
rigorosa, praticas - School-Comet ou Skol-Komet
inovadoras e baseadas em - Community Parent Education
European Platform for evidéncias que tenham um Program (COPE)
Investing in Children impacto positivo nas 68 1c - Connect Parent Group
(EPIC) criancas e nas familias, e - GenerationPMTO
Www.europa.eu/epic  que possam ser utilizadas - Parenting Skills Program (PSP)
no Continente Europeu. - Parents Plus Children’s
Classifica as préaticas em: Programme (PPCP)
promising, emergent e best.
Best practice:
- Incredible Years (1Y)
- Triple P: Positive Parenting
Program
Promover a implementacéo - Incredible Years (1Y)
de programas de alta - Positive Action
Evidence-based gualidade, a avaliacdo de - Promot_ing Alternative Thinking
Prevention & impacto e a Strategies (PATHS)
. sustentabilidade desses - Triple P: Positive Parenting
Intervention Support 13

Center (EPISCenter)
www.episcenter.psu.edu

programas baseados em
evidéncias para maximizar
0 impacto positivo em
jovens, familias e
comunidades.

Program



http://www.evidencebasedprograms.org/programs
http://www.evidencebasedprograms.org/programs
http://www.ies.ed.gov/ncee/wwc
http://www.ies.ed.gov/ncee/wwc
http://www.blueprintsprograms.com/programCriteria.php
http://www.blueprintsprograms.com/programCriteria.php
http://www.europa.eu/epic
http://www.episcenter.psu.edu/

167

- Coping Power Program (CPP)

- Families and Schools Together
(FAST)

- Generation PMTO

- Incredible Years (1Y)

Melhorar as politicas e
intervencdes publicas

Child Trends gue atendem criancas e - Montreal Prevention Program
www.childtrends.org/prog  familias, a partir da 797 1C - Positive Action
rams analise rigorosa e - Promoting Alternative Thinking
imparcial de programas Strategies (PATHS)
implementados. - Second Step Curriculum
- Steps to Respect
- Triple P: Positive Parenting
Program
United Nations Offlce on  Auxiliar os profissionais - Families and Schools Together
Drugs and Crime x (FAST)
na selecdo do programa :
_(UNODC) familiar mais adequado - Incredible Years (1Y)
Compilation of Evidence- . 23 5 - Positive Action
- . as suas necessidades, . -
Based Family Skills A - Strengthening Families Program
Traini conforme evidéncias T ) - .
raining Programmes. mundiais de eficacia Triple P: Positive Parenting
www.unodc.org ' Program
Total 1164 41
RESULTADOS

Conforme pode ser observado na Tabela 22, do total de 1164 programas de intervencao
baseados em evidéncias apresentados pelas entidades correspondentes, somente 41 atenderam
aos critérios de inclusdo estabelecidos. No entanto, varios programas foram identificados por
diversas bases, reduzindo a lista final de programas diferentes para 18. A Tabela 23 apresenta
0s 18 programas, em ordem decrescente conforme a quantidade de menc¢des nas bases de dados,
sendo o programa Triple P: Positive Parenting Program o mais mencionado, seguido pelos
programas Incredible Years (1Y) e Positive Action.


http://www.childtrends.org/programs
http://www.childtrends.org/programs
http://www.unodc.org/
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Tabela 23

Lista das Praticas Baseadas em Evidéncia (PBE) selecionadas

Bases de dados que

Nome do Programa .
g 0 mencionam (n)

Triple P: Positive Parenting Program
Incredible Years (1Y)

Positive Action

Promoting Alternative Thinking Strategies (PATHS)
Coping Power Program (CPP)
GenerationPMTO

Montreal Prevention Program

Families and Schools Together (FAST)

Second Step Curriculum

10. Comet ou Komet

11. School-Comet ou Skol-Komet

12. Connect Parent Group

13. Community Parent Education Program (COPE)
14. Open Circle Curriculum

15. Parenting Skills Program (PSP)

16. Parents Plus Children’s Programme (PPCP)
17. Steps to Respect

18. Strengthening Families Program

Total

©o~No A~

RPRPRPRRPRPRPRPREPREPNMNNNNWOWWDNCCO

SN
AN

Tais programas (N = 18) foram classificados, apo6s estudo detalhado, em dois grupos:
(1) aqueles nos quais ndo ha participacdo direta das criancas; e (2) aqueles nos quais as criangas
também participam de forma direta, além dos agentes educativos. As Tabelas 24 e 25
apresentam, em ordem alfabética, os programas pertencentes aos grupos 1 e 2, respectivamente.
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Tabela 24

Aspectos metodoldgicos das Praticas Baseadas em Evidéncia (PBE) selecionadas envolvendo pais e/ou professores
Nome e origem do Intervencdo com agentes educativos

Disseminacao

programa Pais Professores
Komet Komet ou Comet Skol-Komet ou School-Comet Né&o ha registros.
(KOmmunikationsME - Participantes: pais de criancas de 3-11 anos, com PC. - Participantes: professores de
Tod) ou Comet - Objetivo: redugdo de conflitos e fortalecimento da relacdo pais-filhos. criancas de até 12 anos com PC.
(COMmunication - Desenho de intervencéo: grupos de 3-10 pais, 11 sess@es, frequéncia semanal, - Desenho de intervencéo: grupos
METhod)* 2h30m cada sessdo; uma sessao final de follow-up. 2 lideres por grupo. de 4-5 professores, 9 sessdes,

- Estratégias/materiais utilizados: instrucdes, analise de videos, role-playinge TC.  frequéncia semanal ou quinzenal,
3h cada sesséo.
- Estratégias/materiais utilizados:
instrucdes, analise de videos,
role-playing e TC.

Suécia (Martin Forster
& Martin Karlberg).

Community Parent
Education Program
(COPE)

Canada (McMaster
University, Charles
Cunningham).

- Participantes: pais de criancas 3-12 anos. N&o
- Objetivo: resolucdo de problemas, aumento de cooperacéo e fortalecimento da

relacdo pais-filhos.

- Desenho de intervencao: grupos de 15-25 pais, 10 sessdes, frequéncia semanal,

60m cada sesséo.

- Conteldos abordados: fortalecendo relacionamentos, encorajando o

comportamento positivo, equilibrando a atencdo entre irmaos, reduzindo o conflito,
incentivos especiais, planejamento colaborativo, consequéncias para problemas

sérios e solucdo de problemas.

- Estratégias/materiais utilizados: leituras, videos, demonstracfes, exercicios, TC.

Sim (e.g., Suécia).

Connect Parent
Group

Canada (Maples
Adolescent Treatment
Centre & Marlene
Moretti de Simon
Fraser University)

- Participantes: pais de criangas/adolescentes de 8-17 anos. N&o
- Desenho de intervencdo: grupos de 10-16 pais, 10 sess@es, frequéncia semanal,

90mcada sessdo. 2 lideres por grupo.

- Objetivo: ajudar os pais a estabelecerem vinculos de apego seguro com os filhos.

- Estratégias/materiais utilizados: dramatizacdes, anélise de casos, folheto ao final

da sessdo para generalizacdo de aprendizagem.

Sim (e.g., Suécia,
Italia, Estados
Unidos, Austrélia).
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Generation PMTO - Participantes: pais de criancas/adolescentes de 3-12 anos. Né&o Sim (e.g., Canada,
(Parent Management - Desenho de intervencao: sessfes grupais (6-11 sessdes, 90-120m cada sesséo, Dinamarca,
Training — Oregon frequéncia semanal, grupos de 6-16 participantes, 2 facilitadores por grupo) e Islandia, Holanda,
Model) individuais (aproximadamente 20 sessdes, duracdo de 50 minutos cada sessdo) + Noruega).

chamadas de 15 minutos por semana = flexivel.

- Conteldos abordados: encorajamento de habilidades, estabelecimento de limites e
disciplina, monitoramento, resolucéo de problemas e envolvimento positivo.

- Avaliacéo: pré, pos e follow-up (6 meses).

Estados Unidos (Gerald
Patterson & Marion

Forgatch).
Parenting Skills - Participantes: pais de criancas de 0-12 anos. Né&o Néo ha registros.
Program (PSP) - Desenho de intervencéo: grupos de 10-14 pais, 11 sess@es, frequéncia semanal,
90m cada sesséo.
Espanha (I’Agencia de - Objetivo: melhorar as competéncias dos pais, reduzir o stress parental e os
Salut Publica de comportamentos problematicos das criancas.
Barcelona). - Conteldos abordados: habilidades assertivas de comunicacéo, resolucdo de
conflitos, empatia, autorregulacdo emocional, compreensdo dos pais sobre o
desenvolvimento infantil e manejo do comportamento infantil.
- Avaliacdo: pré, pos e follow-up (6 meses).
Parents Plus - Participantes: pais de criancas de 6-11 anos. Eles podem receber treinamentoe  Sim (e.g., Reino
Children’s - Desenho de intervencéo: 8 sessdes, frequéncia semanal, 2h cada sesséo. 2 serem facilitadores (material: Unido).
Programme facilitadores por grupo. Manual do Facilitador).
(PPCP)** - Conteldos abordados: resolucéo de problemas, autoestima e confianca infantil,
brincadeiras, uso do tempo, regras, rotina diaria, consequenciagao de
Irlanda (John Sharry comporyar_’nentos, ir_lc_enti\_/c_)s. - ] . -
& Carol Fitzpatrick). - Estratégias/materiais utilizados: analise de videos, role-playing, exercicios
praticos, discussdes, TC, folhetos e livro “Positive Parenting”.
Triple P: Positive - Participantes: pais de criangas de 0-12 anos. N&o Sim (e.g., Estados
Parenting - Niveis de intervencdo: (1) Universal; (2) Selected Triple P (1-2 sessdes); (3) Unidos, Irlanda,
Program** Primary Care Triple P (4 sessdes); (4) Standard and Group Triple P (8-10 sessdes Inglaterra, Escocia,
de treinamento intensivo); e (5) Enhanced Triple P. Canada, Nova
Australia (Matthew - Desenho de intervencéo: depende do programa especifico escolhido (seminérios, Zelandia, Africa do
Sanders). grupos de discussdo, aten¢do primaria, grupos parentais, etc.). Sul, Bélgica, Suica,
- Principios parentais de base: (1) assegurar um ambiente seguro e envolvente, (2) Austria, Suécia,
promover um ambiente de aprendizagem positivo, (3) usar disciplina assertiva, (4) Alemanha,
manter expectativas razoaveis, e (5) cuidar de si mesmo como pai ou mée. Romania,
- Estratégias/materiais utilizados: videos, apostilas, folha de dicas. Holanda)***.

Nota. TC: Tarefas de Casa. m: minutos. h: horas.* Programas independentes, para pais e professores. ** Programas que possuem mais de uma versdo, sendo mencionado
somente aquele que envolve direta ou indiretamente criancas escolares. *** Programa comopc¢ao online (Triple P-Positive Parenting On-Line, TPOL) para varias linguas, no
nivel 4 (8 madulos).
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Tabela 25

Aspectos metodoldgicos das Praticas Baseadas em Evidéncia (PBE) selecionadas envolvendo criangas escolares e seus pais e/ou professores

Nome e origem Participantes da intervencao
do programa Pais Professores

- Disseminacao
Criancas ¢

Coping Power
Program

Coping Power Parent
- Participantes: pais de criancas de 9-11 anos.
- Desenho de intervencao: sessdes grupais

Monitoramento e

preenchimento de folhas de

metas semanais.

Coping Power Child
- Participantes: criangas de 9-11 anos.
- Desenho de intervencao: sessfes grupais (34

Sim (e.g., Italia,
Holanda, Irlanda,
Canada, Porto

Estados Unidos (16 sessdes, grupos de 8-12 pais) e sessOes de 40-60m cada uma, grupos de 5-8 Rico, Suécia,
(John E. individuais (periodicas) ao longo de 15-18 criancas) e individuais (meia hora a cada dois Reino Unido,
Lochman). meses, além de visitas domiciliares. Versao meses) ao longo de 16 meses. Versdo Peru, Grécia,

abreviada: 10 sess@es (duragdo: ano letivo). abreviada: 24 sess@es (duragdo: ano letivo). Paquistdo).

- Conteldos abordados: expectativas, - Conteldos abordados: habilidades de

habilidades escolares dos filhos, manejo de enfrentamento, controle de raiva, relagdo com

estresse, habilidades de comunicacéo e pares, competéncia social, habilidades de

monitoramento. solugdo de problemas sociais e académicos.

- Estratégias/materiais utilizados: instrucdes, - Estratégias/materiais utilizados: modelagem,

anélise de videos, role-playing e TC. uso de videos, resolucdo de problemas, uso de

redes de pares.

Families and - Participantes: pais de criancas de 3-10 anos.  Participacdo da equipe escolar Ver “Pais” (sessdes familiares). Sim (e.g.,
Schools - Objetivo: fortalecer lagos familiares, nos encontros. Awustralia,
Together aumentar a comunicacao positiva e melhorar Holanda,
(FAST)* 0 desempenho académico geral e o Filipinas, Reino

Estados Unidos
(Lynn McDonald)

funcionamento emocional da crianca.

- Desenho de intervencéo: grupos de 8-10
familias, 8 sessdes, frequéncia semanal,
2h30m cada uma. Posteriormente, sessdes de
reforco mensal de até 4hs de duracéo.

- Funcionamento: ap6s o horéario escolar, é
fornecida uma refeicdo em familia e jogos
comunicativos, onde pais devem dar
instrucdes aos filhos, que sdo treinados no
respeito aos pais.

- Estratégias/materiais utilizados: jogos
diversos, roda de conversa, refeicdo
compartilhada, TC.

- Avaliacdo: pré e pos-intervencao.

