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RESUMO

As legislacbes educacionais sdo historicas, ocupam importantes espacos e direcionam 0s
fazeres pedagdgicos e, por consequéncia a formacdo inicial de professores. Nesse
contexto, a Educacdo Especial se torna campo de visibilidade uma vez que a educacao é
um direito de todos e os alunos do publico-alvo da Educagdo Especial fazem parte
dessas politicas e, consequentemente, da acdo educativa dos futuros professores.
Inimeras pesquisas sdo realizadas unindo esse publico, mas no contexto do
Treinamento de Habilidades Sociais (THS) ainda s&o poucas as pesquisas que envolvam
essa populacdo. Assim, a presente pesquisa teve como objetivo elaborar, implementar e
avaliar a efetividade de um Treinamento em Habilidades Sociais e Sociais Educativas,
com énfase na Educacéo Especial, para alunos dos cursos de licenciaturas quanto: 1. Ao
préprio repertério de habilidades sociais, sociais educativas e atitudes sociais em relacao
a inclusdo; 2. A percepcédo de contribuigdo das habilidades sociais e sociais educativas
para a formacao pessoal e profissional na visdo dos participantes; 3. Ao refinamento dos
planos de aula dos participantes. A pesquisa caracterizou-se como experimental, tendo o
delineamento de pré e pos-teste com grupo controle e follow-up apos o final de quatro
meses de intervencdo. Participaram 26 licenciandos dos cursos de Pedagogia, Educacao
Especial e Licenciatura em Quimica sendo apenas dois do sexo masculino e idade
média de 21 anos. O THS ocorreu em uma universidade publica e contou com 13
sessOes de intervencdo sendo os instrumentos de coleta de dados: 1. Questionario:
Conhecimentos e Utilizacdo das Habilidades Sociais e Sociais Educativas na escola,
2.Inventario de Habilidades Sociais 2, 3.Inventario de Habilidades Sociais Educativas,
4. Escala Likert de Atitudes Sociais em Relacdo a Inclusdo, 5. Ficha de Avaliagédo
Semanal dos Encontros, 6. Questionario de Avaliacdo Social do Programa e, 7. Planos
de Aulas produzidos pelos alunos. Para a analise de dados utilizou-se a ANOVA de
medidas repetidas por meio do SPSS, analise de contetdo e analise textual por meio do
software IRAMUEC. Os resultados evidenciaram diferencas significativas entre 0s
grupos experimental e controle nos escores do Inventario de Habilidades Sociais 2,
Inventario de Habilidades Sociais Educativas e Escala Likert de Atitudes Sociais em
Relacdo a Inclusdo sugerindo que o THS foi efetivo para os participantes do grupo
experimental. A analise de conteldo demonstrou que o0s participantes do grupo
experimental se autoavaliaram positivamente na participacdo do THS e que esse tipo de
intervencdo pode auxiliar a préatica reflexiva em futuros professores. Os planos de aula
ndo apresentaram diferencas no pré e pds-teste, mas suscitaram discussées importantes
como, por exemplo, ter o aluno engquanto principal eixo norteador na elaboracdo desses
planos. Para futuras pesquisas sugere-se testar como 0S grupos se comportariam com
um THS de longo prazo (2 semestres por exemplo) mantendo os rigores cientificos de
grupos controle e experimental, como as habilidades sociais e habilidades sociais
educativas seriam (e se seriam) aplicadas pelos alunos nos contextos de estagio
englobando tanto a visdo dos mesmos como a de seus supervisores, testar como 0 THS
poderia impactar na aplicacdo de um plano de aula em um contexto de estagio e um
estudo longitudinal que compreendesse 0s repertorios de entrada e saida dos
universitarios que passassem por um THS desse tipo.

Palavras-chave: Educacdo Especial. Treinamento de Habilidades Sociais. Formacao
Inicial de Professores. Prética reflexiva.



ABSTRACT

Educational laws are historical, occupy important spaces and direct pedagogical
activities and, consequently, the initial training of teachers. In this context, Special
Education becomes a field of visibility since education is a right for all and students of
the Special Education target audience are part of these policies and, consequently, of the
educational action of future teachers. Countless researches are carried out uniting this
public, but in the context of Social Skills Training (THS), there are still few researches
involving this population. Thus, this research aimed to develop, implement and evaluate
the effectiveness of a Training in Social and Social Educational Skills, with an emphasis
on Special Education, for students of undergraduate courses regarding: 1. The repertoire
of social, social and educational skills and social attitudes towards inclusion; 2. The
perception of the contribution of educational social and social skills to personal and
professional training in the view of the participants; 3. Refining the lesson plans of the
participants. The research was characterized as experimental, with a pre- and post-test
design with a control group and follow-up after the end of four months of intervention.
26 undergraduate students participated in the Pedagogy, Special Education and Degree
in Chemistry courses, with only two males and an average age of 21 years. The THS
took place at a public university and had 13 intervention sessions, being the data
collection instruments: 1. Questionnaire: Knowledge and Use of Educational Social and
Social Skills at school, 2. Social Skills Inventory 2, 3. Inventory of Educational Social
Skills, 4. Likert Scale of Social Attitudes towards Inclusion, 5. Weekly Meeting
Evaluation Form, 6. Social Evaluation Questionnaire for the Program, and 7. Lesson
Plans produced by students. For data analysis, repeated measures ANOVA using SPSS,
content analysis and textual analysis using the IRAMUEC software were used. The
results showed significant differences between the experimental and control groups in
the scores of the Social Skills Inventory 2, Social Educational Skills Inventory and
Likert Scale of Social Attitudes towards Inclusion, suggesting that the THS was
effective for the participants in the experimental group. The content analysis showed
that the participants of the experimental group positively evaluated themselves in the
participation of the THS and that this type of intervention can help the reflective
practice in future teachers. The lesson plans showed no differences in the pre and post-
tests, but they did raise important discussions, such as having the student as the main
guiding axis in the elaboration of these plans. For future research it is suggested to test
how the groups would behave with a long-term HRT (2 semesters for example)
maintaining the scientific rigors of control and experimental groups, how the social
skills and educational social skills would be (and if they would be) applied by students
in the internship contexts encompassing both their own and their supervisors' views,
testing how the THS could impact the application of a lesson plan in an internship
context and a longitudinal study that understood the entry and exit repertoires of
university students who go through such a THS.

Keywords: Special Education. Social Skills Training. Initial Teacher Training.
Reflective practice.
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JUSTIFICATIVA PESSOAL PARA A PESQUISA

Logo ap6s o término de minha graduacdo em psicologia iniciei minhas
atividades como psicéloga clinica e, alguns meses depois, como psicologa educacional.
Em ambos 0s contextos percebi, quase que imediatamente, alguns conflitos que
envolvem as relagdes interpessoais e as pessoas relacionadas direta ou indiretamente a
esses. Mas essa percepcdo era mais evidente no contexto escolar pois, na maioria das
equipes multidisciplinares as quais estive envolvida, notei que o sucesso do atendimento
era influenciado pelas relagdes positivas ou negativas entre os profissionais da equipe e,
ainda, pela mediacdo que a mesma conseguia realizar com as pessoas que recebiam
atendimento.

Em meu primeiro emprego, em um centro de equoterapia, notei que 0S
profissionais que realizavam um bom “entrosamento pessoal”, tanto com a equipe de
trabalno como com aqueles que recebiam o atendimento, também obtinham maior
sucesso profissional. E o contrario também ocorria, ou seja, aqueles que néo
conseguiam realizar boas relacfes interpessoais e profissionais tinham menor sucesso
nos casos atendidos. Essa constatacdo também ocorreu no meu segundo emprego.
Nesse, tambéem em uma equipe multidisciplinar, o trabalho consistia em auxiliar na
incluséo escolar de criancas com deficiéncia, orientar pais e professores em condutas a
serem seguidas com essas e, se necessario, entrar em contato com a equipe de saude e
assisténcia social local para possiveis encaminhamentos e fornecer subsidios para
melhor compreenséo dos casos.

Em algumas das capacitacbes e orientacdes que realizavamos com 0S
professores, lembro-me de ter pensado que aqueles profissionais ndo tinham ideia de
que condutas simples nos ambientes escolares poderiam ajudar. E, também, que 0s
relacionamentos profissionais e pessoais que envolviam 0s contextos escola, pais,
professores e alunos com deficiéncia deveriam ter como principio o bom
relacionamento interpessoal pois, desta forma, as chances de éxito a todos os envolvidos
tenderia a um maior sucesso.

Destaco gque, em muitos momentos a equipe multidisciplinar se deparou com
professores extremamente engajados e isso era muito importante para que 0S pais,
equipe escolar e as proprias criangas pudessem entender que alguns profissionais

realmente faziam a diferenga para aquelas familias. Em minha avalia¢éo, esse trabalho



deveria envolver aspectos praticos da sala de aula pois, muitos desses professores com
0S quais tive contato, relataram-me que a sua formacdo envolveu muitos aspectos
tedricos e poucos praticos que os auxiliassem dentro da escola.

Assim, considerando o discurso comum dos professores que se queixavam, e
ainda se queixam, sobre poucas praticas em sua formagdo com minhas observacdes
sobre os diferentes contextos de trabalho educacional para todos os envolvidos, percebi
que o campo das habilidades sociais poderia contribuir para um ambiente escolar
produtivo. Mesmo que ainda fossem raros os trabalhos na formacao inicial e continuada
de professores de alunos do publico alvo da Educacdo Especial alguns estudos ja
identificavam aspectos positivos aliando tematicas correlatas (GRESHAM, 2009;
GRESHAM; ELLIOTT, 1990).

Dessa forma, retornando ao contexto académico pude desenvolver, em meu
mestrado, uma atividade com vivéncias praticas em habilidades sociais para professores
de alunos do publico alvo da Educacdo Especial. Contudo, apesar dos resultados
positivos que a pesquisa mostrou como, por exemplo, melhora de relacionamentos
interpessoais e profissionais relatados pelos professores participantes da atividade, esses
apontaram a necessidade de um programa que envolvesse, além dos aspectos praticos,
0s aspectos teoricos das habilidades sociais.

Ademais, enquanto pesquisadora, pude me aprofundar nos conhecimentos da
area tanto da formacéo de professores como na de habilidades sociais uma vez que, no
primeiro caso, ingressei no curso de pedagogia de uma importante universidade
(UNESP-Araraquara) e, no segundo, pude frequentar um importante grupo de trabalho
(RIHS) em outra universidade (UFSCar). Tal processo, trouxe-me questdes importantes
que precisariam ser sanadas em futuras pesquisas como, por exemplo, a necessidade de
insercdo do ensino tedrico e pratico em habilidades sociais na formacgdo inicial de
professores que poderiam facilitar que o futuro professor pudesse chegar melhor
preparado para desenvolver seu trabalho apos se formar.

Muitas falas, ao longo do meu contato com os professores durante a pesquisa do
mestrado, sinalizavam que os contetdos relativos as vivéncias em habilidades sociais
foram significativos, mas que eles nunca haviam sido mencionados nas universidades.
Também percebi, ao me debrucar sobre a pratica e teoria das habilidades sociais e
formacéo de professores que existem inimeras evidéncias cientificas que identificavam

melhoras em muitos niveis tanto nos comportamentos individuais, daqueles que



passavam por programas de treinamento de habilidades sociais, como daqueles que
estavam envolvidos indiretamente nesse processo.

Assim, o trajeto mencionado até aqui trouxe-me outros questionamentos como,
por exemplo, em quais aspectos comportamentais uma formagdo em habilidades sociais
e habilidades sociais educativas seriam eficazes dentro do contexto de formagéo inicial
de professores, especialmente no que diz respeito a sua formagdo na perspectiva da
educacdo inclusiva? Também, como esse tipo de treinamento em habilidades sociais
auxiliaria a formacdo do futuro professor no sentido de entender como ele poderia
executar de maneira mais proveitosa seu planejamento de ensino incluindo aspectos que
dizem respeito as habilidades sociais e sociais educativas.

Dessa forma, particularmente sobre a formacéo de professores, pude verificar
um movimento importante que discute a necessidade de formar de maneira diferenciada
o futuro professor. As pesquisas as quais tive contato me instigaram a reconhecer a
necessidade de incluir nos programas de formacdo conteddos relacionados as
habilidades sociais e sociais educativas como forma de auxiliar os futuros professores
em sua formacéo. Tais conteldos ndo sdo aprendidos nos contextos de licenciaturas,
mas séo requeridos, na maioria das vezes, na pratica profissional dos professores. Como
exemplo pode-se citar a necessidade de lidar com as diversidades dos ambientes
escolares, gerenciar conflitos interpessoais, refletir na melhoria da qualidade de ensino e
objetivos relevantes do mesmo, contribuir nos aspectos de carater reflexivos de sua
pratica de ensino, entre outros.

Por isso, esta pesquisa esta ancorada na necessidade de formacdo de alunos de
licenciaturas em habilidades sociais e sociais educativas. Tal fato baseia-se na assertiva
que o papel do professor € crucial levando-se em conta que o contexto escolar € de
extrema complexidade e envolve, a todo momento, mediar e estabelecer
relacionamentos interpessoais favoraveis voltados para condi¢fes de desenvolvimento
interpessoal positivo e para processos produtivos de ensino e aprendizagem, ainda mais
em contextos inclusivos. Ademais, porque 0s contextos escolares devem basear-se no
respeito a diversidade e inclusdo e que, portanto, os futuros professores seriam
beneficiados com a aprendizagem de conteudos que envolvessem facilitadores para tais
como as habilidades sociais e sociais educativas.