Unido, Austria,
Canada,
Alemanha,
Russia).
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Incredible - Participantes: pais de criancas de 6-12 anos. - Participantes: professores de - Participantes: alunos de 3-8 anos. Sim (e.g.,
Years (1Y)* - Desenho de intervencédo: o programa Basic  criancas até 12 anos. - Desenho de intervencéo: Small Group Canada,
Parent consta de 12-20 sesses, frequéncia - Desenho de intervencao: Dinosaur (4-6 criangas por grupo, 18-22 Inglaterra,
Estados Unidos semanal. programa Teacher Classroom sessOes, frequéncia semanal, 2h cada sessdo, 2 Escdcia, Russia,
(Webster- - Conteldos abordados: disciplina positiva, Management, 42h em 6 dias. facilitadores) ou Classroom Dinosaur School Irlanda,
Stratton) promocéo de aprendizagem e - Conteldos abordados: atengdo (64 licOes, 2-3 licGes por semana, duracdo de Dinamarca,
desenvolvimento, recompensas, limites, diferenciada, persisténcia 20-30m cada sesséo). Suécia,
monitoramento adequado (da vida escolar académica, coaching social e - Conteldos abordados: HS, comunicacéo de Awustralia,
inclusive) e consequéncias logicas. emocional, elogios e incentivos, sentimentos, resolucdo de problemas, Noruega,
- Estratégias/materiais utilizados: analise de  ensino proativo, estratégias comportamentos adequados, controle de raiva.  Finléndia,
videos, discussao, solucdo de problemas, TC, disciplinares positivas para Holanda,
livro The Incredible Years: A gerenciar comportamentos Portugal).
Troubleshooting Guide for Parents (apoio). inapropriados em sala de aula.
- Alternativa: o programa Advance Parent, - Estratégias/materiais
que inclui 10-12 sessGes adicionais. utilizados: analise de videos,
discussao, solucdo de
problemas, livro Incredible
Teachers (apoio).
Montreal - Participantes: pais de criancas de 7-9 anos,  N&o - Participantes: criancas de 7-9 anos, com PC.
Prevention com PC. - Desenho de intervencéo: 19 sessdes (9 no
Program - Desenho de intervencao: 20 sess@es ao primeiro ano e 10 no segundo), pequenos
longo de 2 anos, 60m cada sesséo. grupos.
- Conteldos abordados: estratégias - Conteldo: treino de HS.
disciplinares e monitoramento efetivo de - Estratégias/materiais utilizados: analise de
comportamentos. videos, role-playing, exercicios préaticos,
discussdes e TC.
Open Circle - Desenho de intervencdo: workshop de um - Desenho de intervencéo: - Participantes: criangas de 5-10 anos. N&o ha registros.
Curriculum dia. workshops para a equipe - Desenho de intervencéo: 35 li¢bes, 2 por

Estados Unidos
(Pamela Seigle).

escolar e para os professores
especificos 4 dias de
treinamento.

- Material: manual.

semana, duragdo de 15-30m cada sessao.
- Contetidos abordados em 3 unidades:
comunicacéo, resolucéo de problemas,
autocontrole.

Positive Action*

Estados Unidos
(Carol Gerber
Allred).

- Participantes: pais de criancas de 5-11 anos.

- OpcOes para a participagao:

(1) Positive Action Family Kit (42 li¢des com
diversas atividades, cartdes, musicas, jogos e
orientac@es); (2) Family Classes Instruction
Kit (7 liges de 2hs para pais e filhos
aprenderem a implementar o Positive Action

- Aplicador das sesses infantil.
- Professor recebe treinamento
por 3-4h no primeiro ano, e 4h
Nnos outros dois anos.

- Material de suporte: kit
“Pensamentos-A¢Oes-
Sentimentos sobre si mesmo”.

- Participantes: crian¢as de 5-11 anos.

- Desenho de intervencéo: 140 ligBes ocorridas
4 vezes por semana (5-9 anos) ou 70 ligdes
ocorridas 2 vezes por semana (10-11 anos),
com uma duracdo de 15-20m cada sessao.
Total: 35h.

Sim (e.g.,
Bahamas,
Canada,
Alemanha,
Japéo, Porto
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em casa); e (3) Parent Classes Kit (7 classes - Conteudos abordados: autoconceito, agdes Rico, Russia,
de 1h, para envolvimento na escola). positivas para 0 corpo e mente, convivéncia Ilhas Virgens).
com os outros, honestidade consigo mesmo e
com os demais, acdes positivas para melhora
continua de si mesmo.
- Estratégias/materiais utilizados: discussoes
grupais, role-playing, jogos, sons, folhas de
atividades.
Promoting Participacdo indireta em atividades de casa. - Programa universal aplicado - Participantes: alunos de 5-11 anos. Sim (e.g.,
Alternative pelo professor. - Desenho de intervencdo: 101 licGes, 2-3 Irlanda, Canada,
Thinking - Treinamento dos professores:  licbes por semana, duragéo de 20-30m cada Inglaterra, Suica,
Strategies (l) .opgéo online, seja uma. Croéc!q,
(PATHS)* individual ou em pequenos - Contelidos abordados: autocontrole, Austrélia,
grupos; (2) opcéo de workshops compreensdo emocional, autoestima positiva, Holanda, Grécia,
. para até 30 participantes, relacionamentos, resolucéo de problemas. Paquistéo,
Estados Unidos durante 2 dias, separados por - Estratégias/materiais utilizados: dialogo, Tailandia,
(Mark Greenberg um intervalo de 4-8 semanas interpretacdo de papéis, historias, reforgo social ~ Singapura,
& Carol Kusche). para generalizagdo de e auto-reforgo, treinamento de atribuicio e Alemanha).
aprendizagens (opcdo: fazer os  mediacdo verbal.
dois dias seguidos).
- Material: manual.
Second Step - Participantes: alunos de 5-10 anos (K-5) (3- - Participantes: professores do - Participantes: alunos de 5-10 anos. Sim (e.g.,
Curriculum* 14 anos). ensino fundamental. - Desenho de intervencao: 25 li¢bes para Austrélia,
- Desenho de intervencéo: 6 sesses. - Desenho de intervencédo: 8hs.  criangas de 5 anos, e 22 licbes para criangas de  Inglaterra,
Estados Unidos, - Estratégias/materiais utilizados: manual em O treino pode ser online. 6-10 anos (aproximadamente 35m cada uma). Noruega,
(Committee for video (participagdo de Home Link — préatica - Estratégias/materiais - Conteldo abordado em 4 unidades: Venezuela,
Children, mentor:  novas habilidades). utilizados: manual. habilidades para aprender, empatia, manejo Japao, Brasil-
Jennifer James). emocional, resolucdo de problemas. Programa
- Estratégias/materiais utilizados: uma histéria ~ Compasso-).

para cada licdo, atividades de aquecimento,
treino de habilidades, TC (5-7mdiérios).

Steps to
Respect

Estados Unidos
(Sherry Catron
Burke)

Recebem informagao sobre o programa
durante a implementacéo.

Treinamento adicional de
professores e administradores.

- Participantes: alunos de 5-11 anos.

- Desenho de intervencdo: 10 licBes de 45-60m
frequéncia semanal.

- Contetido abordado em 3 unidades: empatia,
resolugdo de problemas, gestdo de impulsos.
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Strengthening
Families
Program*

Estados Unidos
(Karol L.
Kumpfer).

- Participantes: pais de criancas de 6-11 anos  N&o.

consideradas de alto risco (SFP 6-11).

- Desenho de intervencdo: sessdes dos pais
(14 sessBes de 2h30m cada uma) + sessdes
familiares.

- Contetido abordado: desenvolvimento
infantil, interacéo positiva pais-filhos,
atencdo, elogios, reducéo de criticas,
atividades ludicas, consequéncias, limites.
- Estratégias/materiais utilizados: folhetos,
TC.

- Participantes: alunos de 6-11 anos
consideradas de alto risco.

- Desenho de intervencao: sessfes das criangas
(14 sessdes de 2h30m cada uma) + sessdes
familiares.

- Conteuido abordado: habilidades de
comunicagéo, resiliéncia, resolucéo de
problemas, manejo de raiva, habilidades de
enfrentamento, identificacdo de sentimentos,
manejo de criticas.

- Estratégias/materiais utilizados: folhetos, TC.

Sim (e.g.,
Australia,
Canada, Chile,
Costa Rica, El
Salvador,
Franca, Irlanda,
Italia, Holanda,
Noruega, Peru,
Portugal, Russia,
Espanha, Suécia,
Tailandia, Reino
Unido)**.

Nota. TC: Tarefas de Casa. HS: Habilidades Sociais. m: minutos. h: horas. * Programas que possuem mais de uma versdo, sendo mencionado somente aquele que envolve direta ou
indiretamente criancas escolares. ** Programa com opc¢éo de DVD de uso doméstico, para pais e filhos de 7-17 anos (SFP 7-17), composto de 11 licGes.

Como pode ser observado na Tabela 24, dos oito programas que envolvem agentes educativos sem a participacao direta das criancgas, a
maioria inclui a participacdo unica dos pais (n = 6), enquanto somente dois incluem os professores, seja de forma exclusiva (n = 1, Skol-Komet)

ou como possiveis facilitadores (n = 1, Parents Plus Children’s Programme).



175

Apéndice 2. Programas de intervencao brasileiros envolvendo pais e professores
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Referéncia bibliografica

Casali, I. G., & Del Prette, Z. A. P. (em preparacdo). Programas de intervencao
envolvendo pais e professores de criancas escolares: revisdo sistemética da literatura
brasileiral’.

Resumo

A literatura mostra a importancia do repertério de habilidades sociais nas criangas para a
prevencdo de possiveis dificuldades de aprendizagem e problemas comportamentais.
Programas que promovam habilidades sociais nessa populagdo tornam-se relevantes e podem
ser realizados diretamente, com as criangas, ou indiretamente, treinando agentes educativos,
como pais e professores. O presente estudo teve por objetivo realizar uma revisao sistematica
da literatura brasileira a fim de identificar e caracterizar os programas de intervencao
envolvendo agentes educativos e que visam o desenvolvimento de criangas escolares. A partir
do levantamento bibliografico realizado no portal Scielo, e na ferramenta Google Académico,
foram selecionados 17 programas de intervencdo com pais e 9 com professores. A
caracterizacdo deles mostrou que, embora no Brasil ha quase duas décadas venham sendo
implementados programas experimentais nessa area, existem lacunas e vertentes para
pesquisas futuras nessa area.

Palavras-chave: intervencao; criancas escolares; pais; professores.

Justificativa e objetivo do estudo

A literatura € unanime ao apontar a infancia como um periodo critico no qual aparecem
e se consolidam padrdes de comportamento relevantes para a saude fisica, social e psicologica
para o resto da vida. O repertorio de habilidades sociais que a crianca possui pode atuar, nesse
processo, como fator protetivo para o desenvolvimento, encontrando-se associado
positivamente a diversos indicadores de funcionamento adaptativo, como responsabilidade,
independéncia, cooperacao, autoestima e rendimento escolar (Del Prette & Del Prette, 2005).
Por outro lado, criancas com um repertorio deficitario de habilidades sociais tendem a
apresentar dificuldades ao se relacionar com outras pessoas, maior ocorréncia de problemas de
comportamento e de aprendizagem (Bandeira, Rocha, de Souza, et al., 2006; Casali-Robalinho,
2013; Casali-Robalinho, Del Prette, & Del Prette, 2015; Cia, Pamplin, & Del Prette, 2006; Cia
& Barham, 2009a; Del Prette, Del Prette, Gresham, & Vance, 2012) e, consequentemente, a
experimentar menos felicidade (Richaud de Minzi, 2009).

O contexto familiar e o escolar, sendo 0s principais ambientes onde ocorre 0 processo
de socializacdo durante a infancia, tém sido apontados como importantes mediadores na
aprendizagem de habilidades sociais. As estratégias utilizadas por pais e professores ao educar
as criancas, permeadas pelas habilidades sociais que eles possuem, destacam-se como fatores
essenciais quando se fala em desenvolvimento infantil, podendo tanto promover a
aprendizagem de habilidades sociais quanto favorecer o surgimento e manutencdo de
problemas comportamentais de criancas (Leme & Bolsoni-Silva, 2010).

17 Este estudo serd convertido em artigo a ser submetido a periddico cientifico indexado. Referéncias
bibliograficas e maiores detalhes encontram-se com os autores.
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Programas de intervengdo focados na promocdo de desenvolvimento infantil podem,
portanto, ser realizados diretamente, com as criangas, ou indiretamente, treinando agentes
educativos, como pais e professores. Com base nisso, 0 presente estudo teve por objetivo
realizar uma revisdo sistematica da literatura brasileira a fim de identificar e caracterizar 0s
programas de intervencdo envolvendo agentes educativos, parentais e docentes, que visam 0
desenvolvimento socioemocional e académico de criancas escolares. Tal andlise permitiu
identificar possiveis lacunas e vertentes para pesquisas futuras nessa area.

METODO

As buscas de programas de treinamento para agentes educativos foram realizadas em
Abril de 2018, tanto no portal Scielo, composto por diversas bases de dados, quanto na
ferramenta Google Académico (googlescholar). Para levantamento de estudos foram
empregadas as seguintes expressdes: "programa/intervencdo/treino/treinamento * habilidades
sociais * pais", "programa * préaticas parentais”, "treinamento * préaticas educativas * pais",
"programa/intervencdo/treino/treinamento * habilidades sociais * professores”, “"treinamento *
habilidades sociais educativas”. Nota-se que para restringir as buscas no Google Académico
foram excluidos os resultados classificados pelo site como patentes ou citacoes.

Em um primeiro momento, foram identificadas as publicagdes que possuiam tais
expressdes no titulo, resumo, palavras-chave e/ou no texto (289 publicacBes envolvendo pais
e 46 envolvendo professores). Posteriormente, procedeu-se a selecdo de estudos conforme
critérios de inclusdo e exclusdo. Para serem incluidos, os programas deviam: (1) descrever o
avaliar procedimentos de intervencao; (2) visar a promocdo do desenvolvimento de meninos e
meninas (filhos e/ou alunos) de idade escolar (6-12 anos); (3) envolver agentes educativos (pais
e/ou professores) no processo, participando de um programa planejado de intervencdes grupais
presenciais; e (4) incluir o ensino de classes de habilidades sociais, no conteudo. Por outro lado,
foram excluidos aqueles estudos: (1) de reviséo de literatura ou correlacionais; (2) com criangas
escolares sem haver, contudo, intervencdo com os docentes ou pais; (3) focados na intervencao
com pais ou professores de criancas pré-escolares ou adolescentes; (4) com descri¢cdes de
intervencdes individuais; (5) que incluissem encontros de orientacdo de pais ou professores
como suporte a intervencdo principal, com as criancas (e.g., Molina, 2007; Lopes, 2013); (6)
cujos treinamentos sdo em modalidade online ou por meio de software (Fornazari et al., 2014);
(7) que envolvessem uma amostra portadora de sindromes especificas (e.g., pais de criangas
com Sindrome de Williams ou Sindrome de Prader-Willi); (7) que avaliaram a fidedignidade
e/ou validade de instrumentos.