Contudo, para chegar as perguntas de pesquisa que direcionam esse estudo, um
amplo caminho serd desenvolvido e, com esse, espera-se iniciar, evidentemente ndo

finalizar, a ampla discusséo que envolve as possibilidades e desafios para uma formacao



de professores de qualidade e pautada ndo s6 em aspectos preferencialmente tedricos,

mas também, em aspectos de carater social e humanitarios.
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1 INTRODUCAO

Reflexdes que envolvem a educacédo e os contextos escolares configuram-se como um
desafio ao qual pesquisadores de diversas areas, fomentadores de politicas publicas e os
préprios professores debrucam-se na busca de uma educagdo de qualidade e,
consequentemente, de efetividade. Essa reflexdo permeia aspectos distintos que envolvem
contextos complexos que se inter-relacionam em diversas vertentes como, por exemplo, a
configuragdo do trabalho docente, a formagao de professores, 0 sucesso escolar do alunado, a
diversidade existente no ambiente escolar, a democratizag¢do do ensino, entre outros.

Tais aspectos sdo oriundos, segundo Verger (1990), do final do século XVIII pois,
anteriormente, o conhecimento era apropriado pelas autoridades (governantes e religiosos), se
tornavam propriedade das elites e sua disseminacdo demorava a chegar aos mais pobres.
Segundo o autor supracitado foi apenas apos 1789, na Idade Contemporanea, que se iniciaram
alguns movimentos em prol de direitos democraticos (VERGER, 1990).

No século XIX, segundo Valdemarin (2001), as questdes educacionais passaram a ser
prioritarias no cenario mundial devido a necessidade de enfrentar os problemas educacionais e
renovar 0s métodos e contetido de ensino da época. No entanto a autora supracitada destaca
que além da escola representar importante funcao politica, a ela vinha imputada a necessidade
de qualificar, por meio da instrucdo, as massas trabalhadoras para a nova indudstria.

Dada essa necessidade surgiu a ideia de transformar as escolas em instituicdes
eficientes que formassem “alunos com dominio de leitura e escrita, no¢des de célculo, capazes
de compreender ao invés de memorizar ¢ de aprender conteudos uteis” (VALDEMARIN,
2001, p. 158). Por isso, contrario a tal transformacdo, “o movimento de renovagdo
pedagdgica, que comeca a despontar na metade do século passado, tenta investir contra o
carater [...] pouco utilitdrio da instrucdo, prescrevendo novo método de ensino, novos
materiais, varia¢oes de atividades, estudo do meio etc.” (VALDEMARIN, 2001, p.158).

Nesse contexto Valdemarin (2001) destaca que a modificacdo do cenario educacional
global também chega ao Brasil, principalmente no que se refere as estratégias discutidas sobre
a renovacdo pedagogica. Essas estratégias trazem, na maioria das vezes, tensdes politicas e,
especialmente na legislacdo educacional e um documento de destaque foi a criacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) em 1961, posteriormente modificada em
1996 — Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996.
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Essa legislacdo traz no primeiro artigo a necessidade de a educacdo abranger todo e
qualquer processo formativo que se desenvolve em multiplos contextos, tais como o familiar,
de convivéncia humana, trabalho, instituicbes de ensino e pesquisa e praticas sociais. O
segundo artigo que a educacdo € um dever da familia e do Estado e o terceiro, que o ensino
sera ministrado em principios de igualdade de condigdes de acesso e permanéncia, liberdade
de aprender e ensinar, pluralismo de ideias pedagdgicas e, entre outros aspectos destacados,
garantia e direito de todo cidaddo ao longo da vida. Os demais artigos trazem aspectos de
deveres relativos ao Estado, Unido e municipios, da estrutura da Educacdo Nacional para cada
momento (ensino infantil, fundamental, médio e educacdo de jovens adultos), da Educacédo
Especial, entre outros aspectos importantes.

Especificamente na Educacdo Especial tem-se a populagdo a qual se destina
juntamente com algumas necessidades especificas visando o beneficio desse publico. Essa
prerrogativa é reforcada pelas Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacédo
Basica proposta pelo Parecer n°® 17/2001 que ressalta a importancia dos elementos citados na
LDB. Pode-se salientar que em ambos os documentos, a educacgédo € tratada como principal
alicerce da vida social que transcende e amplia a cultura, a cidadania e as diversas formas de
saberes. Dessa forma, imputa-se a educacao escolar uma tarefa clara em relacdo a diversidade
humana: “trabalha-la como fator de crescimento de todos no processo educativo” (BRASIL,
2001, p. 5).

Outro documento de destaque, no ambito geral, foi o Plano Nacional de Educacao
(PNE), Lei n° 13.005/2014, definido como um instrumento de planejamento do Estado
democratico de direito para orientar a execucdo e aprimoramento de politicas publicas e,
principalmente, garantir o direito a educacdo. Nesse plano define-se metas e objetivos para o
ensino em todos os niveis: infantil, basico e superior, a serem executados nos proximos dez
anos, ou seja, até 2024. Destaca-se que a principal meta desse Plano é a erradicacdo do
analfabetismo, melhoria da qualidade da educacéo e valorizacdo de seus profissionais.

Mais recentemente tem-se a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que é um
documento de cardter normativo que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacdo Basica (BRASIL, 2017). A BNCC indica conhecimentos e
competéncias a serem desenvolvidas por todos os estudantes ao longo de suas escolaridades
visando uma formacgdo humana integral e somando-se prop6sitos como a constru¢do de uma

sociedade justa, democratica e inclusiva (BRASIL, 2017). Destaca-se a énfase do documento
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em estabelecer competéncias e diretrizes comuns a todos e curriculos diversificados, a
depender dos critérios apontados como importantes a cada regido do pais (BRASIL, 2017).

Cabe destacar que, no entanto, a BNCC, segundo Freitas (2019), vem na contramao
aos ganhos historicos da educacdo uma vez que deixa de lado uma concepg¢do socio historica
do educador em detrimento a uma formacao de carater técnico instrumental baseada no ensino
de contetdo. Segundo a mesma autora a BNCC reduz os percursos formativos propostos
pelos curriculos escolares tanto no sentido de estreitamento curricular da educagdo bésica
quanto no de rebaixar a formacéo superior das licenciaturas. 1sso porque, de acordo com a
mesma autora, esse tipo de documento vislumbra curriculos padronizados, testes censitarios e
avaliacdes em larga escala que, num quadro de crise educacional, como é o caso do Brasil e
de outros paises, gera aprofundamento da excluséo escolar.

Segundo Cury, Reis e Zanardi (2018), ndo se pode esquecer que o curriculo, em uma
sociedade plural e complexa como a que vivemos, envolve interesses distintos e nem sempre
convergentes, mas, ha de se concordar que apesar dos espacos de conflito e disputa possam se
chegar a pontos comuns por um processo democratico. Além disso, segundo Freitas (2019),
um curriculo nacional padronizado de carater obrigatorio para todos os sistemas de ensino
tende a aumentar o controle ideolégico sobre 0 que se ensina e como se ensina nas escolas
publicas e, em sua visdo, cria-se uma cadeia de a¢des que objetivam avaliar e responsabilizar
professores, gestores e escolas criando as bases para um processo de privatizacdo daguelas
que ndo logrem atingir as metas do ldeb. Assim, a autora sugere que, diante desse perfil,
pode-se formar um ambiente de competicdo entre classes, escolas e redes. 1sso gera um
impacto negativo no desenvolvimento emocional e na autoestima dos estudantes, acentuando
o individualismo e potencializando a concep¢do de empreendedorismo pessoal e competicao.
Por sua vez, torna-se ainda mais dificil o quadro escolar como um todo, o que segue na
contramdo do desenvolvimento de solidariedade, respeito a diversidade, pluralidade de
concepcOes e de metodologias. Além desses aspectos tem-se, segundo Cury, Reis e Zanardi
(2018), que um curriculo nacional se cruzaria com a fungdo social do Estado que ¢ “atender a
um direito do cidaddo que busca na educacdo escolar uma via de cidadania compartilhada
com seus concidaddos e um acesso digno na partilha de bens produzidos” (CURY; REIS;
ZANARDI (2018, p. 20)

Percebe-se, portanto, que diante de tais referenciais que vinham sendo organizados em
uma dire¢éo da igualdade educacional e liberdade de expresséo, alguns documentos merecem

o0 olhar atento de seus estudiosos uma vez que colocam “para 0s sistemas de ensino e para as
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escolas o desafio de construir coletivamente as condi¢Bes para atender bem a diversidade de
seus alunos” (BRASIL, 2001, p. 6). Por outro lado, retira a autonomia do professor
prejudicando toda uma construcgdo identitaria que foi galgada por meio de luta e respeito pela
classe do professorado.

E importante destacar também que o sistema educacional brasileiro, nas dltimas duas
décadas, expandiu a educacdo basica, aumentou o nimero de matriculas em todas as
modalidades de ensino, ampliou esse sistema para distintos espacos e, consequentemente,
ampliou politicamente as decisfes importantes nesse setor (VEIGA, 2009). Diante dessa
expressiva expansdo parece haver um indicativo de que o sistema educacional “naturalmente”
se organiza e, assim, 0 mesmo ocorre com 0s demais servicos incluindo, dessa forma, o papel
do professor em sala de aula. Contudo, sabe-se que essa organizagdo “natural” ndo ocorre,
especialmente no que diz respeito ao papel do professor e, tal constatacdo ja é destacada na
literatura por autores como Facci (2004), Veiga (2009), Mizukami et al. (2010), entre outros,
que inclusive nomeiam esse problema como crise quanto ao papel do professor.

Para tais autores essa crise ocorre porque a sociedade esta em constante mudanca
exigindo do professor novas funcGes em sua atuacdo profissional. Somado a isso tem-se a
necessidade do professor ndo apenas se adaptar aos avancos da tecnologia e lidar
adequadamente com 0s novos comportamentos dela derivados, mas, também, com os avancos
do conhecimento da ciéncia que transformam as relacdes de poder e de trabalho na sociedade
como um todo (SIMIAO; REALLI, 2010).

As transformacdes decorrentes dessa crise sugerem reflexGes mais amplas que,
segundo Veiga (2009), deveriam abranger aspectos que se inter-relacionam tais como: 1) uma
articulacdo precaria entre experiéncias que vinculem novos processos na formacdo dos
professores; 2) o carater descontinuo das politicas de formacdo instauradas pelo poder
publico, pois ndo possibilitam a continuidade e a oportunidade de reflexdo critica por quem as
executa; 3) uma escola basica emergente em novas dificuldades como, por exemplo,
contextos familiares distintos e frageis em que as criancas e adolescentes se inserem e; 4)
processos de fragmentacdo da sociedade que, muitas vezes, carece de uma rede de apoio e de
aprendizagem.

Além desses, outros problemas comuns ao ambiente escolar podem ser destacados
como, por exemplo, casos de bullying (SILVA; OLIVEIRA; MELLO; ANDRADE; BAZON;
SILVA, 2017), indisciplina (MATOS; FERRAO, 2016), fracasso escolar (BAPTISTA;
FREIRE; CARVALHO; FREIRE; AZEVEDO; OLIVEIRA, 2011), insatisfacédo profissional
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(LAPO, BUENO, 2003), doenca mental entre professores (FERNANDEZ, 2014;
ANDRADE; CARDOSO, 2012), dificuldades de relacionamento entre aluno e professor
(SILVA; MARIN, 2019), entre outros.

Diante do exposto ha consonancia com Freitas (2019) quanto a necessidade de cautela
ao se dialogar sobre o contexto escolar dada sua extrema complexidade, fatores extra e
intraescolares que dela fazem parte, além dos processos de desenvolvimento e aprendizagem
dos estudantes. Concorda-se que “culpabilizar os professores pelas mazelas da educagio e da
escola publica” (FREITAS, 2019, s/p) ndo se justifica, pois, deixa de considerar multiplos
fatores desse sistema, como os citados anteriormente, além das condi¢Bes de trabalho,
salarios, carreira docente, condi¢cGes socioculturais e econdmicas das criancas e jovens da
escola publica, etc.

Nesse quadro entende-se que a culpabilizacdo do professor por todas as questdes
anteriormente citadas ndo trara solucbes benéficas (FACCI, 2004), contudo, defende-se a
ideia de que o professor ¢ uma figura chave dessa complexa engrenagem que envolve o
sistema educacional. Por isso, argumenta-se que os profissionais vinculados a formacdo de
professores, especialmente nas universidades ou demais contextos académicos, tém o dever de
pensar e pesquisar propostas inovadoras a fim de auxiliar os profissionais da educacéo e tentar
reduzir danos que parecem ser recorrentes no sistema educacional.

Ha de se considerar que algumas iniciativas vém sendo trilhadas nessa perspectiva e
uma delas ¢é a da énfase na formacdo do professor, especificamente na formacéo inicial, uma
vez que o professor iniciante serd um sujeito direto ou indireto de todo o quadro reportado
anteriormente. Uma normativa de referéncia para essa formacao é a Resolucdo do Conselho
Nacional de Educacdo, de 20 de dezembro de 2019, que institui uma Base Nacional Comum
para a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Basica (BCN — formacéo).

No segundo artigo a BCN-formacéo traz uma importante contribuicdo que é a de que a
formacdo docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando, de aprendizagens
essenciais a serem garantidas aos estudantes nos aspectos intelectual, fisico, cultural, social e
emocional. Também que trés dimensbes fundamentais devem se apresentar na formacao
docente, sendo elas: 1. Conhecimento profissional; 2. Préatica profissional; 3. Engajamento
profissional. Ou seja, supGem-se que a formacdo inicial traga aspectos de dominio do objeto
de conhecimento para que os futuros profissionais possam gerir efetivamente os ambientes de

aprendizagem comprometendo-se com esse em suas multiplas fungdes.
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Os capitulos subsequentes da BCN-formacdo estendem-se em diversos elementos
como a organizagcdo dos cursos superiores para a formacdo docente, carga horéria das
licenciaturas, formacdo em segunda licenciatura, formacdo pedagdgica para graduados,
formacdo para atividades pedagdgicas e de gestdo e processo avaliativo interno e externo.
Esses elementos serdo contemplados, direta ou indiretamente, no proximo capitulo ao qual
buscara compreender de maneira mais detalhada como vem sendo conduzida a formacéo de
professores no cenario educacional como um todo e, de maneira mais especifica, frente as
diversidades e inclusdo no contexto brasileiro sem deixar de lado o cenério critico explicitado
até aqui. Cabe destacar que serdo utilizados conceitos tanto da psicologia como da educacéo
uma vez que se compreende que a formacdo de professores envolve um objeto de
conhecimento bastante complexo e, por isso, se tornaria rasa se a analise desse estudo optasse
por uma ou outra vertente tedrica. Entende-se que o dialogo entre diferentes perspectivas
teoricas se fez necessario para esse estudo, mas seria impossivel transitar entre as duas teorias
de maneira aprofundada, até porque o presente estudo ndo se trata de um estudo tedrico. Em
vista disso considera-se que o presente trabalho trard as consideragdes importantes e
pertinentes, na visdo da autora, para que a analise dos resultados e compreensdo do caminho
dessa pesquisa se torne clara, didatica e possivel de transitar entre diversos campos do

conhecimento tanto educacional como psicologico.
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1.1 CAPITULO 1: A formacéo inicial de professores enquanto profissional pratico-reflexivo

na Educacdo Especial: principais desafios

O titulo proposto para esse capitulo pretende refletir que as atividades relacionadas a
formacdo de professores ndo sdo tarefas de facil execugdo. Assim, ressalta-se que a
explanacdo aqui efetuada focar4 em alguns conteddos que auxiliardo na compreensdo do
caminho percorrido por essa tese enquanto eixo tematico sendo esse a formacdo de
professores e, de maneira mais especifica, a formacdo inicial de professores na Educacdo
Especial.

A tematica da formacdo de professores ndo € recente, porém, a partir de 1970 ganhou
destaque e tem sido objeto de inUmeras pesquisas, debates e criticas, conforme Saul e Saul
(2016). Esse destaque pode ter sido alavancado pela modificacdo do que se entende como
concepcdo do saber escolar que, segundo Mizukami et al. (2010), se transformou devido a
complexidade da esfera que envolve a profissdo docente e os saberes escolares. O que
aconteceu, na visao desses autores, € que esses deixaram de ser apenas o conjunto de saberes
eruditos, valorizados por uma determinada classe social e passaram a assumir uma complexa
esfera que permeia diferentes instancias e, cujo principal foco, é a formacdo de cidadaos
voltados a democracia.

Essa formacdo implicou em transformagdes na profissdo docente que “ja nao pode
mais ser vista como reduzida ao dominio dos contetdos das disciplinas e a técnica para
transmiti-los” (MIZUKAMI et al., 2010, p. 12). O professor, na perspectiva atual, precisa
saber lidar com distintos conhecimentos que estdo em construcdo e analisar a educa¢do como
um compromisso politico que envolve questbes éticas e morais e, por isso, depende
diretamente da consideracdo do desenvolvimento das pessoas, da colaboracdo entre 0s pares e
da capacidade de estar em constante transformacdo apesar de tantas incertezas que podem
permear esse caminho (MIZUKAMI et al, 2010; SANTIAGO; BATISTA NETO, 2011).

Além disso, essa colaboracdo deve envolver, conforme destacou Veiga (2008)
aspectos que perpassam questdes mecanicas e simplistas da elaboracdo de uma aula. Apesar
da importancia da elaboracdo, essa colaboracdo, segundo a autora supracitada, envolve as
formas de relacGes professores e alunos, a contextualizacdo da aula enquanto conceito social
amplo, a coeréncia com o projeto politico-pedagdgico, a diversidade em seus amplos
aspectos, a flexibilidade e a qualidade para a formagéo de alunos capazes de atuar nos

contextos diversos que envolvem os processos de ensino e aprendizagem.
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Percebe-se, portanto, a necessidade de uma flexibilidade por parte dos agentes
envolvidos que, conforme destacou Farias (2008), faz parte do processo escolar uma vez que
novas situacGes surgem a todo momento e, por isso, 0 que foi planejado deve estar em
constante mudanca, 0 que ndo quer dizer que ndo valeu a pena ser planejado. Ademais, a
tarefa de planejar a agdo docente envolve “refletir sobre o para qué, o qué, como ¢ com qué
ensinar e sobre os resultados das agdes empreendidas” (p. 114). Dentre essas agdes, Farias
destaca que os objetivos de um plano de ensino constituem-se em um “destino, aos resultados
e propositos da nossa agdo, expressam valores, ideias, crencas, projetos sobre o que € e 0 que
deve ser, ndo s6 o aluno, mas o homem e a sociedade” (FARIAS, 2008, p. 114).

Nota-se a complexidade que envolve todo o fazer docente e essa reflexdo ja havia sido
destacada por Paulo Freire quando disse que um dos programas prioritarios que estava
desenvolvendo era “o de formag¢do permanente dos educadores, por entender que os
educadores necessitam de uma prética politico-pedagogica séria e competente que responda a
nova fisionomia da escola que se busca construir” (FREIRE, 2001, p. 80). Nessa direcdo
entende-se ainda que aprender a ser professor € uma tarefa continua e que essa aprendizagem
“deve se dar por meio de situacdes praticas que sejam efetivamente problematicas, o que
exige o desenvolvimento de uma pratica reflexiva competente. Exige ainda que, além de
conhecimentos, sejam enfocadas atitudes, que devem ser consideradas tdo importantes quanto
os conhecimentos” (MIZUKAMI et al., 2010, p. 12) desse professor. Tem-Se, assim, a
proposta de uma pratica voltada a reflexdo do professor que ja vem sendo discutida, ha algum
tempo, na perspectiva da formacao de professores.

Entender a profissdo docente e a forma como ela é desempenhada envolve, portanto,
aspectos distintos que se inter-relacionam de maneira critica e que precisam ser pensados
pelos profissionais que atuam nessa condi¢do. Nesse sentido, segundo Facci (2004), é
necessario considerar teorias que enfatizam as acdes do professor no processo educativo. Isto
porque ao se valorizar as experiéncias educativas corre-se 0 risco de considerar a
subjetividade do professor em seu sentido individual e ndo coletivo, desconectado da
realidade social.

Nessa realidade social Tardif (2017) salienta que os professores ocupam posicGes
estratégicas importantes no que diz respeito a “relacdes complexas que unem as sociedades
contemporaneas aos saberes que elas produzem e mobilizam com diversos fins” (TARDIF,
2017, p.33). Por isso, ele defende a ideia de que a préatica docente ndo se reduz apenas a

transmissdo de conhecimentos ja constituidos, mas, que deve contemplar distintos saberes.
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Esses saberes, segundo 0 mesmo autor, sdo acumulados pela prépria experiéncia do trabalho
cotidiano e do conhecimento de seu meio e, surgem das experiéncias vividas sendo validados
por elas. “Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de hébitus e de
habilidades, de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF, 2017, p. 39).

Para Tardif (2017) a maneira histdrica a qual esses saberes (cientificos e pedagogicos)
foram construidos, normalmente vinculados apenas a um saber das universidades, de
formadores universitarios e do poder do Estado, tornaram-se deficitarios quando se analisa
suas questdes praticas e merece ser revisto. Para o autor, as condutas de apropriacao indevidas
desses saberes se configuraram como um problema ja que o que foi produzido assumiu a
noc¢do de tarefas de producdo para legitimar um saber cientifico. Nesse processo, segundo
Tardif (2017), os professores precisaram apropriar-se desses saberes no decorrer de suas
formacdes identificando, assim, elementos de uma competéncia profissional entendida como
primordial nesse contexto, mas, ndo sendo provenientes de suas praticas profissionais o que
acaba gerando um hiato em sua formagéo.

Essa formacdo, para Tardif (2017) impactou os contextos de formacgdo universitaria
que superestimaram 0s conhecimentos técnicos em detrimentos dos préaticos e, assim, 0s
contextos de formacdo se distanciaram do corpo docente e das instancias que produzem os
saberes. Distanciou-se, também, culturalmente uma vez que a forma como as proprias teorias
foram conduzidas por aqueles que as fomentam acabaram, normalmente, por contemplar
camadas economicamente privilegiadas da populagdo segundo o mesmo autor.

Nesse aspecto a critica apresentada por Tardif (2017) destaca que parece caber ao
professor a necessidade de improvisacdo de uma habilidade pessoal, bem como a capacidade
de enfrentar situacdes mais ou menos transitOrias e variaveis no contexto escolar. Dessa
maneira, ao lidar com as situacdes do cotidiano da escola o professor transforma o habitus
“num estilo de ensino, em “macetes” da profissdo e at¢ mesmo em tragos da “personalidade
profissional: eles se manifestam, entdo, atraves de um saber-ser e de um saber-fazer pessoais e
profissionais validados pelo trabalho cotidiano” (TARDIF, 2017, p.49). E esses “macetes”
podem ser considerados um problema se o professor perder seu fio condutor de ensino e,
portanto, ficar a margem de politicas que ndo o valorize enquanto profissional. Cabe,
portanto, a necessidade de refletir como esses componentes poderiam ser agrupados na
tentativa de auxiliar o professor para que sua formagdo caminhe ao lado de sua vivéncia

pratica.
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Um caminho promissor nesse cenario € a tentativa de reafirmar o professor enquanto
profissional de ensino, o que se chama de professor prético-reflexivo. Nessa perspectiva
Pimenta (2012) destaca que as propostas do governo brasileiro para a formacéo de professores
incorporam discursos e apropriaram-se de certos conceitos que na maioria das vezes
permanecem retdricos e, por isso, merecem esclarecimentos. Para Pimenta (2012, p. 48) o
conceito de professor reflexivo necessita de “significativa alteragao nas condigdes de trabalho
dos professores nas escolas com tempo e estabilidade, ao menos, para que a reflexéo e a
pesquisa da pratica viessem a se realizar”. Contudo, o autor destaca que a implementagao
desse conceito vem sendo fragmentada na formagdo continuada e que no ambito da formacéo
inicial, foco aqui de nosso interesse, vem ocorrendo de maneira rasa “acompanhadas de
explicitas e as vezes sutis desqualificacdes das universidades para realizar essa formacéo, e
mesmo da desqualificacdo e da falta de incentivos para as pesquisas sobre formacdo de
professores” (PIMENTA, 2012, p. 48).

Para o autor supracitado as politicas de formacdo de professores galgadas nessa
perspectiva se importaram menos com questfes relativas a democratizacdo, acesso ao
conhecimento e a apropriacdo dos instrumentos necessarios para um desenvolvimento
intelectual e humano da totalidade e mais na expansdo quantitativa da escolaridade, mesmo
que seus resultados sejam fruto de uma qualidade empobrecida. Pimenta (2012) destaca que
quando esses resultados, frutos dessa expansdo, sdo questionados pela sociedade,
responsabilizam-se 0s professores e esquecem-se que “cles sdo também produto de uma
formacdo desqualificada historicamente, via de regra, através de um ensino superior,
quantitativamente ampliado nos anos de 1970, em universidades-empresas” (PIMENTA,
2012, p. 48).

Dessa forma, atenta-se que quando se coloca o professor como figura central nesse

processo faz-se necessario

a valorizacdo do seu pensar, do seu sentir, de suas crengas e seus valores como
aspectos importantes para se compreender o seu fazer, ndo apenas de sala de aula,
pois os professores ndo se limitam a executar curriculos, sendo que também os
elaboram, os definem, os reinterpretam. Dai a prioridade de se realizar pesquisas
para se compreender (grifo do autor) o exercicio da docéncia, 0s processos de
construcdo da identidade docente, de sua profissionalidade, o desenvolvimento da
profissionalizagdo, as condi¢des em que trabalham, de status e de lideranga”
(PIMENTA, 2012, p. 43).