Com base nesses critérios, foram selecionadas 33 publicacdes (artigos, dissertacdes e
teses) sobre intervencfes com pais e 13 com professores. No entanto, apos a eliminacdo de
publicacOes repetidas ou que relatavam as mesmas intervencdes foram incluidos 17 programas
de intervencdo com pais e 9 com professores. A Figura 10 apresenta o fluxograma da selecéo
de publicacBes para a presente revisdo, considerando as trés fases: identificacdo (conforme
palavras-chave), selecdo (conforme critérios de inclusdo e exclusdo) e inclusdo (nimero de
programas diferentes selecionados para analise detalhada).
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Pais Professores
Identificacdo Googlescholar Scielo Googlescholar Scielo
N = 268 N=21 N=21 N =25
Googlescholar Scielo Googlescholar Scielo
Selecéo N =230 N=3 N=11 N=2

N =33 N =13
Incluséo
Total =17 Total =9

Figura 10. Fluxograma da selecdo de publicacdes para a presente reviséo.

RESULTADOS

A revisdo realizada mostrou que no Brasil sdo numerosas as pesquisas que envolvem
pais ou professores, porém de forma independente. A Tabela 26 apresenta 0s 17 programas de
intervencdo com pais/cuidadores, enquanto a Tabela 27 apresenta 0s nove programas de
intervencao realizados no Brasil com professores, todos em ordem alfabética. Melo (2003), no
entanto, elaborou uma intervencdo envolvendo a familia e a escola de criancas com déficits
sociais e académicos, porem com um modelo de intervencéo clinica (atendimento psicolégico).
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Tabela 26
Descricéo dos programas de intervencéo brasileiros com pais/cuidadores
Estudo Participantes Descricéo da intervencdo Avaliacéo
1 Baraldi & Silvares 9 diades maes-filhos de Duracdo: GE1 (n=5, 15 sessGes) e Avaliacdo: Pré e Pos-
(2007) 6-10 anos com queixas GE2 (n=4, 24 sess6es). Frequéncia intervencao.
de agressividade. semanal e 50min cada. Total: Instrumentos: CBCL e
12h30m (GEL1) e 20h (GE2). filmagem (da

interacdo mae-filho
em casa e da sessdo).

2 Barros & Del
Prette (2007);
Barros (2008)

15 pais/cuidadores de
criancas da 1-8?2 série
com queixas escolares.

Duragdo: 13 sessoes, frequéncia
semanal, 120min cada. Total:
26h.Grupo de intervencéo (GE,
n=8) e controle (GC, n=7).
Técnicas: relaxamento, instrucéo,
autocontrole, ensaio
comportamental, modelacdo, TC.

Avaliacdo: Pré, Pds-
intervencéo e Follow-
up (6 meses).
Instrumentos: TDE,
filmagem e checklist.

3 Bolsoni-Silva,
Brandao, Versuti-
Stoque, & Rosin-
Pinola (2008)

9 pais/cuidadores (7
mées e 2 pais) de filhos
de 2-28 anos.

Duracéo: 22 sessfes de
intervencéo e 8 de avaliacéo.
Dois grupos de intervencgdo (G1,
n=5; G2, n=4).

Técnicas: vivéncias, modelacao,
modelagem, reforcamento e role-
playing.

Avaliacdo: Pré e Pos-
intervencao.
Instrumentos: QHSE-
P e IHS.

4 Bolsoni-Silva &
Borelli (2012)

26 pais/cuidadores de
filhos com média de 9,3
anos e queixas no
comportamento infantil.

Duracdo: 20 sessdes, frequéncia
semanal para G1 (n=12) e duas
vezes por semana para G2 (n=14).
Subgrupos de 3-4 pessoas.
Técnicas: TC.

Avaliacdo: Pré e Pos-
intervencao.
Instrumento: RE-HSE-
P.

5 Bolsoni-Silva, Del
Prette, & Del
Prette (2000)

4 casais com filhos de
2-15 anos.

Duracéo: 10 sesses, 2 vezes por
semana, 90min cada. Total: 15h.
Técnicas: instrucdo, ensaio
comportamental, modelacéo,
modelagem, reforcamento
diferencial, uso de filmes, TC.

Avaliacdo: Pré e Pos-
intervencéo.
Instrumentos: IHS-P e
roteiro de entrevista.

6 Bolsoni-Silva,
Silveira, &
Marturano (2008)

14 pais/cuidadores (10
maes e 4 pais) de
criancas, adolescentes e
adultos jovens.

Duracdo: 20 sessdes, 2 vezes por
semana, 120min cada. Total: 40h.
Trés grupos de intervencéo (G1,
n=5; G2, n=4; G3, n=4).
Técnicas: cartilha informativa;
exposicao dialogada, discussdo,
role-playing, TC, avaliacdo da
Sessao.

Avaliagao: Pré, Pos-
intervencéo e Follow-
up (6 meses).
Instrumentos: RE-
HSE-P, CBCL e IHS.

7 Cia (2009); Cia,

97 pais/cuidadores de

Duracdo: 12 sessdes, frequéncia

Avaliagdo: Pré, Pos-

Barham, & 99 criangas do 2°e 3°  semanal, 90-120min cada. Total: intervencéo e Follow-
Fontaine (2010); ano. 18-24h. up (12 meses).
Cia & Barham Dois grupos de intervencdo (GE1,  Instrumentos: TDE,
(2013); Cia & n=29 pais; GE2, n=36 mées) e um  questionario aberto e
Barham (2014) controle (GC, n=34). SSRS-BR (versdo
Técnicas: TC. professores).
8 Coelho & Murta 7 pais/cuidadores (5 Duracdo: 20 sessdes, frequéncia Avaliacgdo: Pré e Pos-
(2007) mées e 2 pais) de semanal, 90min cada. Total: 30h. intervencao.
criancas. Técnicas: modelagdo e ensaio Instrumentos: CBCL e
comportamental. Roteiro de Entrevista
N&o-Estruturada.
9 Delima& 26 pais/cuidadores (16  Duracdo: 8 sessoes, frequéncia Avaliagao: Pos-
Cardoso (2018) mées e 10 pais) de semanal, 60min cada. Total: 8h. intervencao.

criancas de 3-12 anos.

Instrumentos: IEP
para triagem,
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Técnicas: vivéncias, discussdes de
davidas, explicacgOes tedricas,
treinamentos, TC e auto registro.

questionario
produzido pela
terapeuta no final.

10

Fernandes, Luiz,
Miyazaki, &
Marques Filho
(2009)

8 pais/cuidadores (6
mades e 1 casal de avds)
de criangas com

transtornos psiquiatricos

Duracdo: 10 sessdes, frequéncia
semanal, 90min cada. Total: 15h.

Avaliacdo: Pré, Pds-
intervencéo e Follow-
up (2 meses).
Instrumentos: Ficha de
Entrevista Clinica,
IHS, CBCL, ISS,
material pedagdgico.

11

Ferreira, Ayalla,
De Oliveira, &
Rocha (2016)

13 pais/cuidadores (10
maes e 3 pais) de
criancas de 7-12 anos
com TDAH.

Duracdo: 14 sessoes, frequéncia
semanal, 90min cada. Total: 21h.
Quatro grupos de intervencdo: G1
(2010, n=4), G2 (2011, n=4), G3
(2012, n=3) e G4 (2013, n=2).
Técnicas: modelagem, vivéncias,
instrucdo verbal, modelacéo,
modelagem, ensaio
comportamental, TC.

Avaliacdo: Pré e Pos-
intervencao.
Instrumentos: 1HS-
Del-Prette e SSRS-BR
(versdo pais).

12

Garcia, Yunes, &
Almeida (2016)

59 familias com filhos
de até 10 anos de idade,
indicadas pelos
profissionais dos

servicos de apoio social.

Duracdo: 12 sessdes, frequéncia
semanal, 120min cada. Total: 24h.
Trés locais diferentes para a
intervencéo.

Técnicas: TC.

Avaliacdo: Continua e
Pos-intervencao.
Instrumentos: Diario
de campo e
Questionario de
Avaliacdo da
Satisfacdo e Eficacia
do Programa de
Formacéo Parental.

13

Pinheiro (2006)

8 maes-filhos com
média de 9 anos.

Duracéo: 9 sessoes, frequéncia
semanal, 90min cada. Total:
13h30m.

Avaliacdo: Pré e Pos-
intervencao.
Instrumentos:
Questionério de
informacdes sobre a
familia e a crianca,

QSD, ICl e IHS.

14 Pinheiro, Haase, 34 pais/cuidadores Duracdo: 11 sessdes, frequéncia Avaliacdo: Pré e Pos-
Del Prette, (32 mées e 2 pais) de  semanal, 90min cada. Total: intervencao.
Amarante, & Del criancas com mediade 16h30m. Instrumentos:

Prette (2006) 8,84 anos. Quatro grupos de intervencao. Questionario de
Técnicas: vivéncias, role-playing,  informac6es sobre a
ensaio comportamental, role- familia e a crianca,
playing, TC. QSD e ICI.

15 Rocha (2009); 16 mées de criancgas Duracdo: 31 sessdes grupais Avaliagao: Pré, Pos-
Rocha & Del com diagnéstico de (frequéncia semanal, 90min cada)  intervencdo e Follow-

Prette (2011); Del
Prette, Rocha, &

Del Prette (2011);
Rocha, Del Prette,

TDAH.

+ 12 sessdes individuais (60min
cada). Total: 46h30m (grupal) e
12h (individual) = 58h30m.

Um grupo de intervencdo (GE,

up (4 meses).
Instrumentos: 1HS,
QHSE, filmagem de
interacdo mae-crianga,

& Del Prette n=8) e um controle (GC, n=8). SSRS-BR.
(2013) Técnicas: exposicao oral,
vivéncias, uso de filmes, TC.
16 Salvador (2012) 5 mdes e 6 criangasdo Duracdo: 7 sessOes, frequéncia Avaliacgdo: Pré e Pos-

4° ano com queixas
escolares.

semanal, 90min cada. Total:
10h30m. SessBes para mées e
filhos, separadamente.
Técnicas: dindmicas, vivéncias,
TC.

intervencao.
Instrumentos: TDE,
EQIF, EPTE, Roteiro
de entrevista (para a
crianca e para as
mées), Questionario
de avaliacdo do
programa (para a




181

crianca e para as
maes), Questionario
para Professores de
Avaliacdo de
Problemas de
Comportamento em

Sala de Aula.
17 Weber, 93 pais/cuidadores Duracéo: 8 sessoes, frequéncia Avaliagdo: Pos-
Brandenburg, & (32 méese 2 pais)de  semanal, 120min cada. Total: 14h.  intervencao.

Salvador (2006)

criangas com média de

8,84 anos.

Oito grupos de intervenc¢éo (n=7,
n=7,n=8, n=8, n=12, n=14, n=17,
n=20).

Técnicas: vivéncias, discussdes de
davidas, explicacOes tedricas,
treinamentos, TC e auto-registro.

Instrumentos: FAF.

Nota. CBCL: Child Behavior Checklist. EPTE: Escala de Envolvimento dos Pais em Tarefas Escolares. EQIF: Escalas de
Qualidade na Interacdo Familiar. FAF: Ficha de Awvaliacdo Final. ICI: Inventario de Comportamentos Inoportunos. IHS:
Inventario de Habilidades Sociais. IHS-P: Inventario de Habilidades Sociais para pais. ISS: Inventario de Sintomas de Stress
de Lipp. QHSE-P: Questionario de habilidades sociais educativas parentais. QSD: Questionario de SituagGes Domésticas. RE-
HSE-P: Roteiro de Entrevista de Habilidades Sociais Educativas Parentais. SSRS-BR: Social Skills Rating Scale. TC: Tarefas
de Casa. TDE: Teste de Desempenho Escolar.

Tabela 27

Descrigdo dos programas de intervencao brasileiros com professores

Estudo Participantes Descricdo da intervencdo Avaliacéo
1 Alves, Aznar- 8 professores de 113 Duracdo: 19 sessoes. Avaliacdo: Pré e Pos-
Farias, & Silvares alunos da 5-82 série. Grupo de intervencdo (GT, n=4) e intervencao.

(2009)

controle (GC, n=4).
Técnicas: leitura de atividades, instrucdo
verbal, ensaio de pratica, feedback.

Instrumentos: TRF e
YSR.

2 Corréa (2008)

11 participantes: 10
professores (3
homens e 7
mulheres) e 1
coordenadora
pedagdgica, do EF
Il

Duracdo: 12 encontros, frequéncia
semanal, 70min cada. Total: 14h.

Dois grupos de intervencdo (GEL, n=6;
GE2, n=5).

Técnicas: vivéncias, instrucdo e ensino,
anélise de cenas de filmes, modelagem,
modela¢do, ensaio comportamental, role-

playing.

Avaliagéo: Continua,
Pré e Pos-intervencao.
Instrumentos: IHS e
instrumentos de
avaliacéo continua.

3 Costa (2010)
Costa, Williams,
& Cia (2012)

6 monitores (5
mulheres e 1
homem) de 24
criancas de 8-11
anos.

Duracdo: fase de capacitacdo (14 sessoes,
frequéncia semanal, duracdo 120min
cada) e de consultoria (9 sessoes,
frequéncia mensal, 120min cada). Total:
46h (28h capacitacdo + 18h consultoria).
Técnicas: modelacgdo, reforgo positivo,
feedback, role-playing, ensaio
comportamental, TC.

Avaliagao: Pré, Pos-
intervencéo e Follow-
up (10 meses).
Instrumentos: SDQ,
SSRS-BR e POPCI.