Por isso, para Pimenta (2012) o ensino com énfase na préatica reflexiva tem se

estabelecido como uma tendéncia significativa nas pesquisas em educacdo e deve apontar
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para a valorizacdo dos processos de producdo do saber docente a partir de sua pratica e
situando a pesquisa como um instrumento de formagéo sendo que o ensino deve ser tomado
como ponto de partida e de chegada. Assim, entende-se que o0 processo de formacdo docente
deve ocorrer tanto de maneira tedrica como pratica uma vez que “o saber docente [...] também
[é] nutrido pelas teorias da educacdo” (PIMENTA, 2012, p. 28) e, dessa forma, “a teoria tem
importancia fundamental na formagdo dos docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos
de vista para uma acdo contextualizada, oferecendo perspectiva de analise para que 0s
professores compreendam 0s contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si
proprios como profissionais” (PIMENTA, 2012, p. 28).

Pimenta (2012) destaca, ainda, que tem ocorrido um problema quando se pensa na
formacdo do professor enquanto profissional pratico reflexivo e que tal inicia-se nas
universidades que podem desqualificar a formacao desses profissionais transformando sua
pratica na “operacionalizacao do ensino e com a definigdo de novas identidades dos docentes
transformando-os em tutores e monitores da aprendizagem. Nesse caso, 0s saberes de que
necessitam sdo simplificados em competéncias, o que resulta em menores investimentos em
sua formacdo” (PIMENTA, 2012, p. 54). Esse aspecto parece ir na direcdo do que foi
proposto pela BNCC e, por isso, cabe o destaque de Libaneo (2012, p. 66) em que apesar do
conceito de reflexividade ser uma caracteristica inerente aos seres racionais conscientes e,
portanto, que “todos os seres humanos sao reflexivos, todos pensamos sobre o que fazemos”
essa reflexividade deve ser cautelosa no sentido de existir a necessidade de “uma autoanalise
sobre nossas proprias agdes, que pode ser feita comigo mesmo ou com os outros”. E esse
aspecto nao poderia ser diferente ao tratar a formacéo inicial de professores.

Assim, mesmo que o conceito de reflexividade seja de alguma forma enraizado na
formacdo do professorado precisamos ir além pois entender a pratica reflexiva ndo é garantia
de que o professor encontrarad recursos para identifica-la e modifica-la em sua experiéncia
profissional (FACCI, 2004). Nesse sentido, considera-se que um caminho necessario seria dar
voz aos professores e incentiva-los na reflexdo dos impactos que diversas e distintas
condicBes tem e terdo em sua profissdio como, por exemplo, as diferentes condicdes
econbmicas, politicas e sociais pois, assim, eles poderdo desenvolver com primazia sua
profissdo e entender que as “necessidades postas pelo capital exigem dos professores esta ou
aquela postura” (FACCI, 2004, p. 54).

Tal postura critica exigira também que o professor possa encorajar, valorizar a

confusdo dos alunos e dos proprios colegas de trabalho visando a busca de respostas para as
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davidas encontradas durante todo o percurso de sua formacdo docente (FACCI, 2004).
Acredita-se que essa postura possa, ainda, influenciar na forma como o professor entendera a
coletividade e a maneira de gerenciar situa¢oes no cotidiano escolar.

Percebe-se, portanto que ndo é a toa a existéncia de uma preocupacdo recorrente sobre
a forma como o professor vem sendo formado nos diferentes contextos em que atua. Nessa
formacdo, Novoa (2017) admite como fundamental o conceito de posicdo docente. Essa

posicao

é uma postura, a construcdo de uma atitude pessoal enquanto profissional; 2. A
posicdo é uma condicdo, o desenvolvimento de um lugar no interior da
profissdo docente; 3. A posicdo é um estilo, a criagdo de uma maneira propria
de agir e organizar o trabalho como professor; 4. A posicdo € um arranjo,
melhor dizendo, um rearranjo, a capacidade de encontrar permanentemente
novas formas de atuar; 5. A posicdo é uma opinido, uma forma de intervencéo e
de afirmagdo publica da profissio (NOVOA, 2017, p. 1119-1120, grifo do
autor).

Percebe-se, portanto, que o professor tera suas caracteristicas pessoais relacionadas as
profissionais uma vez que toda profissdo que envolve caracteristicas humanas cotejara
fortemente dimensdes pessoais e profissionais (NOVOA, 2017). Contudo, se essa relaco
profissional e pessoal ndo for bem compreendida ou apoiada na formacdo do profissional
podera suscitar na insatisfacdo e na necessidade de mudanca, 0 que parece ter sido uma
direcdo constante na atualidade. Por isso, NOovoa (2017) indica como alternativa para
superacdo desse problema o entrelagamento entre formacéo pratica e tedrica do professor, mas
salienta que essa, s6 ocorrera se houver colaboracdo e o surgimento de relacéo e inter-relagdo
entre professores e alunos.

Parece, portanto, que aprender a ser professor implica no desenvolvimento de pelo
menos trés dimens6es: 1. Uma vida cultural e cientifica propria; 2. A construcdo de um ethos
profissional, ou seja, que o trabalho docente esteja intimamente relacionado a uma postura
ética do profissional e a sua acdo pedagogica e; 3. O preparo do professor em lidar com
situacbes adversas do cotidiano escolar (NOVOA, 2017). Para No6voa (2017), esses
aprendizados devem se inter-relacionar com as diferentes experiéncias que o professor
adquirir em sua formagdo e como as mesmas serdo compostas nesse processo.

Considera-se aqui que tais dimensdes ocorrem tanto na formacdo inicial como na
formacdo continuada de professores, entretanto, como este estudo enfatizara a formacéo

inicial, alguns pontos a partir daqui serdo resumidos considerando esse grupo.
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O primeiro ponto trata da premissa que esse publico, o da formacdo inicial, retine
condigdes privilegiadas pois, no contexto da universidade os futuros professores mesclam
condicBes de ensino e aprendizagem ao serem alunos e estagiarios concomitantemente. Dessa
forma, tal momento pode contribuir para uma construcdo do pensamento critico em sua
formacdo e em sua atuacdo futura e, portanto, ser um terreno fértil e promissor para
investimentos tanto tedricos como préaticos daqueles responsaveis por pesquisas e politicas no
contexto da universidade.

Libdneo (2012) destaca que o0s pesquisadores, especialmente os que formam
professores, deveriam se recusar a formar um professor meramente técnico e que é preciso
alargar o campo de preocupagdes aos quais a formacdo de professores se destina. Para esse
autor “sdo necessarias estratégias, procedimento, modos de fazer, além de uma soélida cultura
geral, que ajudam a realizar o trabalho e melhorar a capacidade reflexiva sobre o que e como
mudar” (LIBANEO, 2012, p. 90). Nessa perspectiva a importancia desse contexto de atuagéo
da-se, também, por entender que construcdo de um ambiente formativo com a presenca da
universidade, das escolas e dos professores, criam vinculos e cruzamentos sem 0s quais
ninguém se tornara professor, ou seja, auxilia a aprender, a sentir e agir como professor
(NOVOA, 2017; TARDIF, 2017).

Contudo, conforme ja salientado e bem destacou Gindim, Morais e Brantes (2014), em
muitos momentos a formacao universitaria parece se destinar unicamente a conhecimentos
cientificos pautados em um curriculo pré-planejado e tal posicionamento pode distanciar-se da
realidade de seu alunado e, de maneira ainda mais grave, de sua comunidade e cultura. Nesse
sentido, portanto, esse € um campo que merece cuidado redobrado uma vez que em nossa
cultura o acesso a universidade traz consideraveis desafios a formacdo dos estudantes em
diferentes tematicas conforme também destacou Marinho-Araujo e Almeida (2017) e Estrela e
Caetano (2012).

Diante desses desafios um bom fio condutor de como essa formacdo deveria se dar
seria a resolucdo responsavel por essa. A Resolucdo n.2 de 20 de dezembro de 2019, que
define as Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores
para a Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de
Professores da Educacdo Béasica (BNC-Formacdo), vai ao encontro das premissas citadas
anteriormente e enfatiza a necessidade de uma solida formacéo teorica e interdisciplinar que
agregue a teoria e pratica em um trabalho coletivo e interdisciplinar com um compromisso

social e valorizacdo do profissional de educacéo.
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Nessa Resolucdo sugere-se a necessidade de haver a reflexdo sobre as relagdes que
permeiam todo o cotidiano escolar, a vida, o conhecimento, a cultura, o profissional e o
estudante, ou seja, que todas essas perspectivas proporcionem um intimo dialogo entre seus
envolvidos (BRASIL, 2019). E, dentre tantas competéncias sugeridas ao futuro profissional,
que esse saiba “compreender e utilizar os conhecimentos historicamente construidos para
poder ensinar a realidade com engajamento na aprendizagem do estudante e na sua propria
aprendizagem colaborando para a construcdo de uma sociedade livre, justa, democrética e
inclusiva” (BRASIL, 2019, p. 13).

Apesar das prerrogativas que orientam a formacéo inicial do professor, Tardif (2017)
salienta o distanciamento entre 0 que se aprende na teoria e 0 que realmente ocorre na pratica
docente destacando essa ocorréncia como o choque dos primeiros anos de ensino e os limites
dos saberes pedagdgicos descobertos nesses. Para esse autor hd a necessidade de um
investimento ao se pensar e propor alternativas para esse momento privilegiado de formacao
evitando, dessa forma, esse distanciamento. Esse distanciamento identificado entre as
formacdes teoricas e praticas nos curriculos de licenciaturas (GATTI; BARRETO; ANDRE,
2011) identificaram que parece ser comum uma formacéo centrada na dificuldade de manejo
em lidar com as situacfes adversas do cotidiano escolar impactando, posteriormente, as
dificuldades enfrentadas pelos alunos ao ingressar no mercado de trabalho (GINDIM;
MORAIS; BRANTES, 2014), falhas decorrentes da formacdo basica na aprendizagem
profissional (LIMA; REALI, 2010) e concepcdes equivocadas das relacbes pessoais sobre o
processo de ensino e aprendizagem (PERDIGAO, 2010).

Na tentativa de minimizar tais distanciamentos algumas iniciativas que unem os alunos
da universidade nos contextos de estagio em situacdo real de sua profissdo sdo importantes.
Dentre elas destaca-se, por exemplo, o PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a
Docéncia). Segundo Zuliani e Legendre (2016), experiéncias como o PIBID possibilitam que
os professores em formacao inicial experimentem repetidas vezes as atividades de ensino que
foram elaboradas, avaliem sua efetividade e reorganizem as mesmas sempre que isso for
necessario. Outro exemplo é o Programa de Residéncia Pedagogica (BRASIL, 2018b) que,
segundo o Ministério da Educacdo, tem como objetivo induzir o aperfeicoamento do estagio
curricular supervisionado nos cursos de licenciatura, por meio da imersdo do licenciando na
escola de educacdo bésica, a partir da segunda metade de seu curso. Alguns estudos ja tém
destacado efeitos positivos desse Programa como, por exemplo, Fontoura (2017) que

identificou as possibilidades de discussdo sobre o trabalho docente, relagbes de ensino-
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aprendizagem, relacdo professor-aluno, concepcbes de curriculo, nocdo do que seja
conhecimento, importancia de se planejar a acdo docente e de se pensar sobre seus
desdobramentos

De maneira geral, todas essas iniciativas trazem a discussdéo um movimento cuja
proposta advém da necessidade de articular atividades de estagio, elaboragdo, aplicacdo e
avaliagdo das atividades de ensino diferenciadas resultando em formagdes de ensino e
aprendizagens significativas aos envolvidos (ZULIANI; LEGENDRE, 2016) e, dessa forma,
auxiliar os alunos de cursos de licenciatura a chegar mais preparados para sua atuacao
profissional. Uma sugestdo bastante discutida é que essas articulagbes ocorram por meio de
situacdes-problema onde os alunos sejam capazes de explicitar as préprias concepcoes,
questionando-as e confrontando-as para que, “num processo colaborativo de discussdo,
reflexdo e execucdo de novas agOes, consigam associar essas concepgdes e construir outras
[praticas] mais elaboradas” (ZULIANI; LEGENDRE, 2016, p. 333).

Por isso, Zuliani e Legendre (2016) reiteram a necessidade de focar em uma formacéo
gue una aspectos teoricos e praticos em distintos contextos uma vez que tal unido poderia
auxiliar na instrumentalizacdo desse profissional e mobilizar e construir um processo de
reflexdo (professor reflexivo) por meio do qual o professor reconhece suas dificuldades e
elabora alternativas claras de como supera-las. Essa reflexdo é destacada por Pérez Gomez

(2999, p. 29) no conceito de reflexividade, ou seja, a

capacidade [do professor] de voltar[-se] sobre si mesmo, sobre as construcg@es
sociais, sobre as intencles, representacdes e estratégias de intervengdo. Supbe a
possibilidade, ou melhor, a inevitabilidade de utilizar o conhecimento a medida que
vai sendo produzido, para enriquecer e modificar ndo somente a realidade e suas
representacdes, mas também as proprias intencdes e o proprio processo de conhecer.

Contudo Libaneo (2012) salienta que a proposta reflexiva pode nos levar a acreditar
que a propria reflexdo sobre a pratica gera diferentes formas de intervencdo, mas, que isso
nem sempre isso é verdadeiro. Ele defende que entre a teoria e a pratica intervém a
subjetividade de cada sujeito, de cada cultura subjetiva e, por isso, na maioria das vezes
nossas acdes sdo 0 que pensamos e, assim, “ a reflexividade consiste, precisamente, nesse
processo de tomar consciéncia da acéo, de tornar elegivel a acao, pensar sobre o que se faz”
(LIBANEO, 2012, p. 81) para, entdo, modifica-la em sua realidade.

Nessa modificagdo um novo desafio é adicionado no caso da Educacdo Especial pois
além de todos os desafios anteriormente destacados, o futuro professor precisara, portanto,

estar preparado ndo sé para sua préatica reflexiva cotidiana e a multiplicidade de contextos que
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envolve o ambiente de trabalho, mas também, para todos os componentes que podem
envolver os aspectos relativos a deficiéncia de seu aluno. Vitaliano (2010), por exemplo,
defende que ao professor que trabalha com a Educacgéo Especial cabe multiplas fun¢Ges como
“aprender a lidar com os aspectos sociais de sua profissdo, aprender a trabalhar
cooperativamente na comunidade escolar, a dialogar com as familias, com a comunidade e a
fortalecer sua profissdo” (VITALIANO, 2010, p. 36).

Essas mdltiplas funcGes sdo relativas ao trabalho de qualquer professor, mas
especificamente na Educacdo Especial, essa formacdo tem a finalidade de produzir
conhecimento para novas atitudes que auxiliem na compreensdo de situacfes cada vez mais
complexas de ensino que envolvem o cenario da deficiéncia como um todo (PLETSH, 2009).
Sabe-se, no entanto, que tal formacdo ndo se configura como uma tarefa simples
(SANTIAGO; BATISTA NETO, 2011) e, Pletsh (2009) alerta que o ensino a professores e
agentes educacionais vem sendo realizado de maneira tradicional e “inadequado para suprir as
reivindicagdes em favor da educagdo inclusiva” (PLETSH, 2009, p. 8). Ressalta também que
mesmo entre os cursos de pedagogia ou de pedagogia com habilitagdo em Educacdo Especial
(J& extinto) poucas sdo as disciplinas ou contetdos que abarquem os alunos do Publico-Alvo
da Educacdo Especial (PAEE)! apesar de todas as questdes legais que os envolve.

Uma dessas questdes € destacada na Resolu¢do n. CNE/CEB 02/2001, que define as
Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na Educacdo Basica e estabelece dois tipos de
professores aptos a assumir aulas para alunos PAEE sendo: os ‘“capacitados” e os
“especializados” (Artigo 18). Esses docentes tém atribuigdes diferenciadas e, de maneira
resumida, os professores “capacitados” sdo aqueles que em seu curso possuiram aulas sobre
Educagio Especial e, os “especializados” os que tem o curso superior, ou de pos-graduacao,
em Educacdo Especial.

Segundo Kassar (2014) essa distincdo promoveu impacto imediato nos estudos a
respeito da formac&o inicial de professores para a educacao basica, uma vez que induzem tais
cursos a incluir, em seus curriculos, contetudos sobre Educacdo Especial. No entanto, ao fazer
um levantamento dos trabalhos publicados nos Anais da Associacdo Nacional de Pds-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), entre os anos de 2001 a 2007, o mesmo autor
ndo verificou, a0 menos no ambito da academia, nenhuma discussdo sobre a formacdo do

professor que considerasse as especificidades de alunos com deficiéncias.

tAlunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo
(Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/politicaeducespecial.pdf)
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Em direcdo similar Amaral e Monteiro (2019), em uma revisdo de literatura sobre a
formacéo de professores, destacaram cinco artigos no eixo de formagéo inicial e Educagéo
Especial. Nesses estudos, segundo os autores, dois centralizaram a discussdo no professor
formador, dois nos saberes dos licenciandos e um na analise do projeto pedagdgico de cursos
de licenciatura. De maneira geral os autores destacaram que a contribuicdo dos formadores
desses licenciandos foi minima no que diz respeito a Educacdo Especial e que existe a
necessidade de investimento na area da formagdo inicial no que se refere a Educagdo Especial.
Também que a formacdo inicial € falha indicando a necessidade de modificacdo dos projetos
pedagdgicos nos cursos de licenciatura para que contemplem a Educacdo Especial ndo apenas
nos cursos de Pedagogia, mas nos de licenciaturas como um todo.

Além disso, Garcia (2013) coloca em evidéncia mais um desafio que € formar um
professor nas especificidades da Educacdo Especial uma vez que ele deve possuir uma
formacdo generalista, mas esta diante de diferentes tipos de deficiéncia em sua realidade de
sala de aula e, portanto, com diferentes especificidades. Outra problematica na mesma direcédo
exposta por Kassar (2014) ¢ a fidedignidade no que diz respeito a essa formagdo uma vez que
a maioria dos cursos voltados a Educacdo Especial tem sido ofertados na modalidade a
distancia e em instituicbes de ensino particular o que gera carater duvidoso quanto ao teor e
aprofundamento dos contetdos propostos.

Ademais ndo ha consenso dentro do proprio campo da formacdo de professores da
Educacdo Especial uma vez que alguns autores entendem que essa especialidade “comporta
um conjunto de conhecimentos historicamente constituidos que deve ser considerado na
formacdo de professores [e] outros acreditam que a Educacdo Especial — em si — ja se
caracteriza como fonte/forma de segregacdo de alunos” (KASSAR, 2014, p. 218 - 219). Tal
dualidade destaca, segundo a mesma autora, a problematica que “a dissemina¢do do discurso
de inclusdo pode ser utilizada para a desconsideracdo da necessidade de conhecimentos
especificos na formacdo de professores, reforcando a ideia de que bastariam algumas
adaptacdes ¢ os problemas de escolaridade dos alunos com deficiéncia estariam resolvidos”
(KASSAR, 2014, p. 221). Dessa forma, cria-se um problema ainda maior no ambito da
formagdo inicial que ¢ “...] a ideia de que se o professor aprender na formacéo alguns ajustes
a realidade existente, serd possivel corrigir e adaptar este sujeito [0 aluno PAEE] a escola”
(POSSA; NAUJORKS, 2009 apud JESUS; BARRETO; GONCALVES, 2011, p. 81).

A esse ponto cabe destacar a clareza de que a educacdo é uma tarefa bastante

complexa e que formar aqueles que irdo ensinar se torna ainda mais complexo. Por isso vale
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resgatar alguns principios destacados por Freitas (2019) e que vem sendo amplamente
discutidos no campo educacional como elucidativos dessa complexidade, mas que valem,
obviamente, no campo da Educacdo Especial: 1. Estamos diante de uma necessidade de
formacdo solida teorica e interdisciplinar no campo da educagdo que permita aos estudantes
compreender processos historicos, politicos e sociais juntamente com os dominios dos
conhecimentos a serem trabalhados pela escola (matematica, artes, ciéncias, historia,
geografia, quimica e outros), bem como os vivenciados em outras instituicbes educativas; 2.
Faz-se necessario identificar eixos articuladores que garantam a unidade entre teoria e pratica
entendendo que essa unidade requer assumir a centralidade do trabalho como principio
educativo na formacdo profissional; 3. Seria relevante a vivéncia de formas de gestdo
democratica em que os alunos pudessem apreender seu significado como instrumento de luta
contra a gestdo autoritaria na escola e na educacdo; 4. Ao aluno e futuro professor cabe
assumir um compromisso social, politico e ético com um projeto emancipador e
transformador das relagGes sociais excludentes no processo de formagéo profissional; 5. A
vivéncia do trabalho coletivo e interdisciplinar precisa ser feita de forma problematizadora,
entre alunos e entre professores, e esse deve ser o eixo norteador do trabalho docente na
universidade e na redefinicdo da organizacdo curricular; 6. A juncdo entre formacéo inicial e
continuada deve considerar o curriculo e formacéo a extensiva, sem comprometer a formacéo
tedrica de qualidade, permitindo a autonomia e independéncia intelectual e a direcdo do
profissional em seu proprio processo de formacdo como estratégia de resisténcia as
determinacgdes externas tanto na direcdo da superacdo pessoal como profissional tendo como
referéncia o projeto pedagdgico da escola e o coletivo escolar.

Além de todos os aspectos ja citados até aqui quanto ao carater profissional da
profissdo docente ha de se destacar, também, a necessidade de reconhecer que raramente este
atua sozinho e que ele se encontra, quase 0 tempo todo, em interacdes com outras pessoas, a
comecar pelos alunos (TARDIF, 2017; NOVOA, 2017). Por esse aspecto justifica-se a
preocupacdo ndo sé com a construcdo profissional do professor, que vem sendo realizada a
algum tempo e foi exposta até aqui, mas também, com a construcdo pessoal de sua formacao
pois ela se dara de maneira individual e coletiva.

Entende-se que essa formacdo envolvera, portanto, processos relativos a
comportamentos e formas subjetivas do ser humano e, ndo obstante a essas formas subjetivas
ja serem estudadas ha muito tempo por diversas correntes da psicologia, parece ndo haver, em

muitos momentos, a correspondéncia entre as experiéncias subjetivas do professor e seus
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desempenhos em sala de aula (FACCI, 2004). Por isso, enfatiza-se aqui a necessidade de
compreender que a atividade docente “¢ realizada concretamente numa rede de interagdes
com outras pessoas, hum contexto onde o elemento humano é determinante e dominante e
onde estdo presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes, interpretacdo e decisdo”
(TARDIF, 2017, p.50) que fardo parte de todo o processo de construcdo do profissional e,
ainda, em sua atuagdo como professor.

Dessa forma, é importante considerar que essas interacdes exigem dos professores nao
apenas um saber sobre o objeto de conhecimento ou sobre uma pratica, mas, tdo importante
quanto, uma ‘“‘capacidade de se comportarem como sujeitos, como atores € de serem pessoas
em interagdo com pessoas” (TARDIF, 2017, p. 50). Portanto, concorda-se com Facci (2004) e
Veiga (2008) sobre a importancia de compreender o professor como um individuo humano,
que possui sentimentos e que avalia e percebe, no decorrer do tempo, uma desvalorizacdo de
seu trabalho. Para Facci (2004) os estudos que envolvem a formacédo de professores devem
unir sempre o0s aspectos que contemplem o profissional e 0s aspectos pessoais em sua inter-
relacdo e influéncia do atuar como professor. De maneira aditiva, para Veiga (2008) alem
desses aspectos deve-se considerar a partilha que ocorre entre as experiéncias de equipe pois
elas proporcionam o préprio desenvolvimento profissional dos docentes.

Considerando, portanto, que o professor tem o papel de facilitar a aprendizagem de seu
aluno utilizando uma pedagogia em que aprendizagem e desenvolvimento caminhem lado a
lado “os formadores de professores devem, entdo, propor situagdes de experimentacdo que
permitam a reflexdo” (TARDIF, 2017, p. 49) sem eximir os professores sobre o seu préprio
trabalho de ensinar. Por isso, algumas prerrogativas mencionadas até aqui merecem destaque:
1. Os saberes escolares sdo de extrema complexidade e se transformaram tornando-se cada
vez mais complexos e objetivam a formar cidaddos voltados a democracia (MIZUKAMI,
2010; SANTIAGO; BATISTA NETO, 2011); 2. As propostas de formacdo de professores
deveriam considerar reflexdes sobre em que condi¢bes econémicas, politicas e sociais se
desenvolvem a profissdo e que necessidades postas pelo capital exigem dos professores esta
ou aquela postura (FACCI, 2004); 3. O saber-fazer e saber-ser deveriam ser partes integrantes
nos processos que envolvem a formacdo de professores (TARDIF, 2017); 4. Se tornar
professor implica em uma caracteristica pessoal que envolve complexos aspectos e deveria ser
firmado dentro dos contextos de formacéo de professores (NOVOA, 2017); 5. A formacdo de
professores deve contemplar aspectos tedricos e praticos (GINDIM; MORAIS; BRANTES,

2014); 6. O professor devera ser preparado para trabalhar em contextos de Educagéo Especial
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(VITALIANO, 2010; PLETSH, 2009); 7. O contexto de ensino envolve aspectos de interacdo
humana proprios de sua condicdo (FACCI, 2004; TARDIF, 2017).

Diante desses aspectos e destacando a importancia das argumentacdes e discussoes
apresentadas quanto a temética da formacdo de professores tem-se, portanto, indicios sobre o
caminho que deve ser seguido para uma formacéo de qualidade e fundamentada em contextos
inclusivos voltadas a Educacdo Especial. Todavia, considera-se que ha elementos importantes
que a formacdo de professores deve englobar e que ainda ndo foram mencionados como, por
exemplo, de que forma as interagOes, tanto pessoais como profissionais podem influenciar no
contexto geral dos envolvidos e facilitar uma formacdo de professores que vem sendo
negligenciada em muitos aspectos.