4 Del Prette, Del

6 professores de

Duracdo: 12 sessdes, frequéncia semanal,

Avaliacdo: Pré e Pos-

Prette, Torres, & criancas da 5%-8? 150min cada. Total: 30h. intervencao.
Pontes (1998) séries. Técnicas: jogos e exercicios Instrumentos: filmage
interpessoais, vivéncias, TC. m de aulas.
5 Del Prette & Del 22 professores (17  Duracdo: 10 sessdes, 2 vezes por semana, Avaliagdo: Pré e Pds-
Prette (1997) mulheres e 5 240min cada (4hs). Total: 40h. intervencao.
homens) de criancas Técnicas: vivéncias, role-playing. Instrumentos:
de 1°e 2°ano. gravacgdo de aula e de
sessdes, IHS,

entrevista e
formularios.
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6 Del Prette, Del
Prette, Garcia,
Bolsoni-Silva, &
Puntel (1998)

1 professora da 12
série

Duragdo: 10 sessdes, 2 vezes por semana,
240min cada (4hs). Total: 40h.
Técnicas: vivéncias, role-playing.

Avaliacdo: Pré e Pos-
intervencéo.

7 Rosin-Pinola
(2009)

2 professoras e 3
alunos com NEE

incluidos em classes

regulares.

Duragdo: 20 encontros, frequéncia
semanal, 90min cada. Total: 30h.
Técnicas: filmagens, discussao tedrica,
feedback, modelacéo, vivéncias, TC.

Intervencdo: Pré, Pds-
intervencdo, Continua
e Follow-up.
Instrumentos: SSRS-
BR, PRHSE, diério de
campo, questionario
informativo,
questionario de
validacdo social.

8 Rosin-Pinola, 40 professores (38

Duracéo: 8 sessdes, 90min cada. Total:

Avaliacdo: Pré e Pos-

Marturano, Elias, mulherese 2 12h. intervencao.
& Del Prette homens) de criangas Dois grupos de intervencdo: G1 (n=10)e  Instrumento: IHSE-
(2017) de 1-5° ano. G2 (n=30, subgrupos ao momento de Professores.
desenvolver as HSE).
Técnicas: vivéncias, role-playing, TC.
9 Vila (2005) 10 professores de Duracéo: 15 sessfes (13 ocorreram 2 Avaliacdo: Pré e Pos-

criangas com
dificuldades de
aprendizagem,

inseridas em Classes

Vezes por semana, uma depois de uma
semana e a Gltima depois de um més),
120min cada. Total: 30h.

Técnicas: modelacéo, reforcamento, role-

intervencao.
Instrumentos: QRI
(linha de base), IHS e
filmagem.

playing, analise funcional,
videofeedback, TC.

Especiais.

Nota. IHSE-Professores: Inventario de Habilidades Sociais Educativas — versdo para professores. POPCI: Protocolo de
Observacao dos Problemas de Comportamento Infantil. PRHSE: Protocolo de Registro das Habilidades Sociais Educativas.
SDQ: Strengths and Difficulties Questionnaire. SSRS-BR: Social Skills Rating Scale. TC: Tarefas de Casa. TRF: Teacher’s
Report Form. YSR: Youth Self Report.

Em ambas as Tabelas pode ser observada variabilidade no que respeita a nimero de
participantes, duracdo do programa e sessoes, frequéncia de intervencédo, tamanho de grupos e
estrutura de avaliacdo. No entanto, as técnicas utilizadas incluiram, na maior parte dos estudos,
ensaio comportamental, feedback, modelacdo, modelagem, role-playing, uso de recursos
multimidia, vivéncias e Tarefas de Casa (TC). A analise detalhada dos estudos existentes
revelou, também, uma estrutura comum nas sessdes, incluindo correcdo da TC, atividades de
aquecimento (como vivéncias, brincadeiras ou recursos multimidias), apresentacdo do
conteddo principal, atribuicdo da proxima TC e, em muitos estudos, avaliacdo da sessdo.

Em relacdo as especificidades, quanto aos programas de intervencdo brasileiros com
pais/cuidadores (N = 17): (1) o tamanho dos grupos para as sessdes variou de dois a 36
participantes®, com um escore médio de 9.63 pessoas por grupo (DP =9.30; M =7); (2) a
duracdo dos programas variou de sete a 31 sessdes, com um escore médio de 14.78 (DP =
6.44) e uma mediana de 12.50; (3) a duracéo das sessdes dentre 0s estudos que apresentaram
este dado (n = 15) variou entre 50 e 120 minutos, sendo que a maioria (n = 9; 60.0%) realizou
sessOes de 90 minutos, seguido por estudos com sessdes de 120 minutos (n = 4; 26.7%), 60 (n
=1; 6.7%) e 50 minutos (n = 1; 6.7%), com um escore médio de 90.63 (DP = 21.93); (4) a
carga horaria total dos programas que forneceram os dados necessarios para o calculo (n =
15) variou de 8 horas a 58 horas e 30 minutos, com um escore médio de 21 horas e 30 minutos;
(5) a periodicidade foi, na maior parte dos estudos, semanal (n = 14; 82.4%) e alguns realizaram
duas sessdes por semana (n = 3; 17.6%); (6) dos 14 programas que detalharam a formacédo de
grupos, quatro (28.6%) incluiram somente um Grupo de Intervencdo (Gl), trés (21.4%)

18 para esse calculo foram considerados todos os dados fornecidos sobre tamanhos exatos de grupos, mesmo
havendo mais de um grupo por estudo.
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compararam dois Gl, quatro (28.6%) trabalharam com trés ou mais Gl, e somente trés (21.4%)
estudos incluiram Grupo Controle (GC), dois para comparacdo com um Gl e um para
comparagdo com dois Gl; e (7) a avaliagdo incluiu, na maioria dos estudos (n = 14, 82.4%),
medidas pré e pds-intervencdo, e uma minoria incluiu s6 medidas pos-intervencdo (n = 3,
17.6%). Alem disso, somente cinco estudos trabalharam com avaliacdo follow-up (variando de
dois a 12 meses) e um incluiu avaliacdo continua.

Quanto aos programas de intervencdo brasileiros com professores (N = 9): (1) o
tamanho dos grupos para as sessdes variou de dois a 30 participantes®, com um escore médio
de 9.55 pessoas por grupo (DP = 8.26; M = 6); (2) a duracéo dos programas variou de oito a
20 sessbes, com um escore medio de 13.33 (DP = 3.85) e uma mediana de 12.0; (3) a duracéo
das sessdes dos oito estudos que apresentaram este dado variou entre 70 e 240 minutos, com
uma duracdo média de 140 minutos (DP = 62.0); (4) a carga horaria total dos programas que
forneceram os dados necessarios para o calculo (n = 8) variou de 12 a 46 horas, com um escore
médio de 30 horas e 15 minutos; (5) a periodicidade foi semanal em quatro (57.1%) dos sete
estudos que mencionam este dado e de duas vezes por semana em trés estudos (42.9%); (6) dos
nove estudos, seis (66.7%) incluiram somente um Grupo de Intervencdo (GI) e trés (33.3%)
compararam dois GI, ndo havendo presenca de GC; e (7) a avaliacédo incluiu medidas pré e
pos-intervencdo em todos os estudos (n = 9), sendo que dois também incluiram avaliacéo
continua e dois medidas de follow-up.

DISCUSSAO

Enquanto no exterior programas que envolvem agentes educativos comegaram a ser
implementados na década de 1960, no Brasil, programas de intervencdo com o objetivo de
promover praticas educativas positivas de pais ou professores a fim de “capacita-los no manejo
e na promog¢ao de comportamentos de seus filhos ou alunos” tém sido uma preocupagdo mais
recente (Del Prette & Del Prette, 2008a, p. 68). E apesar do crescimento notdrio na area na
ltima década, o presente estudo mostrou que, conforme apontam Bolsoni-Silva, Mariano,
Loureiro e Bonaccorsi (2013), no que se refere as praticas educativas, o ambiente escolar tem
sido menos estudado que o familiar. Também verificaram-se lacunas no que respeita a
trabalhos combinados de agentes educativos no Brasil, marcando um desafio ao planejar
intervencdes.

Quanto a estrutura das sessoes, 0s estudos analisados mostraram seguir a orientacdo de
pesquisadores referéncia (e.g., A. Del Prette & Del Prette, 2017; Caballo, 1996), incluindo no
planejamento momentos iniciais de correcdo da TC, atividades de aquecimento, espaco para a
apresentacdo do contedo principal, atribuicdo da proxima TC e, finalmente, avaliacdo da
sessdo. As estratégias utilizadas, que dependem tanto dos objetivos propostos quanto dos
déficits identificados nos participantes, também incluiram técnicas e recursos recomendados e
frequentemente utilizados por pesquisadores da area, e detalhados por A. Del Prette e Del Prette
(2017), como: ensaio comportamental, exercicios instrucionais, exposicdo dialogada,
feedback, modelacdo, modelagem, resolucdo de problemas, role-playing (desempenho de
papeis), TC, uso de recursos multimidia e atividades vivenciais.

Sobre o tamanho dos grupos para as sessoes, A. Del Prette e Del Prette (2017) destacam
que cabe ao terapeuta avaliar a composicdo ideal, dependendo do objetivo principal do
programa (terapéutico, preventivo ou profissional), das caracteristicas dos participantes (faixa
etaria e nivel instrucional), da queixa principal e da possibilidade de participagdo de um
coterapeuta. No entanto, Caballo (2007) aponta que o tamanho mais utilizado e recomendado

19 Nesse caso, eram formados subgrupos para determinadas atividades.
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pelos pesquisadores vai de oito a 12 pessoas por grupo, 0 que coincide com os resultados
encontrados no presente estudo, com uma média de 9-10 pessoas por grupo, tanto nas
intervencgdes com pais quanto com professores.

Em relacdo a duracdo dos programas e sessdes, 0s programas de intervencao analisados
tiveram uma duracdo média de 13-15 sessdes (14.78 para pais e 13.33 para professores).
Ademais, segundo Caballo (2007), embora haja estudos cujas sessbes vao de 30 minutos a 2
horas e meia, 2 horas por sessdo parece ser uma duracdo adequada, ponto no qual coincidem
A. Del Prette e Del Prette (2017). Na presente analise as sessdes variaram de 50 minutos (pais)
até 4 horas e meia (professores), porém a duracdo média foi em torno de 90 a 140 minutos,
respectivamente. Os programas realizados com professores tiveram, em média, uma carga
horéria total quase 50% maior (30 horas e 15 minutos) que 0s programas para pais (21 horas e
30 minutos).

Além disso, a maioria dos estudos optaram por realizar sessdes semanais. Segundo
Webster-Stratton et al. (2012), pesquisadora americana amplamente reconhecida pelas suas
intervencdes, a periodicidade semanal permite aos participantes praticar as habilidades
aprendidas durante a semana e discuti-las na sesséo posterior.

Quanto a avaliagdo de um programa, segundo Del Prette e Del Prette (2011),
intervencdes devem evidenciar eficacia e efetividade, conceitos que envolvem a verificagdo da
validade interna e externa de um programa. Para isso, a literatura aponta a importancia de
realizar avaliacOes prévias, durante e posteriores a intervencdo, seja imediatamente ou de
seguimento (follow-up). A avaliacéo inicial permite identificar os principais recursos e déficits
em habilidades sociais dos participantes, bem como 0s comportamentos concorrentes,
permitindo a adequacdo do programa de acordo com tais informac6es, tanto na definicdo de
objetivos quanto nas caracteristicas estruturais e procedimentais do programa (A. Del Prette &
Del Prette, 2017). A avaliacdo de processo, realizada durante a intervencao, deve incluir
informacGes detalhadas sobre o desempenho dos participantes nas tarefas de casa e em cada
sessdo (A. Del Prette & Del Prette, 2017), permitindo analisar se as mudancas decorrentes da
intervencao sao validas e confiaveis (Lopes, 2013). Além disso, avaliar ao longo do processo
permite identificar se a intervencéo esta ocorrendo conforme planejado, verificando os avangos
na aprendizagem dos participantes, sendo possivel tomar decistes em relagdo a continuidade,
alteracdo e término do programa (Lane, Menzies, Bartoon-Arwood, Doukas, & Munton, 2005).
A avaliacdo final, em moldes similares a avaliacdo inicial, permite avaliar as aquisi¢cbes dos
participantes a partir do repertorio inicial, sendo possivel verificar os efeitos do programa de
intervencdo na amostra participante, em termos de eficacia e efetividade (A. Del Prette & Del
Prette, 2017). Finalmente, avaliacdes de seguimento (follow-up), realizadas alguns meses ap0s
0 encerramento do programa, sdo Uteis para verificar a manutencao e generalizacdo de ganhos
obtidos a outros contextos. No presente estudo, identificaram-se poucos programas de
intervencao brasileiros utilizando avaliacdo continua (processual) e de seguimento (follow-up),
situacdo apontada previamente por Rios e Williams (2008) e A. Del Prette e Del Prette (2017).
Ainda assim, aqueles que se comprometeram em realizar follow-up seguiram orientacdo da
literatura (A. Del Prette & Del Prette, 2017), que aponta que normalmente tal avaliacdo é
realizada apds 3, 6 ou 12 meses de finalizada a intervencdo. Por outro lado, verificou-se que
ainda sdo pouco frequentes os estudos que utilizam grupo controle como meio de comparacao.
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Apéndice 3. Dados sociodemograficos da amostra



Tabela 28
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Dados sociodemograficos individuais dos participantes, distribuidos nos quatro grupos

Escola Grupo

Participantes
da intervencéo

Docentes
(Ano escolar no qual

leciona, Género, Idade,
NSE, Tempo de Docéncia

em anos)

Pais
(Género, Idade, NSE,
Escolaridade)

Criancas
(Género, Ano escolar,
Idade, NSE)

Professores +

PEL (F, 28, C2, EM)

PE2 (F, 32, C1, PG)
PE3 (F, 39, C1, EM)

C1(F, 2° 7, C2)
C2 (M, 5°, 9, C2)
C3 (F, 2°, 7, Cl)
C4 (M, 2°, 6, C1)

GE1 Pais PE4 (F, 22,C2,EM) C5(M, 2° 6, C2)
PE5 (F, 31,Cl, EM) C6(F, 4°9 Cl)
PE6 (F, 44,C2,EM) C7 (M, 5°, 10, C2)
DE1 (2° F, 48, B1, 24) o
DE2 (3, F. 52, B1, 22) EE:77(F, 27, C2, EM) SSZ(EI;\/I 3°,8,C2)
0
! Bgi go '; gi (L;} 2)2) PC1 (F, 34, C1,EF) C9 (F, 2°, 6, C1)
n=4 T C10 (M, 3°, 7, C1)
PC2 (F, 37, D, EM) Cl1 (F, 4°,8,D)
Cl12 (M, 5° 9, D)
GE2 Professores PC3 (M, 41, D, EF) C13 (M, 3° 7,D)
PC4 (F, 33, C2. EF) C14 (M, 3°, 8, C2)
PC5 (M, 36, B2, EF)  C15 (F, 4°, 7, B2)
PC6 (F, 44, C2,EM)  C16 (F, 4° 8,C2)
n==6 n=28
PE8 (F, 32,C2,EM) C17 (M, 2° 6, C2)
C18 (F, 3°,7,C2)
PE9 (F, 30, C2, EF) C19 (F, 3, 8,C2)
C20 (F, 4°,9, C2)
GE3 Pais PE10 (F, 26, C2,EM) C21 (M, 2°,7,C2)
PE11 (F, 39,CL1, EM) C22(F, 3% 8,Cl)
PE12 (F, 33,B2,EF) C23(F, 3°,8,B2)
PE13 (F, 24,Cl,EF) C24 (M, 4° 9, C1)
DC1 (2° F,50,C1,18) PE14(F, 32,C2,EM) C25(M,5°09, C2)
DC2(3° F,31,B1,10) n=7 n=9
2 DC3 (4° F, 53,B1,20) PC7(F,22,C1,EM) C26 (M, 2° 6,C1)
DC4 (5° F, 35, B2, 6) PC8 (F, 27, B2, EM)  C27 (F, 2° 6, B2)
n=4 PC9 (F, 47, C2, EF) C28 (M, 3%, 7,C2)
PC10 (F, 35, C1,EM) C29 (M, 39, 8, C1)
PC11 (F, 30, C1,EF) C30 (M, 4° 09, C1)
GC -* PC12 (F, 29, D,EM)  C31(F, 4° 9, D)
PC13 (M, 31, C2, EM) C32 (F, 4° 10, C2)
PC14 (F, 38, C1,EM) C33(M,5° 9, C1)
PC15 (F, 33,C2, EF) C34 (M, 5°, 10, C2)
PC16 (F, 36, C2, EF)  C35 (M, 5°, 10, C2)
n=10 n=10
N=8 N =30 N =35
-Género: F=8 -Género: F=27, M=3 -Género: F=15, M=20
-ldade (31-53 anos): -Idade (22-47 anos): -ldade (6-10 anos):
Total 44.13 +9.39 33.40+£6.18 7.91+1.58
-NSE: B1=5, B2=1, -NSE: B2=3, C1=10, -NSE: B2=3, C1=11,
C1=2 C2=14, D=3 C2=17, D=4
-TD (6-32 anos): -Escolaridade;: PG=1,  -Ano escolar: 2°=9,
17.25+9.25 EM=18, EF=11 3°=10, 4°=9, 5°=7

Notas: * O GC ndo participou da intervenc¢ao, mas foi avaliado como os outros grupos (avaliagao pré-intervencao,
pos-intervencdo imediata e follow-up).
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Apéndice 4. Analises de homogeneidade da amostra
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ANALISES DE HOMOGENEIDADE DA AMOSTRA

Apesar das amostras tentarem representar fidedignamente uma populacdo, divergéncias
relativas as variaveis sociodemogréficas e profissionais dos participantes sdo inerentes a
qualquer distribuicao grupal. A anélise estatistica dessas diferencas, no entanto, é indispensavel
para reduzir possiveis interferéncias dessas variaveis em um estudo. O Teste y? (qui-quadrado)
permite avaliar a homogeneidade da amostra nas suas duas medidas: como teste de uma
variavel ou aderéncia (para avaliar amostras totais) ou como teste de independéncia (para
avaliar homogeneidade entre grupos em um estudo), conforme apontam Dancey e Reidy
(2006). A seguir sdo apresentados os resultados obtidos ao analisar a homogeneidade da
amostra total, de cada grupo e entre os grupos, das professoras, pais e criangas.

AMOSTRA DE PROFESSORAS

A Figura 11 apresenta a frequéncia de professoras em termos de género, escola na qual
lecionam, idade, tempo de docéncia, formacdo (graduacdo e pds-graduacdo) e NSE. Para
facilitar a andlise estatistica, as variaveis quantitativas (idade e tempo de docéncia) foram
categorizadas em dois grupos, dividindo a amplitude (variacdo possivel) pela metade. No caso
das classes socioecondmicas do CCEB, foram consideradas aquelas representadas na amostra.

F

G

il

El

Escola

E2

30-41 anos

ldade

42-53 anos

5-19 anos

Tempo
de

20-32 anos

G |docéncia

Pedagogia

Sim

PG

Nao

Variaveis sociodemograficas

Bl
B2
C1

NSE

4 6 8 10
NuUmero de professoras

o
N

Nota. DE: Docentes na condi¢do experimental, DC: Docentes na = DE
condigdo controle. G: Género, G: Formacdo-Graduagdo, PG: Presenga
ou auséncia de P6s-Graduagdo, NSE: Nivel Socioecondmico. DC

Figura 11. Quantidade de professoras que participaram (DE) ou ndo (DC) do PHS-Prof em
relacdo a caracteristicas sociodemogréaficas e profissionais.
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Nota-se que a variavel “género” ndo foi considerada nas analises, devido a presenga
exclusiva de professoras do género feminino na equipe docente.

Anélise de homogeneidade da amostra total. O Teste de aderéncia y> mostrou que nio
existem diferengas estatisticamente significativas entre as frequéncias observadas e as
esperadas em relagdo a idade (? s, 1) = 0.50, p = .690), a0 tempo de docéncia (%2, 1) = 0.00, p
=1.000), a escola onde lecionavam (%2 (s, 1y = 0.00, p = 1.000) e & classe socioecondmica (i .
2)=3.25, p =.197). No entanto, existem diferencas estatisticamente significativas em relacéo a
presenca/auséncia de pds-graduacdo (%2 @,1)= 4.50, p = .034).

Analise de homogeneidade de cada grupo. A variavel “tipo de escola” ndo foi incluida
nas analises por grupo, devido a distribuicdo realizada (os da E1 na condicdo experimental e
os da E2 na condicéo controle).

DE. De acordo com o Teste de aderéncia x?, ndo existem diferencas estatisticamente
significativas entre as frequéncias observadas e as esperadas em relacio a idade (%2 @4, 1)
= 1.00, p = .317), ao tempo de docéncia (¥ @, 1)= 1.00, p = .317) a presenga/auséncia
de pds-graduacdo (¥ @ 1)= 1.00, p = .317) e & classe socioecondmica (2,2 = 1.00, p
= .317). Pode-se dizer, portanto, que o grupo de DE (n = 4) se encontra
homogeneamente distribuido quanto a tais variaveis.

DC. De acordo com o Teste de aderéncia %, ndo existem diferencas estatisticamente
significativas entre as frequéncias observadas e as esperadas em relacdo a idade (¥ @4, 1)
=0.00, p = 1.000), ao tempo de docéncia (y* @, 1= 1.00, p = .317) e a classe econdmica
(%% @, 2= 0.50, p =.779). Pode-se dizer, portanto, que o grupo de DC (n = 4) se encontra
homogeneamente distribuido quanto a tais variaveis. A presenca/auséncia de pos-
graduacéo, no entanto, nao foi calculada pelo SPSS, por conta de 100.00% da amostra
ter realizado uma p6s-graduacéo.

Analise de homogeneidade entre o0s grupos. Segundo Dancey e Reidy (2006), o Teste
¥? tem uma restricdo: ndo é possivel ter mais do que 25% das células com frequéncias menores
do que 5. Caso esta condicdo seja violada, em tabelas 2 x 2 pode ser utilizado o Teste de
probabilidade exata de Fisher, pois sua formula ndo é sensivel a pequenas frequéncias
esperadas. Em tabelas r x 2, porém, o Teste de Fisher ndo poderia ser utilizado devendo, 0s
resultados, ser tomados com cautela.

Idade — grupo. Os resultados (s, 1)= 0.53, p = .465) indicaram auséncia de associaco
entre a idade e 0 grupo no qual estao inseridos.

Tempo de docéncia — grupo. Os resultados (2 s, 1= 2.00, p = .157) indicaram auséncia
de associacdo entre o tempo de docéncia e o grupo no qual estdo inseridos.

Classe socioecondmica — grupo. Os resultados (3% @, 1) = 1.20, p = .549) indicaram
auséncia de associacdo entre o0 NSE e 0 grupo no qual estdo inseridos.

Presenca/auséncia de pos-graduagdo — grupo. O Teste de independéncia 2 (¥ (s, 1) =
35.00, p =.000) evidenciou auséncia de associacao entre tais variaveis.
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Tipo de escola — grupo. O Teste de independéncia 2 (¥ s, 1) = 8.00, p = .005) mostrou
forte evidéncia de associacdo entre tais varidveis. Tal achado era esperado e foi
planejado a0 momento de organizar as intervencdes, a fim de prevenir outras possiveis
interferéncias.

AMOSTRA DE PAIS

A Figura 12 apresenta a frequéncia de pais em termos de género, idade, nivel de
escolaridade e NSE. A variavel quantitativa idade foi categorizada em dois grupos, dividindo
a amplitude (variacdo possivel) pela metade. Quanto ao NSE, as quatro classes representadas
foram agrupadas em duas opgdes.

Género

22-34 anos

35-47 anos

Ensino Fundamental

Ensino Médio

Escolaridade

il

Pds-Graduacao

Variaveis sociodemograficas

B2-C1

NSE

C2-D

Nota. PE: Pais na condicdo experimental, PC: Pais na condicéo 22 24 26 28 30
controle. NSE: Nivel Socioeconémico.

Nota. PE: Pais na condicdo experimental, PC: Pais na condic¢do

controle. NSE: Nivel Socioeconémico. mPE ©PC

Figura 12. Quantidade de pais que participaram (PE) ou ndo (PC) do PHS-Pais em relacédo a
caracteristicas sociodemograficas.

Anélise de homogeneidade da amostra total. O Teste de aderéncia y> mostrou que néo
existem diferencas estatisticamente significativas entre as frequéncias observadas e as
esperadas em relagdo a idade (y 30,3 = 2.13, p = .144) e a classe socioecondmica () (30, 1) =
0.53, p = .465). No entanto, os resultados mostraram diferencas estatisticamente significativas
em relacdo ao género (x2 0, 1)= 19.20, p = .000) e nivel de escolaridade (@0, 2) = 14.60, p =
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.001). Diferencas no género sdo esperadas nesse contexto, e inevitaveis, porém diferengas na
escolaridade poderiam ser controladas avaliando o possivel efeito moderador dessa variavel.

XZ

Analise de homogeneidade de cada grupo.

PE (n = 14). De acordo com o Teste de aderéncia x?, ndo existem diferengas
estatisticamente significativas entre as frequéncias observadas e as esperadas em
relacdo a classe socioecondmica (x? (14,1)= 0.286, p = .593). No entanto, os resultados
mostraram diferencas estatisticamente significativas em relagdo a idade (%2 (4, 1) = 4.57,
p = .033) e nivel de escolaridade (¥ (4, 2 = 9.57, p = .008). Nota-se que a variavel
“género” nao foi calculada pelo SPSS, por conta de 100.00% da amostra serem
mulheres.

PC (n = 16). De acordo com o Teste de aderéncia y2 ndo existem diferencas
estatisticamente significativas entre as frequéncias observadas e as esperadas em
relagdo a idade (% @6, 1) = 0.00, p = 1.000), nivel de escolaridade (? 16, 1) = 0.00, p =
1.000) e classe socioecondmica familiar (y? s, 1) = 0.25, p = .617). No entanto, 0s
resultados mostraram diferencas estatisticamente significativas em relacdo ao género
dos pais (¢ (16,1) = 6.25, p = .012), conforme esperado.

Analise de homogeneidade entre os grupos. Segundo Dancey e Reidy (2006), o Teste

tem uma restricdo: nao € possivel ter mais do que 25% das células com frequéncias menores

do que 5. Caso esta condicdo seja violada, em tabelas 2 x 2 pode ser utilizado o Teste de
probabilidade exata de Fisher, pois sua formula ndo € sensivel a pequenas frequéncias
esperadas. Em tabelas r x 2, como é o caso no presente estudo (sendo quatro grupos), o Teste
de Fisher ndo poderia ser utilizado devendo, os resultados, ser tomados com cautela.

Geénero — grupo. O Teste de independéncia x? (¥ @5, 3 = 1.53, p = .676) mostrou que
ndo ha evidéncias de associacdo entre tais variaveis.

Idade — grupo. Os resultados (¥ @5 12 = 10.19, p = .599) indicaram auséncia de
associagdo entre a idade e o grupo no qual estdo inseridos.

Ano escolar — grupo. Os resultados (x? @35, 9) = 6.82, p = .656) indicaram auséncia de
associacdo entre o ano escolar e o grupo no qual estéo inseridos.

Classe socioeconémica — grupo. Os resultados () 35, 3 = 0.63, p = .891) indicaram
auséncia de associacdo entre o NSE e o grupo no qual estdo inseridos.

Tipo de escola — grupo. O Teste de independéncia ¥ (%2 35, 3) = 35.00, p = .000), o qual
mostrou forte evidéncia de associacdo entre tais variaveis. Como mencionado, tal
achado era esperado, pois a distribui¢do grupal foi planejada ao momento de organizar
as intervencdes, a fim de prevenir outras possiveis interferéncias.

AMOSTRA DE CRIANCAS

A Figura 13 apresenta a frequéncia de criancas em termos de género, idade, ano escolar

frequentado e NSE. Nesse caso, tanto a idade quanto as classes socioecondmicas também foram
agrupadas em dois conjuntos.
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‘ Idade ‘ Género ‘

Variaveis sociodemograficas
Ano escolar

NSE

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20 22
NUmero de criangas

Nota. GE1: Grupo Experimental 1, GE2: Grupo
Experimental 2, GE3: Grupo Experimental 3; GC: mGEl mGE2 mGE3 © GC
Grupo Controle.