Ha, portanto, uma lacuna nesse processo especifico da formacdo do professor,
especialmente na formacéo inicial, e entende-se que o contexto de licenciatura seria muito
promissor para esse tipo de desenvolvimento pois envolve uma época do ensino especifico e
rico (GINDIM; MORAIS; BRANDES, 2014). Isso porque proporciona um momento Unico
em que o aluno se funde em um momento de formacdo estando na condicéo de ensinar (nos
estagios) e aprender (na graduacdo) e, por outro lado, ainda esta aprimorando seu oficio.
Considera-se, entdo, a necessidade de uma formacéo inicial que insira de maneira efetiva
questdes de desenvolvimento pessoal, profissional e de estratégias para que esse profissional
permaneca nas salas de aula de maneira motivada apesar dos desafios encontrados,
especialmente, no inicio da docéncia (ZULIANI; LEGENDRE, 2016).

Nesse sentido acredita-se que a formacdo profissional ja foi aqui destrinchada e
deveria ocorrer dentro de uma perspectiva do professor como pratico-reflexivo também para a
Educacdo Especial. Ja no que diz respeito a formacdo pessoal desse professor considera-se a
mesma em construcao e, para tal, algumas iniciativas ja vém sendo exploradas. Uma delas diz
respeito a uma formacdo de professores que englobe caracteristicas teoricas e praticas de
habilidades sociais voltadas a competéncia social do professor, os quais serdo melhores

descritos no capitulo seguinte.
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1.2 CAPITULO 2: Como o campo tedrico e pratico das habilidades sociais pode auxiliar na
formacdo inicial de professores enquanto profissional pratico-reflexivo

Partindo do principio que o professor é o sujeito mediador do ensino e que, portanto,
auxiliard os seus alunos na construgdo dos conhecimentos adquiridos e historicamente
acumulados pela nossa humanidade, cabe um maior detalhamento de como essa mediacéo
deveria ocorrer e como 0s pesquisadores da area tem auxiliado nas questdes que englobam
essa mediacdo. Entende-se aqui que o0 ensino e a aprendizagem envolvem comportamentos
complexos e a explicacdo e/ou formas como esses dois processos ocorrem foi, e ainda é,
objeto de muita discussdo dentro de diversas ciéncias sendo, uma delas a Psicologia. Ressalta-
se que essa pode agregar aspectos importantes a ciéncia educacional, especificamente na
formac&o inicial de professores da Educacdo Especial e, assim, contribuir de forma articulada
e benéfica aos seus envolvidos.

Como principio de analise é importante definir o que é aprendizagem uma vez que
essa sera um dos objetivos finais do trabalho do professor. Segundo Catania (1999), a
aprendizagem é uma definicdo complexa e deve considerar o significado de coisas diferentes,
em diferentes momentos e para diferentes pessoas. Por isso, considera-se aqui que 0s aspectos
comportamentais que a envolvem devem estar atrelados a uma determinada situacdo de
aprendizado e, nesse sentido, 0 comportamento serd 0 componente de acesso para entender se
houve ou ndo determinado aprendizado (CATANIA, 1999).

Para Catania (1999) “independentemente de quais sejam os fendmenos que estudamos
em Psicologia, nossas terminologias e teorias devem ser, em Gltima instancia, derivadas de
um comportamento, daquilo que os organismos fazem” (CATANIA, 1999, p. 24). E, de
maneira mais especifica, a forma como o ambiente e 0 comportamento estdo organizados para
essa relacdo pois “estudar a aprendizagem ¢ estudar como o comportamento pode ser
modificado” (CATANIA, 1999, p. 27).

Parte-se, portanto, da premissa que para compreender a aprendizagem € necessario
entender o papel que os comportamentos dos agentes envolvidos (no nosso caso o professor)
tém nesse processo e quais alternativas e/ou ferramentas esses tém para modifica-lo e/ou
auxilia-lo caso necessario. Além disso considera-se aqui que 0s comportamentos desses
agentes se dao nas interacBes entre individuos e, portanto, compreende-se que ensinar e
aprender sdo relacOes entre os comportamentos daquele que ensina e aquele que aprende e,

por isso, serdo influenciadas, também, pela qualidade com que esses ocorrerem.
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Cabe explicitar que ndo se entende aqui o agente que ensina (o0 professor) como
detentor do conhecimento, mas este tem o trabalho de orientar, direcionar e facilitar a
aquisicdo de conhecimento para a outra pessoa (0 aluno). Considera-se, ainda, que 0 processo
de ensinar e aprender possa ser uma via de mdo dupla uma vez que cada interacdo pode
contribuir e agregar conhecimento a ambos o0s envolvidos na medida em que os saberes de um
sujeito podem ser distintos ou mesmo complementares aos do outro. Nesse aspecto,
corrobora-se com a ideia suscitada por Saviani (2012) de que o fendmeno educativo ocorre na
unido de dois integrantes fundamentais: o professor e o aluno.

Nessa relacdo Vygotsky destacou que um pressuposto norteador € a ideia de que o ser
humano constitui-se enquanto tal na relagdo com as demais pessoas e, em especial pelo
desenvolvimento da linguagem (FILHO, 2008) e, nesse contexto, a cultura também tera um
importante papel em todo processo historico da humanidade (FILHO, 2008). Para Vygotsky
(1988) os processos educativos ocorrem desde o nascimento da crianga por meio das relagdes
que esta desenvolve com os adultos e, devido a essas interagdes acredita-se que a
aprendizagem da crianga comega, portanto, muito antes da aprendizagem escolar ou o que
poderiamos chamar de aprendizado formal. Nessa teoria, a aprendizagem ‘“conduz ao
desenvolvimento mental [e] ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento e, esta
ativacdo ndo poderia produzir-se sem aprendizagem” (VYGOTSKY, 1988, p. 115).

Por isso, entende-se que o comportamento de mediacdo do professor € de suma
importancia na interacdo entre o aprendiz e os objetos de conhecimentos adquiridos historico
e culturalmente (SAVIANI, 2012). E que esse saber adquirido pelo professor ndo se trata de
qualquer saber, mas de um saber diferenciado que “de um lado [conduz] a identificagcdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para
que eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas
mais adequadas para atingir esse objetivo” (SAVIANI, 2012, p. 13),

Assim, entende-se que esses saberes podem ser trazidos por comportamentos que
ocorrem de maneira natural (sem ensino) mas, o arranjo de contingéncias melhoradas facilita
esse processo e pode gerar outros tipos de comportamentos, sem 0S quais 0S mesmos Nndo
apareceriam (SKINNER, 1904). Portanto, salienta-se a importancia real do professor para
esse arranjo e, nesse contexto, cabera a este arranjar, também, contingéncias de reforco o que,
segundo Skinner (1904) devem considerar trés aspectos, sendo eles: 1. A ocasido em que 0
comportamento ocorre; 2. O proprio comportamento e; 3. As consequéncias do
comportamento (SKINNER, 1904).
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A esse ponto é importante salientar a consideracdo de que, assim como na base teorica
vigotskiana, a teoria comportamental elucida a importancia do agente educativo para
organizar essas contingéncias de reforco e contribuir positivamente para 0 sSucesso nos
processos de ensino e aprendizagem. Considera-se, portanto que, ndo obstante de algumas
aproximacodes e divergéncias das teorias citadas ambas destacam a importancia dos processos
que relacionam a interagdo entre aquele que ensina e aquele aprende. E que, conforme
destacou Veiga (2008) os métodos de ensino ndo sdo Unicos e, ao considerar as necessidades
individuais e grupais daqueles que ensinam e daqueles que aprendem, faz-se necessario
considerar uma variedade de atividades de aprendizagem uma vez que “o método de ensino
nao ¢ um caminho linear para a consecucgao de objetivos” (VEIGA, 2008, p. 282).

Posto tal semelhanca, € importante considerar uma reflexdo realizada por Kubo e
Botomé (2001) quanto a utilizacdo dos substantivos “ensino” e “aprendizagem”. Para os
autores, tais substantivos podem ser falhos se ndo levarem em consideragdo que se referem a
um processo e, por isso, devem ser analisados como tal e de maneira conjunta. Por isso, eles
sugerem a utilizacdo desses comportamentos descritos enquanto verbos, ou seja, ensinar e
aprender. Dessa forma “ensinar” e “aprender” referem-se “ao que faz um professor e ao que
acontece com o aluno como decorréncia desse fazer do professor” (KUBO; BOTOME, 2001,
p. 137). Além disso, segundo 0s mesmos autores 0 ensinar, por se tratar de uma atividade
humana, é passivel de uma analise comportamental, ou seja, novamente 0s verbos em questéo
“se referem a uma categoria de comportamentos que caracterizam o que o professor faz”
(KUBO; BOTOME, 2001, p. 137).

Kubo e Botomé (2001), portanto, apresentam a proposicao de que ninguém pode dizer
que ensinou se o aluno ndo aprendeu, uma vez que ensinar é definido pela obtencdo de
aprendizagem do aluno e ndo, apenas, pela intencdo de ensinar. E, de acordo com esses
autores, ensinar € entendido como a relacdo entre dois componentes de um comportamento e
uma classe de respostas que precisara ter algumas caracteristicas capazes de gerar um efeito
ou resultado sendo, esse, a aprendizagem. De maneira similar Anastasiou (2015) sugere que
uma visao atualizada do processo de ensino e aprendizagem deve se distanciar do professor
como detentor do conhecimento e que o processo educativo deve conter duas dimensfes: uma
de utilizacdo intencional e uma de resultado, ou seja, que o processo descrito deve
compreender a “intengdo de ensinar e a efetivacdo dessa meta pretendida” (ANASTASIOU,

2015, p. 18).
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De maneira resumida pode-se pensar que “na sua relagdo com o ambiente, o homem
aprende [e] muda seu comportamento. O homem aprende com as consequéncias de sua agdo”
(ZANOTTO, 2000, p. 29) e, por isso, considera-se que 0 ensino e aprendizagem também tera
como base o “papel ativo do aluno no processo de aprender” (ZANOTTO, 2000, p. 32) que
devera ser mediado pelo professor. Dessa forma defende-se aqui que esse processo de
mediacé@o do ensino e da aprendizagem permeiam contingéncias distintas e que precisam ser
organizadas produtivamente (pelo professor) para que, entdo, o ensino possa ser efetivo. Em
outras palavras, conforme apontam Gindim, Morais e Brantes (2014), o contexto de ensino
envolve um conjunto de comportamentos e ac6es (meio) que levariam a um resultado (fim).
Portanto parte-se da premissa que as condic¢des de ensino e aprendizagem conduzidas sob a
perspectiva socio interacionista tem um componente importante e que deve ser considerada: a
relacdo professor-aluno-objeto de conhecimento (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 1997a).

Diante do exposto, defende-se, ainda, a necessidade de entender que o desempenho de
um individuo e, especialmente de professores estaria, também, relacionado a juncdo dos
atributos pessoais na organizagdo dos recursos e nas necessidades do contexto de trabalho e
que, nesse sentido, a aprendizagem ndo depende apenas de um componente, mas de inUmeros
que se inter-relacionam no processo educativo (GINDIM; MORAIS; BRANTES, 2014). Por
isso, 0 resultado da aprendizagem decorre de caracteristicas internas dos aprendizes, mas
também de fatores externos que incluem o préprio contexto da aprendizagem (como as
metodologias e a formacdo docente) e os aspectos socioculturais dos quais 0s envolvidos
nesse processo fazem parte (GINDIM; MORAIS; BRANTES, 2014).

De maneira aditiva entende-se que o trabalho do professor ndo ocorre de maneira
isolada e que apesar dele ndo ser considerado o detentor do saber, seu processo de
conhecimento (ensino e aprendizagem) ja passou por um caminho mais longo quando
comparado ao de um aluno. Ha, portanto, um didlogo entre os saberes do aluno e do
professor, mas fica claro que cabe ao Ultimo o planejamento ¢ condu¢dao de um “processo
continuo de acBes que possibilitem aos estudantes, inclusive aos que tem maiores
dificuldades, ir construindo, agarrando, apreendendo o quadro teorico-pratico pretendido, em
momentos sequenciais e de complexidade crescente” (ANASTASIOU, 2015, p. 23).

Além dos aspectos citados até aqui ha um adendo importante de que todos no contexto
educativo tém o desafio de formar alunos para a cidadania (ROCHA; CARRARA, 2011) e
cabe ao professor e ao ambiente escolar ensinar “interagdes sociais complexas presentes em

diversas instancias da vida social” (CARRARA; BETETTO, 2009, p. 338). Considera-se,
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portanto, que se o professor “souber utilizar os instrumentos pedagdgicos para levar 0s
estudantes ao desenvolvimento dos processos cognitivos e sociais, estara proporcionando ao
aluno a cidadania” (REIS; PRATA; SOARES, 2012, p. 349). Por isso, segundo Carrara ¢
Betetto (2009), se torna cada vez mais relevante desenvolver estratégias educacionais e
processos que avaliem os comportamentos de um repertorio social caracteristico com a ideia
de cidadania.

Para esse desenvolvimento de estratégias Rocha e Carrara (2011) destacam a
necessidade de instrumentalizacdo dos individuos para que participem de maneira motivada e
competente nos ambientes publicos aos quais fazem parte. Também porque essa
instrumentalizacdo, segundo 0s mesmos autores, torna o0 sujeito ativo para 0 processo de
cidadania, contribuindo para o bem-estar comum pois, quando 0 sujeito se comporta para o
bem do outro esta, direta ou indiretamente, colaborando para o bem-estar comum e se tornara
um sujeito ativo e participativo em todo seu processo de desenvolvimento.