Figura 13. Quantidade de criancas que participaram sob diferentes condicdes (grupos) em
relacdo a caracteristicas sociodemograficas.

Analise de homogeneidade da amostra total. Em relagéo as criancgas participantes (n =
35), o Teste de aderéncia y*> mostrou que ndo existem diferencas estatisticamente significativas
entre as frequéncias observadas e as esperadas em relacdo a género (y2 s 1)= 0.71, p =.398),
idade (3% (35, 4) = 2.29, p = .683), ano escolar cursado (x* (35 3) = 0.54, p = .909), escola
frequentada pela crianca () 35,1)= 0.26, p =.612) e NSE (3% 35, 1) = 1.40, p = .237).

Andlise de homogeneidade de cada grupo. A variavel “tipo de escola” ndo foi incluida
nas analises por grupo, devido a distribuicdo realizada (dois grupos na E1 e dois grupos na E2).

GEL. De acordo com o Teste de aderéncia %%, ndo existem diferencas estatisticamente
significativas entre as frequéncias observadas e as esperadas em relacdo ao género da
crianca (3?8, 1)= 0.50, p = .480), a idade (3* 8, 4)= 0.75, p = .945), ano escolar cursado
(%% 8,3 = 3.00, p = .392) e a classe socioecondmica da familia da crianga (% s, 1) = 0.50,
p = .480). Pode-se dizer, portanto, que o GE1 (n = 8) se encontra homogeneamente
distribuido quanto a tais variaveis.
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GEZ2. De acordo com o Teste de aderéncia ¥, ndo existem diferencas estatisticamente
significativas entre as frequéncias observadas e as esperadas em relacdo ao género da
crianca (x? s,1)= 0.00, p = 1.000), a idade ()? s, 3= 2.00, p = .572), ano escolar cursado
(x* 8.3 = 2.00, p = .572) e & classe socioecondmica da familia da crianca ()? s, 1) = 0.50,
p = .480). Pode-se dizer, portanto, que o0 GE2 (n = 8) se encontra homogeneamente
distribuido quanto a tais variaveis.

GES3. De acordo com o Teste de aderéncia ¥, ndo existem diferencas estatisticamente
significativas entre as frequéncias observadas e as esperadas em relacdo ao género da
crianga (¥ 0.1 = 0.11, p = .739), a idade (3% 0,3y = 1.22, p = .748), ano escolar cursado
(%% 0.3 = 2.11, p = .550) e & classe socioecondmica da familia da crianga () 9, 1) = 1.00,
p = .317). Pode-se dizer, portanto, que o0 GE3 (n = 9) se encontra homogeneamente
distribuido quanto a tais variaveis.

GC. De acordo com o Teste de aderéncia y?, ndo existem diferencas estatisticamente
significativas entre as frequéncias observadas e as esperadas em relacdo ao género da
crianca (%2 10,1)= 1.60, p = .206), a idade (3 (10,4) = 2.00, p = .736), ano escolar cursado
(%% (0,3 = 0.40, p = .940) e a classe socioecondomica da familia da crianga (% (0, 1) =
0.00, p = 1.000). Pode-se dizer, portanto, que o GC (n = 10) se encontra
homogeneamente distribuido quanto a tais variaveis.

Analise de homogeneidade entre os grupos. Segundo Dancey e Reidy (2006), o Teste
¥2 tem uma restricdo: ndo é possivel ter mais do que 25% das células com frequéncias menores
do que 5. Caso esta condicdo seja violada, em tabelas 2 x 2 pode ser utilizado o Teste de
probabilidade exata de Fisher, pois sua formula ndo é sensivel a pequenas frequéncias
esperadas. Em tabelas r x 2, como é o caso no presente estudo (sendo quatro grupos), o Teste
de Fisher ndo poderia ser utilizado devendo, os resultados, ser tomados com cautela.

Geénero — grupo. O Teste de independéncia x? (¥ s, 3y = 1.53, p = .676) mostrou que
ndo ha evidéncias de associacdo entre tais variaveis.

Idade — grupo. Os resultados (¥ @5 120 = 10.19, p = .599) indicaram auséncia de
associagdo entre a idade e o grupo no qual estdo inseridos.

Ano escolar — grupo. Os resultados (y? s, 9) = 6.82, p = .656) indicaram auséncia de
associacdo entre o ano escolar e o grupo no qual estéo inseridos.

Classe socioeconémica — grupo. Os resultados () 35, 3) = 0.63, p = .891) indicaram
auséncia de associacdo entre o0 NSE e o grupo no qual estao inseridos.

Tipo de escola — grupo. O Teste de independéncia ¥ (¥ @s. 3 = 35.00, p =.000), o qual
mostrou forte evidéncia de associacdo entre tais variaveis. Tal achado era esperado e
foi planejado a0 momento de organizar as intervengdes, a fim de prevenir outras
possiveis interferéncias.



194

Apéndice 5. Protocolo de Avaliacédo Parental (PAP)



Protocolo de Avaliagdo Parental (PAP)

Versdo materna
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NOME: i Ano escolar: ........... Nome da m&e: ........ccceeeeverennnen,
Frequéncia
Sempre ou
Item Nunca Algumas qlljoase
vezes
sempre
1 | Minha mae percebe quando estou triste ou magoado/a.
2 | Quando estou triste, minha mée me consola.
3 | Quando estou feliz, minha m&e percebe e fala.
4 | Minha mée brinca comigo.
5 | Minha mde me abraca e € carinhosa comigo.
6 | Minha mée me elogia.
7 | Minha mé&e me pede perddo quando erra.
8 | Eu conto as coisas que acontecem comigo para a minha mae.
9 | Minha mé&e me ouve com atencdo quando preciso falar com ele.
10 | Minha mé&e conversa comigo.
11| Minha mée se interessa em saber onde e com quem estou.
1 Quqndo ten'ho que fazer alguma coisa nova, minha mae me
ensina ou ajuda.
13| Minha mée se interessa pelo que eu penso.
1 Minha mae estabelece regras comigo, me dizendo o que posso e
ndo posso fazer.
15 Qljandlo est(')u‘ brigando com Qutras criangas ou irmaos, minha
mae da um jeito de parar a briga.
16 | Minha mée responde as minhas duvidas.
17 | Minha mée me incentiva quando estou fazendo coisas dificeis.
18 Minha mée me leva a lugares onde eu possa interagir com
outras pessoas.
19 Minha még fala para eu convidar colegas para brincar ou fazer
alguma coisa em casa.
20 Quando fago/digo uma coisa errada, minha mée demonstra isso
com a forma de me olhar.
21 Quando fago]digo uma coisa e.rrad.a, minha méae me faz pensar
nas consequéncias do que eu fiz/disse.
2 Quar_1d0 fago/digo uma coisa errada, minha mae conversa
comigo me mostrando outras formas de me comportar.
2 Quar_1d0 faco/digo uma coisa errada, minha mae grita ou ralha
comigo.
Quando faco/digo uma coisa errada, minha mée me tira o que eu
24 | gosto (por exemplo, celular, sair de casa, assistir TV, brincar
etc.).
25| Quando fago/digo uma coisa errada, minha mée me bate.
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26

Quando faco/digo uma coisa errada, minha mée me coloca de
castigo.

27

Quando faco/digo uma coisa legal, minha mée me fala que ficou
feliz com isso.

28

Quando faco/digo uma coisa legal, minha mée me dé presentes.

29

Quando faco/digo uma coisa legal, minha mé&e me abraga.

30

Quando faco/digo uma coisa legal, minha m&e faz coisas
comigo que eu gosto (por exemplo, brincar, ir no parque, sair
passear etc.).
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Apéndice 6. Estudo piloto
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Justificativa e objetivos

Para avaliar a funcionalidade dos PHS elaborados realizou-se um estudo piloto
separadamente para pais e professores, embora com 0s mesmos objetivos:

1. Verificar a aplicabilidade do programa elaborado em professores e pais, em
termos de estratégias metodoldgicas, tempo planejado, assuntos abordados,
ades&o dos participantes etc.

2. Avaliar a adequacao do programa para esses grupos de participantes.

3. Treinar habilidades terapéuticas na conducéo de programas de intervencao.

METODO
Participantes

Apesar de Canhota (2008) apontar que a quantidade de participantes em um estudo-
piloto ndo precisa ser superior a 10% da amostra almejada, participaram do estudo piloto trés
docentes e 12 pais, frequentando semanalmente as sessdes de intervengéo planejadas.

As professoras, de género feminino, ministravam aulas do 2° ao 4° ano do Fundamental
| em uma instituicdo particular localizada no interior de Sdo Paulo e foram escolhidas pela
diregéo da escola, conforme interesse e disponibilidade delas. As figuras parentais, sendo dez
mées, um pai e uma tia, responsavel legal pela crianca, foram selecionadas de acordo ao
interesse no programa e disponibilidade para participar das sessdes (para isso, foi realizada
uma reunido convocando os pais das trés salas para apresentacdo do estudo).

Instrumentos, materiais e equipamentos

Durante as sessdes de intervencdo foram utilizados recursos audiovisuais, sendo
necessario o uso de computador, datashow e caixas de som. Para a observagdo do desempenho
do professor foi utilizada uma camera filmadora com o tripé correspondente. Para a avaliacdo
inicial e final dos programas foram utilizados os instrumentos e materiais ja descritos na tese
(na secdo Método), porém para a avaliacdo processual foram utilizados diarios de campo e
fichas apostiladas mais simples.

Procedimentos de intervencao

O PHS-Professores testado em estudo piloto era composto de 14 sess6es de 45 minutos,
ocorridas semanalmente em horério laboral vago disposto pela direcdo escolar, e em uma sala
livre de barulhos da prépria instituicdo. O PHS-Pais foi realizado ao longo de 8 sessdes de 2
horas cada, com uma frequéncia quinzenal, em uma sala disponibilizada pela escola. A Tabela
29 apresenta a estrutura dos programas implementados em estudo piloto.
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Estrutura dos PHS para pais e professores - estudo piloto

Programa Sessio

Conteudo

1° Avaliacdo pré-intervencdo e regras de
Introdugao funcionamento. _ _
Papel da escola — Ensino, aprendizagem e
desenvolvimento socioemocional infantil.
3° Campo das Habilidades Sociais: noc¢des
Parte 1: conceituais.
HS gerais HS de comunicacgéo e empatia
HS de assertividade
HSE: visdo geral
PHS- HSE: _Dar instruges sobre a atividade
Professores ~ 7° Organizar  Selecionar, disponibilizar materiais e
atividade  conteudos (link com HSI)
Parte 2- interativa Orga}nizar 0 gmbiente fl’s!co
HSE ' Cultivar afetividade, apoio, bom humor
HSE: Expor, explicar e avaliar de forma interativa
Conduzir Aprovar, valorizar comportamentos
11° atividade '
interativa . -
130 Reprovar, restringir, corrigir comportamentos
140 Encerramento Avaliacdo pds-intervencdo imediata
1° Avaliacéo pré-intervencéo e regras de
Introdugo funcionamentq. _ .
Papel da familia — Ensino, aprendizagem e
desenvolvimento socioemocional infantil.
2° Campo das Habilidades Sociais: noc¢des
conceituais.
Parte 1: : o
............................................ HS gerais HS: Comunicacao
3° HS: Empatia
PHS-Pais HS: Assertividade
40 Visdo geral das HSE
HSE: Demonstrar afeto e atencédo
, HSE: Conversar/dialogar
Parte 2: : TR
HSE HSE: Induzir dlsupllr_]a .
HSE: Estabelecer limites, corrigir, controlar
HSE: Organizar condicdes educativas (link
com HSI)
8° Encerramento Avaliacdo pds-intervencdo imediata
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RESULTADOS

Resultados do estudo piloto mostraram a importancia de realizar diversas alteracoes nos
programas a fim de garantir maior eficacia na aplicacdo. A seguir apresentam-se os resultados
obtidos em relagdo aos aspectos relevantes de serem considerados ao momento de planejar
intervencdes:

» Escolha amostral:

A implementacédo do estudo piloto em institui¢do particular de nivel meio-alto mostrou
maior probabilidade de efeito teto no que se refere a percepcdo do repertdrio parental
ou docente, apresentando-se como um desafio a realizacdo desse tipo de estudos em
instituicGes publicas caracterizadas por um publico diferenciado, porém carente no que
se refere a orientacdo na educago.

O estudo piloto mostrou, também, a necessidade de ter mais de uma instituicdo
participando do projeto, para controle de variaveis. O projeto, no qual os participantes
seriam alocados em quatro grupos (GE1, GE2, GE3 e GC), exige a necessidade de
controlar alguns aspectos ao momento da distribuicdo, evitando que criangas possam
estar recebendo, indiretamente, a intervencdo por parte de agentes educativos nao
correspondente a condicdo do estudo (e.g., 0 GE2 e GE3 devem envolver o treinamento
unicamente de pais ou professores, e ndo ambos, que corresponderia ao GE1). Se
participa somente uma escola, aumentam as chances de cruzamento de pessoas e,
portanto, de variaveis estranhas diminuirem a eficacia da intervencéo.

» Duracao dos programas e das sessoes:
Em relagcdo ao PHS-Professores, percebeu-se numero e frequéncia adequada de sessdes
para atender os objetivos propostos, porém com necessidade de aumentar o tempo de
cada sessao, permitindo melhores discussdes e exposicdo de tarefas de casa. O PHS-
Pais mostrou, por outro lado, a necessidade de realizar encontros semanais, podendo
ser mais breves e possibilitando maior controle de generalizagdo de resultados, com
verificacdo semanal.

» Tamanhos dos grupos:

O tamanho dos grupos baseou-se em referéncias bibliograficas, porém notou-se a
necessidade de diminuir o grupo no caso dos pais (n = 12), devido a diversidade de
demandas e a necessidade de expor muitas situacdes cotidianas por parte deles. Alem
disso, percebeu-se que grupos menores poderiam aumentar a probabilidade de adeséao
ao programa, ao sentirem as sessoes de forma mais personalizada. Em relacdo ao grupo
de professores (n = 3), detectou-se que mais participantes proporcionariam maior
interacdo e compartilhamento de experiéncias.

» Ambiente fisico:
As salas utilizadas no estudo piloto eram amplas, livres de interferéncias e com cadeiras
mdveis, mostrando serem ambientes fisicos adequados a implementacdo do projeto.

» Conteldos abordados:
O estudo piloto mostrou a necessidade de trabalhar as HSI de forma mais especifica,
atendendo a demanda de contribuir para o desenvolvimento de habilidades sociais nos
filhos/alunos. Decidiu-se, portanto, acrescentar uma parte (“Parte 3: Promovendo HSI”)
a ambos os programas, dedicando varias sessfes a esse objetivo. Além disso, foi
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possivel verificar a necessidade de enfatizar mais ou menos alguns assuntos, conforme
necessidade dos agentes educativos.

» Condigdes de implementagao:
A preocupacao com a adesdo ao programa aumentou apos o estudo piloto, pois notou-
se dificuldade para motivar os pais e professores na realizacéo das tarefas, pontualidade
e assiduidade ao programa. Por isso, foram definidos reforcadores materiais e 0 uso da
técnica de economia de fichas, conforme apresentado na segdo Método.

» Estratégias utilizadas:
As estratégias utilizadas mostraram-se adequadas para atingir 0s objetivos propostos,
realizando pequenas alteracbes conforme mudancas no contetdo e nivel educacional
da nova amostra.

> Métodos de avaliacao:

Os métodos utilizados para a avaliagdo inicial e final mostraram-se apropriados para o
estudo, porém identificou-se uma necessidade maior de investir na avaliacdo
processual. Os participantes demonstraram a necessidade de ter os conteudos e as
tarefas registrados em uma apostila, com a possibilidade de realizar anotacdes e
acompanhar o proprio avanco por esse meio. Analisou-se tal solicitagdo como sendo
benéfica tanto para avaliar de forma continua quanto para promover a habilidade dos
agentes educativos se automonitorarem e usarem 0 autorregistro como estratégia para
isso (Caderno de Apontamentos, Apéndices 11 e 12). Assim tambem, perante a
necessidade do facilitador ter o proprio registro do avanco dos participantes, elaborou-
se a FAC (Apéndice 10).

CONCLUSAO

O estudo piloto realizado permitiu a pesquisadora avaliar os procedimentos planejados
para a intervencdo. Embora os programas foram previamente avaliados por juizes e planejados
com ampla base teorica, a pratica mostrou a necessidade de regular varios aspectos,
aumentando a eficécia e efetividade.
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Apéndice 7. Exemplo de um roteiro de sesséo do PHS-Pais
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SESSAO 11

Objetivo principal:
Aumentar a ocorréncia de comportamentos desejaveis nos filhos por meio do uso adequado da
técnica de reforgamento.

Objetivos complementares:

- Identificar possiveis reforcadores positivos e negativos em relacéo ao filho.

- Diferenciar os tipos de reforgos.

- Refletir sobre a importancia de focar comportamentos adequados emitidos pelo filho, para
reforca-los construtivamente.

Materiais e equipamentos:

- Computador, datashow e caixas de som.

- Reforcador material (e.g., chocolate) a pontualidade do participante.
- Canetas e papel sulfite.

Correcdo da TIC 12: Mudando regras
e Cada pai deve escolher uma das trés regras modificadas ao longo da semana e
comentar e experiéncia de implementacao, considerando os resultados obtidos.
e A ordem de relato pode ser livre ou escolhida pelo facilitador.
e E importante promover a analise critica por parte dos demais participantes.
e Economia de fichas: entrega de nimeros para aqueles que fizeram a tarefa de casa.

Atividade de aquecimento: Mae e filha no supermercado

e Objetivo: Reconhecer o0 prejuizo de consequenciar positivamente
comportamentos inadequados.

e Procedimento: Solicitar a participacdo voluntaria de dois pais, que deverdo
desempenhar papeis de mée e filha no supermercado. O facilitador fornece a
demanda do role-playing, deixando livre a escolha comportamental e as
consequéncias correspondentes.

o Demanda: ambas estdo em um supermercado, e quando passam pelo
corredor dos brinquedos, a filha comeca a insistir para que a mae
compre uma boneca que saiu recentemente a venda. A mae nega o
pedido, entdo a filha comeca a chorar insistentemente...

o Reflexdo: Discussao sobre a atividade, relacionando-a com o desempenho pessoal
frequente, e quais sdo os prejuizos de agir dessa forma. E indispensavel mostrar
para os pais formas alternativas de agir, e possiveis consequéncias para essas
acoes.
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Apresentacdo do contetdo principal: Induzir disciplina por reforcamento
e Introducdo do assunto: retomar contetdos prévios (vias de aprendizagem infantil:
Sessé@o 3), mostrando a importancia de consequenciar adequadamente os
comportamentos dos filhos.
e Conceitos a serem ensinados:
o Definicdo de reforgo desde a perspectiva behaviorista.
Atividade: os pais devem pensar e anotar trés consequéncias que
funcionam como refor¢os e que utilizam com frequéncia com o filho.
o Tipos de reforgos: positivos e negativos, exemplificando com os reforgos
mencionados pelos pais anteriormente.
Recurso multimidia: video sobre reforcamento positivo e negativo (fonte:
youtube).
Atividade: os pais devem fazer uma lista de cinco coisas que os filhos
gostam de fazer ou ganhar, e cinco coisas que os filhos ndo gostam de
fazer, e que se sentiriam aliviados de serem liberados.
- Passo inicial para pensar em reforcar adequadamente: identificar o que
é reforcador para o filho, positiva ou negativamente.
o Definicdo de reforco desde a perspectiva behaviorista.

Atribuicdo da TIC 13: Reforcando
e Considerando o aprendido, o pai deve consequenciar com estimulos potencialmente
reforcadores, ao longo da semana e de forma variada, trés comportamentos desejados
por parte do filho. Posteriormente, ele deve fazer uma andlise de contingéncias de
cada uma, registrando antecedentes (descricdo da situacdo), reforco utilizado
(descricdo e categorizagdo -tipo e classe-) e consequentes (para ele e para o filho).

Avaliacdo da Sessao
e Orientar os pais a preencherem a FAS, gue encontra-se ao final da li¢do.

. uzer 0 ,
o dele faze’ <

Nao corre rsc a ter aquilo’ , - . 7efor,

certo somenté par — , L
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Apéndice 8. Protocolo de Indicagdo de Alunos
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Protocolo de Indicacéo de Alunos (PI1A)

NOME O PrOTESSOI: ..o Escola: ...ccovevevvenn.
TUIMMA: Lo Quantidade de alunos Na turma: ..........ccceeeeevveieenns

Prezado professor, por favor indique trés alunos em cada uma das seguintes condigdes,
sendo representados ambos 0s géneros em cada uma delas. Na ultima coluna podem ser
apontadas observacdes a respeito do comportamento deles, caso desejar.

I Observagdes sobre 0
Condigao Nome do aluno
aluno

Alto desempenho

académico

Baixo desempenho

académico

Alto nivel de problemas

comportamentais

externalizantes

Alto nivel de problemas

comportamentais

internalizantes

Baixo nivel de problemas

comportamentais

20 Previamente a entrega do protocolo aos professores, realizou-se uma breve explicagdo sobre desempenho
académico e problemas comportamentais, caracterizando e exemplificando comportamentos externalizantes e
internalizantes, garantindo o correto preenchimento do protocolo.
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Apéndice 9. Ficha de Avaliacdo da Sessao (FAS)



Avaliacdo da Sessao

Por favor, circule a opcéo que represente a sua sincera opiniao
em cada uma das perguntas.

- De forma geral, vocé gostou da sesséo?
SIM MAIS OU MENOS NAO

- Vocé se sentiu a vontade para participar?
SIM MAIS OU MENOS NAO

Se NAO, qual f0i 0 MOLIVO? .......ccvveeeiieeee e,

- Vocé entendeu o que foi ensinado/discutido?
SIM MAIS OU MENOS NAO

Se NAO, qual foi 0 MOLIVO? .......covvvieeeee e,

Classifique a sua satisfacdo com o Programa até agora:
INSATISFEITO/A
PARCIALMENTE SATISFEITO/A
TOTALMENTE SATISFEITO/A

208
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Apéndice 10. Ficha de Avaliacdo Continua do repertorio de pais e professores (FAC)



N° e data da SeSSA0: ...covcvvvveeeeeeeviiieenn,

Ficha de Avaliacdo Continua (FAC)

210

. L TC
Po(gtilﬁnél:\%%fje ?%r:égfrﬁg;g Antes Durante Depois
N° Nome Faltou) Alta) (Fe]féz’)\'ao (C%rg;gﬂgu')\'ao ((ng:,"&a&‘io':gz‘;" Observagdes
SIN|F|P|M|A|F|N|C|NI|F|B|M
1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
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Apéndice 11. Caderno de Apontamentos para professores - Exemplo de uma li¢do do
PHS-Professores
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SESSAOQO 7

outras colegas, o que vocé faria ou falaria?

HS: Assertividade

Se uma colega fizesse uma critica injusta a vocé na frente de \

“Afirmacgdo dos proprios direitos e expressao de pensamentos, sentimentos e crengas de

maneira direta, honesta e apropriada que ndo viole os direitos das outras pessoas”

(Lange & Jakubowski, 1976)

DIREITOS INTERPESSOAIS
(Lange & Jakubowski, 1976)

= Ser tratado com respeito e dignidade;
= Recusar pedidos (abusivos ou ndo) quando achar conveniente;
= Mudar de opinido;
= Pedir informacdes;
= Cometer erros por ignorancia e buscar reparar as faltas cometidas;
= VVer suas necessidades consideradas tdo importantes quanto as dos demais;
= Expressar suas opinides; ser ouvido e levado a serio;
= Estar s6 quando deseja;
= Fazer qualquer coisa desde que ndo viole os direitos de alguma outra pessoa;
= Defender aquele que teve o proprio direito violado;
= Respeitar e defender a vida e a natureza.

Rea(%c”)es Reacdes Reac0es
passivas ASSERTIVAS agressivas

L 4

HS que contribuem
para a CS

Margue com X o local no continuo que melhor representa o seu
desempenho atual
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Mam

opinido, \
— concordar, ,»
dlscordar A\
Lidar com \ Faéerre% Sgaerltar
criticas

o / \ pedidos
f\

raiva/desagrado \ \
\ w Desculpar se, \
e pedir ) HS ASSERTIVAS | admitir falhas

mudanca de
smpinao. —

o

Encerrar

XpI'ESSB.I'

/

Interaglr com ‘-‘

\relacionamento / autorldade
\\“ﬁ/ Est@

relacionamento |
afetivo e/ou
sexual
\——____/

Fonte: Del Prette e Del Prette (2017)

1) Marque com X as classes de habilidades mais dificeis para vocé.

2) Vocé lembra de ter exercitado alguma nessa semana? Se SIM,
mencione qual e descreva a situagéo e a sua reagéao...

’)’VssertWO P " Ue... euso disse 0 que eu pensaval

. a \ . ) ~ - ~
Fu tente! seYSOa ﬁcou AT Ela ndo devia ter perguntado entéo..
mas ¢ pda comi®®
c ,

Sezy, ‘
Dre dev e 05
. RY
QJ’SG//-[ % Vos 2 ey
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e Técnicas Assertivas § ....................................................

TIC 6:
AVALIANDO DESEMPENHOS EM TERMOS DE ASSERTIVIDADE

Nessa semana, observe o comportamento de pessoas a sua volta e escolha uma situacao
especifica para, a partir do estudado, avalia-la...

(a) Como foi a situacdo? (Descreva a situagao e os participantes)

TIC 7:
PRATICANDO A ASSERTIVIDADE

Escolha uma das HS marcadas com X na sessdo (maior dificuldade) para coloca-la em
pratica durante a semana. Posteriormente responda:

(a) Com quem VOCE estava INteragindO? .........cccocveieeiieiieiesie e

(b) COMO TOI @ SILUACAD? .....cvvecvieieiiecee et ettt sr et sreer e

(d) COMO @ OULra PESSOA FEAGIU? .....vecveeiveeeeiie et se ettt e et eraesreeer e e eaeenaesreas

(e) Como voceé avaliaria 0 seu deSEmMPENNO? ........ccocveiieiiiiiiieeie e
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Apéndice 12. Caderno de Apontamentos para pais - Exemplo de uma licdo do PHS-Pais
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SESSAO 11

HSE: Induzir disciplina

Descrever comportamentos esperados
(interpessoais ou escolares) = REGRAS

U

Exemplificar = MODELO

U

Reforcar gradualmente = MODELAGEM

= Reforgos = "Eventos que tornam uma reagao mais

frequente, aumentando a probabilidade de

ocorréncia” (Skinner).

Pense e anote trés consequéncias que vocé usa como reforcador para
comportamentos de seus filhos:

L) ettt b e ebe bbb e ere e
) ettt bbbt R e et et R e Rt et ekt et e n b e e b e
) TSP S PR STTPTURTPRPRPPRR
= Tipos de reforco:
o N
1) Positivo: Apresentar uma consequéncia ql;foo”zeu filhy
Stq... -

desejavel para o seu filho.

—> Pense em cinco coisas que o seu filho gostaria de ganhar, ter ou fazer:

2) Negativo: Livrar seu filho de um evento indesejavel.
—> Pense em cinco coisas que o seu filho

. > © qu~e O meu filho
néo gosta de fazer ou ter: (_ ndo gosty.




= Classes de reforco:

1) SOCIAL: ..o
2) Material: ..o
3) ALIVIJAOES: ..o
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loda ‘
) €la ¢, az
. dele fazeV.O co,
Nao co;:jn?es ;(Ztra ter aquilo’ "or, 7?2 "
certo SO ) -
TIC 13:
REFORCANDO

Nessa semana, vamos praticar o reforco... A partir do aprendido, vocé vai escolher
trés comportamentos para reforcar de maneira diferente. Descreva a situacdo antecedente (o
que estava acontecendo), o que vocé usou como reforcador (mencionando se foi positivo ou

negativo) e os efeitos disso, tanto para vocé como para o seu filho.

Situacao Estimulo utilizado

Efeitos
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Apéndice 13. Termo de Autorizacdo do Municipio
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=X o

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA

Termo de Autorizacdo do Municipio

, de 2017.