Considera-se, portanto, providencial trabalhar em todo o ambiente escolar visando a
oportunidade de conhecer os proprios comportamentos e dos demais aliando-os, ainda, a
cultura a qual se esta inserido e aos diversos componentes que dela faz parte. Tal pratica foi
chamada por Glenn (1986) de prética cultural e, mais recentemente, Rocha e Carrara (2011)
destacaram que o fortalecimento de uma cultura deve ser considerado ndo sé no sentido de
ndo a prejudicar, mas também, no de favorecer outros individuos e culturas.

Por isso, entende-se que refletir sobre a valorizacdo da propria cultura do ambiente
escolar, dos afetos na escola e de contextos inclusivos € de extrema importancia. Por
consequéncia, ha a necessidade de intervir na formacdo do professor para mediar de maneira
eficaz todos os elementos anteriormente citados uma vez que esses podem disponibilizar
consequéncias favoraveis e positivas ampliando, portanto, a probabilidade de ocorréncia de
comportamentos sociais e éticos mais elegiveis a todo o contexto escolar (ROCHA,
CARRARA, 2011).

De maneira sintética defende-se aqui que os processos de ensino e aprendizagem
permeiam complexas condi¢cdes, mas que em todas elas hd um eixo norteador e disseminador
que é o agente educativo. Compreende-se que a perspectiva pedagogica ao qual ele ird atuar
cabe em sua propria reflexdo e analise, mas que em todas elas as relacdes e as formas como
essas ocorrem podem melhorar, motivar ou piorar o processo de ensino e aprendizagem de

todos os envolvidos.
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Considerando o exposto até aqui hd de se pensar na complexidade desse contexto por
si s0, mas que, de maneira ampliada, se tornaria mais complexo ao deparar-se com a
Educacdo Especial. 1sso porque as préaticas educativas dos professores sdo fundamentais para
a insercéo e facilitagdo de ambientes mais inclusivos (MARTURANO; LOUREIRO, 2003) e
estas vem sendo negligenciadas também no que se refere a formagcdo do professor de
Educagdo Especial (GONCALVES; ZUQUI; NASCIMENTO; SILVA, 2016). Ademais, se
considerarmos que 0s estudos recentes apontam uma perspectiva promissora focada no ensino
colaborativo (DESGAGNE, 2007) entre professores de sala regular e professores de alunos do
PAEE, torna-se necessario um dialogo frequente e sistematico entre os agentes educativos a
fim de garantir a escolarizacdo do aluno do PAEE “desde a construgdo do planejamento,
adequacbes nos procedimentos de ensino, adaptacGes curriculares e de materiais até a
avaliacao” (CABRAL; POSTALLI; ORLANDO; GONCALVES, 2014, p.393).

No contexto escolar pode-se dizer que a colaboracdo envolve compromisso dos
professores, dos administradores da escola, do sistema escolar e da comunidade, ou
seja, de todos os agentes envolvidos no processo ensino-aprendizagem. Para atingir
0 objetivo maior que se refere a aprendizagem do aluno, o ambiente escolar deve
desenvolver estratégias como trabalho de dois professores juntos, visando
desenvolver um curriculo diferenciado que supra as necessidades de todos os alunos,
e ndo sé os da Educacdo Especial (CABRAL; POSTALLI; ORLANDO;
GONGCALVES, 2014, p. 394-395).

Nesse compromisso considera-se, segundo Omote (2016), que as atitudes sociais® dos
agentes envolvidos, em relacdo a Educacdo Especial, também parecem interferir direta ou
indiretamente na predisposicdo de componentes cognitivos, emocionais e comportamentais
envolvidos nessa dinamica social que € a escola. Essas atitudes sociais (que aqui esta sendo
considerada como comportamentos), segundo Rodrigues Assmar e Jablonski (2007),
compreendem informacdes a respeito do objeto atitudinal, emocdes associadas a ele e
tendéncia de acdo em relacdo a ele. Omote (2016), entende que essa atitude social pode
favorecer a previsdo de comportamentos direcionados a outra pessoa como, por exemplo,
demonstrou o estudo de Chahini (2010) e Maciel (2014). Nessas pesquisas 0S estudantes

universitarios que tiveram colegas de turma com algum tipo de deficiéncia apresentaram

2 Salienta-se que o termo atitudes sociais vém sendo estudado nas ciéncias humanas a algum tempo e que ndo ha
um consenso a respeito do mesmo, mas, para esse trabalho o utilizaremos conforme a denominacdo dada por
Omote (2016) cuja determinacdo se refere a uma predisposicao psicolégica em relagdo a um objeto social, ou
seja, que a forma como determinada pessoa pensa a respeito da Educacdo Especial influenciara, direta ou
indiretamente, em seus comportamentos quanto a esses sujeitos
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atitudes sociais mais favoraveis quando comparados aos pares dos mesmos cursos nos quais
ndo havia nenhum estudante com deficiéncia.

H& de se considerar que essas atitudes também se relacionam a uma proposta de
inclusdo uma vez que abrange fenGmenos psicossociais igualmente importantes e muitas
vezes negligenciados na Educacdo Especial, segundo Vieira (2013). Por isso é necessario a
compreensdo de que a inclusdo é um processo subjetivo e inter-relacional, conforme destacou
Vieira (2013), e que deve considerar, portanto, as concepgdes, valores e sentimentos que
influenciam a todo momento as relagdes sociais. E que em qualquer acdo didatica, conforme
salientou Veiga (2008), esta agregado um conjunto de valores morais, éticos e de atitudes que
devem estimular a convivéncia democrética e solidaria entre alunos e professores, além de
bons habitos fisicos, mentais, entre outros.

Em suma, as perspectivas educacionais de professores de alunos do PAEE devem
envolver o “reconhecimento da qualidade das interages professor-aluno-objeto do
conhecimento, enquanto condicdo de ensino e aprendizagem, e a importancia do repertorio de
acoes e habilidades do professor para estabelecer essas condigdes” (DEL PRETTE; DEL
PRETTE, 1997a, p. 234). Tal reconhecimento é primordial para que o ensino e aprendizagem
possa ocorrer de maneira bem-sucedida e, nesse sentido, entende-se que as interagdes ricas em
comportamentos sociais relevantes dentro do ambiente escolar podem garantir acdes que
tornem os individuos mais “participativos, reflexivos e criticos da realidade e,
consequentemente, fundamentados para transforméa-la” (ROCHA; CARRARA, 2011, p. 224).

Associado a tais reconhecimentos sugere-se que as atitudes sociais dos professores e,
ainda, as habilidades sociais desses em sua atuacdo deveriam ser foco nos contextos de
formacdo de professores. Isso porque sugere-se que esses auxiliariam o futuro profissional a
compreender e construir sua identidade pois teria como foco o conhecimento dos préprios
comportamentos e dos demais aliando-os a cultura escolar a qual se esta inserido e aos
diversos componentes que dela fazem parte, inclusive na Educacdo Especial. Tal proposta,
portanto, complementaria as acdes voltadas para a atuacdo do professor e para a flexibilidade
e organizacao nos processos de ensino uma vez que tais caracteristicas dependem diretamente
do autoconhecimento, leitura de ambiente e encontro de uma nova forma de atuar, aspectos
estes diretamente relacionados as Habilidades Sociais.

Diante disso, faz-se necessario compreender de maneira mais aprofundada o que se

entende por habilidades sociais e qual a contribuicdo que essa teoria poderia ter na formacéao
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inicial de professores da Educacgéo Especial e, ainda, como essa poderia auxiliar nos processos
de ensino e aprendizagem e melhora das préticas culturais vigentes nos contextos escolares.

O campo das habilidades sociais (HS) vem se ampliando e se consolidando desde
meados do século XI1X conforme destacam Del Prette e Del Prette (2017a). Segundo esses
autores os termos habilidades sociais sdo definidos como um constructo descritivo de
comportamentos sociais valorizados em uma cultura e que, quando desempenhados
adequadamente, tem alta probabilidade de fornecer resultados positivos tanto para o individuo
como para sua comunidade.

Os comportamentos caracterizados como HS podem ser classificados e agrupados em
classes e subclasses, segundo Del Prette e Del Prette (2017a). Essa classificacdo e
agrupamento levam em conta a topografia do comportamento, ou seja, seus aspectos formais
como gestos, expressao facial e corporal etc., e a funcionalidade, isto €, sua funcdo em uma
dada situacdo considerando a relacdo de triplice contingéncia (antecedente — comportamento —
consequéncia). Ressalta-se que ao longo do desenvolvimento do ser humano certas classes
serdo mais evidentes gque outras e, ainda, que essas podem ser agrupadas e rearranjadas a
depender dos aspectos que se pretende considerar (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2017a).

De maneira geral, Del Prette e Del Prette (2017a, p. 27) sugerem um portfélio de HS
cuja ideia ¢ listar as classes e subclasses “relevantes e pertinentes as tarefas e papéis sociais
bem como a etapa de desenvolvimento”. As principais classes identificaveis na literatura,
segundo os autores supracitados, sdo: 1. Comunicacdo; 2. Civilidade; 3. Fazer e manter
amizade; 4. Empatia; 5. Assertivas; 6. Expressar solidariedade; 7. Manejar conflitos e resolver
problemas interpessoais; 8. Expressar afeto e intimidade; 9. Coordenar grupo e; 10. Falar em
publico.

N&o se pretende aqui exemplificar todas as subclasses propostas pois esse ndo é o
objetivo do presente trabalho. Todavia, € importante a nocdo de como seria elencado uma
subclasse a partir de uma classe mais ampla. Por isso, tomando-se como referéncia, por
exemplo, a classe mais ampla de “Expressar solidariedade”, ter-se-ia dentro dessa classe
maior, a sugestdo de algumas subclasses como, por exemplo, identificar necessidades do
outro, oferecer ajuda, expressar apoio, cooperar etc. Vale ressaltar que essas classes ndo sdo
fixas e podem ser agrupadas em outras mais amplas a depender do objetivo a ser analisado
(DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2017a).

A essa altura seria importante a reflexdo de como se da o aprendizado dessas

habilidades e, segundo Del Prette e Del Prette (2017a) esse ocorre como qualquer outro
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comportamento, ou seja, sdo aprendidos ao longo da vida por meio de processos formais ou
informais de interagdo com outras pessoas. No ensino formal, que sera o foco desse estudo,
tem-se 0 que a literatura evidencia como programas de Treinamento de Habilidades Sociais
(THS). Esse consiste em uma intervencgéo terapéutica ou educativa cujo arranjo de condigdes
estruturadas permite aos sujeitos participantes o aprendizado e/ou manutencdo e melhora das
habilidades sociais j& adquiridas (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2017a).

Os programas de THS, segundo Del Prette e Del Prette (2017a) podem ser conduzidos
em formato grupal ou individual, podem ser realizados de maneira preventiva ou terapéutica e
aplicados a diversas faixas etarias. Para esse trabalho, serd considerada a visdo de Del Prette e
Del Prette (2017a) em que algumas HS seriam consideradas bésicas e deveriam ser alvo de
alguns programas e, dentro dessa perspectiva, a estrutura do THS proposto nesse estudo
considerou, em especial, as classes e subclasses que auxiliam na promogdo de um contexto
escolar benéfico a todos os envolvidos tanto na formagdo inicial de professores como na
Educagdo Especial.

Contudo é importante destacar que pensar apenas nas habilidades sociais enquanto
classes de comportamentos ndo seria suficiente uma vez que “ter” um bom repertério de
habilidades sociais pode ou ndo contribuir para que seu desempenho seja adequado e, por
isso, faz-se necesséria a definicdo de outro conceito importante: o de competéncia social (CS).
Esse conceito, segundo Del Prette e Del Prette (2017a), € um constructo avaliativo dos
desempenhos apresentados pelas pessoas em determinadas situacdes e, de maneira paralela,
que atendem aos objetivos e demandas de um individuo dentro de uma determinada situacéo
ou cultura e que, ainda, produz resultados positivos em termos de critérios instrumentais e
éticos. Por isso, segundo os mesmos autores, a CS deve considerar o0s objetivos do individuo
que desempenhou a tarefa, as demandas da situacdo reconhecidas pela cultura ao qual o
mesmo esta inserido e a qualidade desse desempenho nos resultados obtidos a médio e longo

prazo.

Enquanto o conceito de Habilidades Sociais refere-se a descri¢cdo de componentes do
desempenho em resposta a pergunta “O que e como o participante da interagéo fez”,
o0 conceito de Competéncia Social refere-se ndo apenas a avaliacdo da qualidade do
desempenho, mas também & sua efetividade em termos de resultados, considerando
as demandas da tarefa interpessoal (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2017a, p. 38).

Para 0s autores supracitados é importante, ainda, que os resultados de uma interacéo
sejam considerados ndo sO para o individuo como para o grupo social e, também, considerar a

coeréncia entre 0s comportamentos que sdo observaveis, 0s encobertos e as regras da cultura a
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qual o sujeito se insere. Por esse motivo, compreende-se que todo o THS proposto dentro
dessa tematica deve focalizar aspectos das habilidades sociais orientados para a competéncia
social.