Eu, )

portadora do RG n° , Secretéria de Educagdo do

Municipio de Itirapina, SP, autorizo a Ma. lvana Gisel Casali, psicdloga e aluna de doutorado
do Programa de PoOs-Graduacdo em Psicologia da Universidade Federal de Sdo Carlos,
portadora do RNE n° V690838-6, a realizar o projeto “Impacto de um Programa de
Habilidades Sociais Educativas para pais e professores no desenvolvimento infantil”, sob

a orientacdo da Profa. Dra. Zilda Aparecida Pereira Del Prette.

Assinatura
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Apéndice 14. Termo de Autorizacéo das Escolas
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=X o

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAQO E CIENCIAS HUMANAS
DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA

Termo de Autorizagdo da Escola

, de 2017.

Eu,
portadora do RG n° , diretor(a), vice-diretor(a) ou
coordenador(a) da Escola Municipal HILDA BARROS, autorizo a Ma. lvana Gisel Casali,

psicologa e aluna de doutorado do Programa de Pds-Graduagdo em Psicologia da Universidade
Federal de Sao Carlos, portadora do RNE n° VV690838-6, a realizar o projeto “Impacto de um
Programa de Habilidades Sociais Educativas para pais e professores no desenvolvimento

infantil”, sob a orientacdo da Profa. Dra. Zilda Aparecida Pereira Del Prette.

Assinatura
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=X o

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAQO E CIENCIAS HUMANAS
DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA

Termo de Autorizagdo da Escola

, de 2017.

Eu,

portadora do RG n° , diretor(a), vice-diretor(a) ou

coordenador(a) da Escola Municipal ARACY, autorizo a Ma. lvana Gisel Casali, psicdloga e
aluna de doutorado do Programa de Pds-Graduacgdo em Psicologia da Universidade Federal de
Séo Carlos, portadora do RNE n° V690838-6, a realizar o projeto “Impacto de um Programa
de Habilidades Sociais Educativas para pais e professores no desenvolvimento infantil”,

sob a orientacdo da Profa. Dra. Zilda Aparecida Pereira Del Prette.

Assinatura
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Apéndice 15. Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para Professores (TCLE-
Professores)



224

uftem

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Professores

Prezado professor , por meio desta estd sendo convidado a
participar da pesquisa “Impacto de um Programa de Habilidades Sociais Educativas para
pais e professores no desenvolvimento infantil”, realizada pela Ma. lvana Gisel Casali,
psicéloga e aluna de doutorado do Programa de Pés-Graduacdo em Psicologia da Universidade
Federal de S&o Carlos, portadora do RNE n° VV690838-6, sob a orientacdo da Profa. Dra. Zilda
Aparecida Pereira Del Prette.

A literatura tem mostrado a importancia das estratégias utilizadas por pais e professores na
educacdo de criancas como mecanismo preventivo de problemas socioemocionais e
académicos nessa populacdo. Tais estratégias estdo permeadas pelas Habilidades Sociais
Educativas desses agentes educativos, definidas como aquelas intencionalmente voltadas para
a promocdo do desenvolvimento e da aprendizagem do outro, seja em situacdo formal ou
informal. Diante disso, este estudo pretende avaliar os efeitos de um Programa de Treinamento
de Habilidades Sociais Educativas para professores e pais (PHSE), verificando o impacto dele
sobre o repertorio desses agentes educativos e sobre o repertorio de habilidades sociais,
problemas comportamentais e desempenho académico das criancas escolares.

A sua participacao é totalmente voluntaria e se dara por meio da avaliacéo do proprio
repertorio de Habilidades Sociais Educativas e do repertorio de habilidades sociais, problemas
comportamentais e competéncia académica de(a) seu(sua) aluno(a), e pela participacéo de um
programa de treinamento em Habilidades Sociais Educativas para professores, que sera
realizado em grupo e semanalmente ao longo de um semestre.

A sua contribuicdo a essa pesquisa é totalmente voluntaria, tendo total liberdade para
recusar a participacdo. Além disso, mesmo concordando e autorizando a participacdo, a
qualguer momento podera retirar seu consentimento, sem que haja qualquer prejuizo para a sua
pessoa nem para sua relagdo com a pesquisadora ou com a instituicdo. A sua autorizacdo para
a participacdo ndo acarretara desconfortos, gastos financeiros nem riscos de ordem psicoldgica,
fisica, moral ou de outra natureza. VVocé podera, inclusive, ter beneficios pessoais e no que se
refere a relacdo com seus alunos e a aquisicdo de estratégias para lidar de forma mais adequada
com eles.

As informacg6es obtidas através dessa pesquisa serdo confidencias, assegurando o sigilo
sobre sua identidade e imagens. Os resultados serdo apresentados sob a forma de relatérios e,
eventualmente, divulgados em reunides cientificas, congressos e/ou publicacdes, sempre com
garantia de anonimato. O projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos da UFSCar (CEP/UFSCar, Parecer n° 1.373.301), que funciona na Pro-Reitoria de
Pds-Graduacdo e Pesquisa da Universidade Federal de Sdo Carlos, localizada na Rodovia
Washington Luiz, Km. 235; Caixa Postal 676; CEP 13.565-905; Sao Carlos - SP - Brasil.
Telefone (16) 3351-8110. Endereco eletrénico: cephumanos@power.ufscar.br

Vocé receberd uma coOpia deste termo, onde consta o telefone e o enderego do pesquisador
principal, podendo tirar suas davidas sobre o projeto e sua participa¢do, agora ou a qualquer
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momento. Caso esteja disposto a colaborar, preencha a parte inferior e entregue o termo a
pesquisadora.

Atenciosamente,
lvana Gisel Casali

Declaro que fui devidamente informado e esclarecido sobre a pesquisa, 0s
procedimentos nela envolvidos, assim como o0s possiveis riscos e beneficios decorrentes
da minha participagdo. Foi-me garantido o sigilo das informacdes e que posso retirar
meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade nem
haja prejuizo para a minha pessoa em funcdo desta decisdo. Portanto, concordo em
participar do estudo.

Nome e assinatura:

Local e data:

Psicologa Ma. lvana Gisel Casali
Doutoranda em Psicologia - UFSCar
Contato: Rua das Palmeiras, 520.
Condominio Green View, B1, apto 144.
Telefone (16) 981980432

Prof. Dra. Zilda A. P. Del Prette
Orientadora do projeto - UFSCar
Contato: Rod. Washington Luis, Km 235,
departamento de Psicologia, LIS.
Telefone: (16) 3351-8447
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Apéndice 16. Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para Pais (TCLE-Pais)
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uftem

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAQO E CIENCIAS HUMANAS
DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Pais

Prezado pai e/ou responsavel, por meio desta estd sendo convidado, juntamente com
seu(sua) filho(a), a participar da pesquisa “Impacto de um Programa de Habilidades Sociais
Educativas para pais e professores no desenvolvimento infantil ”, realizada pela Ma. lvana
Gisel Casali, psicologa e aluna de doutorado do Programa de Pés-Graduacéo em Psicologia da
Universidade Federal de Sdo Carlos, portadora do RNE n° V690838-6, sob a orientacdo da
Profa. Dra. Zilda Aparecida Pereira Del Prette.

A literatura tem mostrado a importancia das estrategias utilizadas por pais e professores na
educacdo de criancas como mecanismo preventivo de problemas socioemocionais e
académicos nessa populacdo. Tais estratégias estdo permeadas pelas Habilidades Sociais
Educativas desses agentes educativos, definidas como aquelas intencionalmente voltadas para
a promocdo do desenvolvimento e da aprendizagem do outro, seja em situacdo formal ou
informal. Diante disso, este estudo pretende avaliar os efeitos de um Programa de Treinamento
de Habilidades Sociais Educativas para professores e pais (PHSE), verificando o impacto deles
sobre o repertorio desses agentes educativos e sobre o repertério de habilidades sociais,
problemas comportamentais e desempenho académico das criancas escolares.

Em relacdo a sua participacao: é totalmente voluntaria e se dara por meio da avaliagdo do
proprio repertdrio de Habilidades Sociais Educativas e do repertorio de habilidades sociais e
problemas comportamentais de(a) seu(sua) filho(a) e, caso tiver disponibilidade, pela
participacdo de um programa de treinamento em Habilidades Sociais Educativas para pais, que
sera realizado em grupo e semanalmente ao longo de um semestre.

Em relacdo a participacdo do(a) seu(sua) filho(a): dependera também do interesse e
consentimento do(a) seu(sua) filho(a) e se dara por meio da avaliacéo do proprio repertério de
habilidades sociais e desempenho académico, e do repertorio de habilidades sociais parentais.
A pesquisa sera realizada na propria escola, em momentos destinados pela mesma, procurando
ndo interferir nas atividades académicas.

Tanto a sua contribuicdo quanto a de seu filho a essa pesquisa é totalmente voluntaria, tendo
total liberdade para recusar a participacdo. Além disso, mesmo concordando e autorizando a
participacdo, a qualquer momento podera retirar seu consentimento, sem que haja qualquer
prejuizo para a sua pessoa nem para a de(a) seu(sua) filho(a) em funcdo desta decisdo, nem
para sua relacdo com a pesquisadora ou com a instituicdo. A sua autorizagdo para a participacao
ndo acarretara desconfortos, gastos financeiros nem riscos de ordem psicolégica, fisica, moral
ou de outra natureza. VVocé poderad, inclusive, ter beneficios pessoais e no que se refere a relacéo
com o(a) seu(sua) filho(a) e a aquisicdo de estratégias para lidar de forma mais adequada com
ele(ela). Seu(sua) filho(a), por outro lado, podera ter beneficios tanto académicos quanto
comportamentais, que contribuiriam para o desenvolvimento socioemocional dele(a).

As informagGes obtidas através dessa pesquisa serdo confidencias, assegurando o sigilo
sobre sua identidade e imagens. Os resultados serdo apresentados sob a forma de relatérios e,
eventualmente, divulgados em reunifes cientificas, congressos e/ou publicagdes, sempre com
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garantia de anonimato. O projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos da UFSCar (CEP/UFSCar, Parecer n°® 1.373.301), que funciona na Pré-Reitoria de
Pds-Graduagdo e Pesquisa da Universidade Federal de Sdo Carlos, localizada na Rodovia
Washington Luiz, Km. 235; Caixa Postal 676; CEP 13.565-905; S&o Carlos - SP - Brasil.
Telefone (16) 3351-8110. Endereco eletrénico: cephumanos@power.ufscar.br

Vocé recebera uma cOpia deste termo, onde consta o telefone e o enderego do pesquisador
principal, podendo tirar suas davidas sobre o projeto e sua participacdo, agora ou a qualquer
momento. Caso esteja disposto a colaborar e autoriza a participagdo do(a) seu(sua) filho(a),
preencha a parte inferior e entregue o termo a pesquisadora.

Atenciosamente,
Ivana Gisel Casali

Declaro que fui devidamente informado e esclarecido sobre a pesquisa, 0sS
procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes
da minha participagdo. Foi-me garantido o sigilo das informacdes e que posso retirar
meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade nem
haja prejuizo para a minha pessoa nem para o(a) meu(minha) filho(a) em funcéo desta
decisd@o. Portanto, autorizo a participacdo do(a) meu(minha) filho(a) e, quanto a mim:

Concordo em participar da pesquisa, mas ndo conseguirei frequentar as sessoes
semanalmente.

Concordo em participar semanalmente das sessfes de intervencdo, tendo
disponibilidade nos seguintes horarios:

Segunda-feira | Terca-feira Quarta-feira

10:00hs
15:00hs
17:00hs
19:00hs

Nome e assinatura:

Local e data:
Psicologa Ma. Ivana Gisel Casali Prof. Dra. Zilda A. P. Del Prette
Doutoranda em Psicologia - UFSCar Orientadora do projeto - UFSCar
Contato: Rua das Palmeiras, 520. Contato: Rod. Washington Luis, Km 235,
Condominio Green View, B1, apto 144. departamento de Psicologia, LIS.

Telefone (16) 981980432 Telefone: (16) 3351-8447



229

Apéndice 17. Analises de condic¢fes para a estatistica paramétrica
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ANALISES DE CONDICOES A SEREM SATISFEITAS NA ESTATISTICA
PARAMETRICA

Segundo Field (2011), a estatistica paramétrica exige o cumprimento de algumas
hipoteses em relacdo aos dados, como: normalidade na distribuicdo de dados, homogeneidade
da variancia, independéncia do valores e nivel intervalar de dados. Os Ultimos dois supostos
podem ser verificados por observagdo simples de valores e métodos de coleta de dados, porém
os dois primeiros exigem uma analise cuidadosa.

Para testar se os dados amostrais estdo normalmente distribuidos, representando uma
populacdo normal, além da andlise gréfica, utiliza-se o teste Kolmogorov-Smirnov
(representado pela letra D). Valores estatisticamente significativos (p <.05) nesse teste revelam
que a distribuicdo ndo é normal, enquanto a auséncia de significancia atesta a normalidade na
distribuicdo dos dados.

A homogeneidade da variancia, por outro lado, pode ser testada por meio do teste de
Levene (representado pela letra F). Valores estatisticamente significativos (p <.05) nesse teste
mostram que as variancias ndo sao homogeéneas, enquanto a auséncia de significancia revela
homogeneidade da variancia.

No presente estudo, foi necessario testar ambas as hipdteses nas amostras de
professores, pais e criangas, a partir dos dados coletados na avaliagéo inicial.

Amostra de professoras. Os resultados mostraram que, na amostra de docentes
participantes (n = 8), as hipdteses de homogeneidade de variancia e normalidade de dados
foram cumpridas, para os escores globais de habilidades sociais (D )= 0.13, p =.715; F (30, 1
= 0.13, p = .715) e habilidades sociais educativas (D ) = 0.13, p = .715; F 30,1y = 0.13, p =
.715).

Amostra de criangas. Os resultados mostraram que, na amostra de alunos participantes
(n=35), as hipoteses de homogeneidade de variancia e normalidade de dados foram cumpridas,
para os escores globais de habilidades sociais (D sy = 0.11, p =.200; F (3,31)= 1.85, p = .159),
problemas comportamentais (D 35y = 0.80, p = .200; F (3,31 = 0.13, p = .715) e desempenho
académico (D 3s5)=0.15, p =.056; F (3,31)= 2.48, p = .079).
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