A esse ponto seria importante definir quais os critérios para avaliar a competéncia
social e, quanto a esse aspecto, Del Prette e Del Prette (2017a) identificam cinco critérios: 1.
Consecucdo do objetivo, ou seja, 0s objetivos da tarefa foram alcangados?; 2.
Manutencdo/melhora da autoestima — a interacdo afetou de maneira neutra, positiva ou
negativa o outro envolvido? 3. Manutencdo/melhora da Qualidade da relagdo — existe a
probabilidade dos envolvidos melhorarem o relacionamento entre ambos? 4. Equilibrio de
poder entre os interlocutores — 0 desempenho dos participantes contribuiu para um equilibrio
de trocas?; 5. Respeito/ampliagdo dos direitos humanos interpessoais — o desempenho
contribuiu para manter ou ampliar os direitos socialmente estabelecidos? Diante de tais
critérios pode existir a divida sobre qual seria 0 mais importante e, por isso, deve-se respeitar
a Regra Aurea, ou seja, “fazer ao outro o que gostaria que Ihe fizesse, ou, no minimo, a regra
de Nao fazer ao outro o que ndo gostaria que este lhe fizesse, evitando trocas negativas,
maximizando a probabilidade de equilibrio de trocas positivas entre os interlocutores e
respeitando os direitos interpessoais” (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2017a, p. 44, grifo dos
autores).

Considera-se, portanto, que tomar a CS como aspecto central envolve considerar dois
conteidos na andlise das relagdes interpessoais. O primeiro diz respeito a “questdo de
equilibrio de trocas entre os interlocutores” e o segundo relaciona-se “a possibilidade de
objetivos conflitantes em tarefas interpessoais” (DEL PRETTE, DEL PRETTE, 2017a, p. 46).
Tais consideracGes sdo importantes para serem pensadas nos contextos escolares pois nem
sempre a diade pessoal (no caso dessa pesquisa professor e aluno) ou até mesmo um grupo
terdo aspectos comuns a ambos, mas isso ndao pode significar empecilhos para que essa
relacdo ocorra de maneira equilibrada e benéfica a todos os envolvidos (DEL PRETTE; DEL
PRETTE, 2017a).

Por isso, ao pensar um desempenho socialmente competente em uma determinada
situacdo, ha de se considerar, a0 menos quatro aspectos fundamentais segundo Del Prette e
Del Prette (2017a): 1. Um repertério de HS pertinentes a tarefa; 2. Um compromisso com
valores de convivéncia compativeis com a dimensdo ética da CS; 3. A automonitoria do
desempenho da interacdo; 4. O autoconhecimento de recursos e limitagdes associados ao

conhecimento das normas e regras do ambiente social em que se encontra.
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Diante desses aspectos a particularidade de refletir como isso ocorre na pratica e teoria
escolar, especialmente se tratando da Educacdo Especial e formacdo inicial de professores,
justifica-se uma vez que a escola possui um ambiente bastante rico no que diz respeito a
relacbes interpessoais. Ainda que, o bom andamento dessas implicard em fatores multiplos
tanto positivamente como negativamente para os alunos, professores e todos os envolvidos
nesse sistema e derivacgoes pertinentes e esperadas desse, como, por exemplo, 0s processos de
ensino e aprendizagem citados anteriormente.

O ponto de partida para essa analise, portanto, sera considerar que o professor, sendo
responsavel pela mediacdo do ensino e da aprendizagem de seus alunos, precisara de um
repertério amplo de habilidades sociais aliada a competéncia social o que, por sua vez,
envolve alta capacidade de observar, analisar e discriminar 0s proprios progressos e 0s dos
demais (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 1997a). Ademais, hd de se considerar que além das
HS interpessoais que seriam necessarias em ambientes escolares uma vez que tal ambiente
traz em sua dinamica diferentes pessoas e situacdes, ao professor cabe uma tarefa ainda mais
especifica que estaria envolvida no hall do que se entende por habilidades sociais educativas

(HSE). Essas envolvem:

Planejar, estruturar e apresentar atividade interativa (expor objetivos e metas para
atividades, selecionar e disponibilizar materiais, expor conteudos); 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 0s alunos
(DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2017a, p. 71).

Outro aspecto importante é a compreensdo de que o conceito de habilidades sociais
envolve constructos que contemplam definicBes descritivas e avaliativas, ou seja, distinguem-
se 0s comportamentos em classes de comportamentos emitidos por uma pessoa tanto nos
aspectos observaveis e ndo observaveis como no grau de proficiéncia e adequacdo que esses
comportamentos ocorrem (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 1997a).

Um exemplo elucidativo para a dindmica conceitual exposta até aqui, dentro do
contexto escolar, poderia ser aquele professor que, ao ouvir uma pergunta que julga
impertinente de seu aluno, apresenta uma expressao facial nada agradavel apesar de responder
a esta demonstrando, verbalmente, que aquela pergunta é importante. Possivelmente tal

comportamento, apesar de atender a subclasse de habilidades sociais de responder perguntas,
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habilidade essa que seria esperada a um professor, foi realizado em desacordo com o que é
uma proposta de ensino eficaz (HENKLAIN, 2018). Isso porque o aluno pode inferir, por
meio da expressao facial de seu professor, que tal pergunta ndo deveria ter sido realizada e,
dessa forma, pode reduzir a chance desse comportamento voltar a ocorrer e, ainda mais grave,
pode gerar sentimentos de incapacidade e desmotivacdo no proprio aluno ou nos demais.

Pode-se, a partir do exemplo exposto, indicar que o professor emitiu 0 comportamento
de responder perguntas, mas, ndo o fez de uma maneira produtiva ao seu contexto de ensino.
Por isso, Del Prette e Del Prette (1997a) sugeriram a unido de componentes verbais e ndo
verbais como importantes, partindo-se do principio de que a comunicacdo verbal precisaria
ser congruente e fortalecer o conteddo verbal para dizer que a pessoa apresentou um
desempenho socialmente competente. Contudo, segundo 0s mesmos autores, esse processo
torna-se, na maioria das vezes, automatico e, dessa forma, ndo se tem o habito de observar tal
ocorréncia e, nesse contexto, a habilidade social de automonitoria poderia auxiliar.

Ainda ao refletir sobre o exemplo anterior do professor que responde a pergunta de seu
aluno surge a seguinte questdo: é desejo do professor que seus alunos ndo facam perguntas?
Imagina-se que ndo. Contudo, se o professor ndo estiver atento e sob controle dos
comportamentos que emite, dos que sdo emitidos por seus alunos e das consequéncias reais
que tais comportamentos trazem a relacdo (HENKLEIN, 2018), o evento citado anteriormente
(a expressdo facial incongruente a verbal) pode ocorrer diversas vezes e, dessa forma, ser um
empecilho bastante significativo para o processo educativo como um todo. E, o contrario
também pode ocorrer, ou seja, um professor que demonstra comportamentos tdo motivadores
aos alunos quando os mesmos realizam perguntas que, tendo ou ndo consciéncia disso,
aumenta a frequéncia de respostas dos alunos de fazer outras perguntas e, por consequéncia,
pode torna-los mais motivados e sensiveis a uma situacao de ensino e aprendizagem.

Outro detalhe importante a ser considerado € a nocdo de competéncia social ao
retomar o exemplo em que o professor responde a pergunta de seu aluno, mas ndo o faz da
maneira “desejavel”. Diante disso estariamos frente a um exemplo em que houve a classe de
habilidade social de responder perguntas, mas a mesma ndo ocorreu em consonancia ao que se
entende por competéncia social. 1sso porque a resposta (comportamento) ndo cumpriu aos
cinco requisitos sugeridos por Del Prette e Del Prette (2017a), ou seja, apesar do
comportamento ter cumprido seu objetivo (requisito nimero um) ndo ocorreu a manutencao
ou melhora da autoestima (requisito nimero dois). Exemplificando, o professor apesar de

responder a pergunta, o faz com uma cara de descontentamento o que, por sua vez,
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possivelmente constrange o aluno. Por consequéncia, muito possivelmente ndo ocorrera o
requisito namero trés que é a manutencdo ou melhora da qualidade da relagdo. E, ainda, pode-
se dizer que ndo ocorreu o equilibrio de poder (requisito nimero quatro) entre 0s
interlocutores a depender da maneira como o professor responde a essa pergunta (se utilizar
de sua posicdo como professor sendo grosseiro, por exemplo) e, também, ndo ocorre o
respeito ou ampliacdo dos direitos humanos interpessoais (requisito nimero cinco) uma vez
que é direito do aluno ter sua pergunta minimamente reconhecida.

Percebe-se, portanto, a necessidade de entender que as habilidades sociais do professor
e, mais especificamente, seu desempenho social sdo condigdes necessarias para 0
desenvolvimento de habilidades sociais e sociais educativas na sala de aula. Por isso, justifica-
se a elaboracédo de programas orientados para tal proposta conforme apontou Del Prette e Del
Prette (1997a). Contudo, dada a complexidade do exemplo anteriormente citado, fica evidente
a necessidade de intervencGes que foquem em componentes especificos das HS orientadas
para a CS tanto em comportamentos pessoais e interpessoais como nas funcgdes educativas,
relacionando-os. Considera-se que a juncdo dos aspectos pessoais e interpessoais seriam
complementares uma vez que se entende que o professor leva para a sala de aula componentes
pessoais e, nesse contexto, 0 amplia nos componentes profissionais do seu fazer pedagdgico
(SILVA, 2009). Aliado a essa necessidade deve-se acrescentar elementos da Educacdo
Especial ja que nesse contexto o processo de ensino e aprendizagem pode ser ainda mais
complexo dadas as exigéncias relativas a deficiéncia de cada aluno.

Diante do exposto, compreende-se que 0s saberes que envolvem os contetdos tedricos
e praticos das habilidades sociais podem contribuir para as interacfes dos contextos
educativos uma vez que, conforme salientam Del Prette e Del Prette (1997a), a forma como o
professor ira arranjar as condicGes de ensino serd fundamental para o bom progresso de todo o
processo de ensino e aprendizagem. Dessa forma, defende-se nesta tese que as habilidades
sociais seriam componentes importantes para instrumentalizar a formacdo e atuacdo do
professor em sala de aula especialmente na perspectiva da Educagdo Especial por alguns
motivos: 1. Ampliaria as chances de produzir uma conduta eficaz no processo de ensino e
aprendizagem considerando-se que esses processos sao direcionados e conduzidos pelo
professor dentro da sala de aula; 2. Ha pesquisas que comprovaram o desenvolvimento de HS
como fator preditivo para o bom rendimento académico (FEITOSA; DEL PRETTE; DEL
PRETTE, 2012) e, sendo esses desenvolvidos ou mediados pelo professor impactaria

diretamente os alunos; 3. Ha pesquisas que evidenciam que um conjunto de caracteristicas
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socioemocionais contribui cognitivamente para o éxito escolar (SANTOS; PRIMI, 2014) e,
portanto, faz sentido esse tipo de aprendizado ocorrer em sala de aula; 4. O ensino do
desenvolvimento socioemocional ndo vem sendo bem-sucedido no Brasil (SMOLKA,;
LAPLANE; MAGIOLINO; DAINEZ, 2015) o que, portanto, torna obrigatdrio o repensar do
que poderia ser melhorado a fim de torna-lo mais evidente e benéfico aos envolvidos.

Além desses aspectos, hd de se considerar que algumas iniciativas de ensino de
habilidades sociais em professores ja foram destacadas na literatura como promissoras (DEL
PRETTE; DEL PRETTE, 1997b; DEL PRETTE; DEL PRETTE; GARCIA; BOLSONI-
SILVA; PUNTEL, 1998; ROSIN-PINOLA; MARTURANO; ELIAS; DEL PRETTE, 2017) e
que a teoria e pratica das HS vem se mostrando produtiva, conforme alguns estudos (ROSIN-
PINOLA, A. R.; MARTURANO; ELIAS; DEL PRETTE, 2017, DIAS; DEL PRETTE; DEL
PRETTE, 2017, ROSIN-PINOLA; DEL PRETTE, 2014; MAIA; SOARES; VICTORIA,
2009, VILA, 2005; DEL PRETTE; DEL PRETTE; GARCIA; BOLSONI-SILVA; PUNTEL,
1998, DEL PRETTE; DEL PRETTE, 1997a) para auxiliar o desempenho de professores em
sala de aula e, dessa forma, contribuir para 0s processos de ensino e aprendizagem como um
todo.

Contudo sabe-se que tanto na formacdo inicial como continuada ndo existem propostas
que englobem as habilidades sociais (DONG, 2020). Acrescido a isso, alguns estudos ja tém
apontado um bom repertorio de habilidades sociais em professores (MAIA; SOARES;
VICTORIA, 2009; REIS; PRATA; SOARES, 2009) e em alunos de licenciatura (ZUTIAQ;
COSTA; LESSA, 2018) o que, portanto, indica que apenas “medir” essas habilidades poderia
ndo ser interessante uma vez que a problematica em questdo é mais complexa e,
possivelmente deve estar relacionada a forma de aplicagéo e utilizacdo dessas habilidades no
contexto da sala de aula.

Entende-se, portanto, que hd um indicativo da necessidade de investigar outras
questdes como, por exemplo, se seria possivel o ensino dessas habilidades na estrutura de
THS no contexto de formacéo inicial de professores, ou seja, na universidade e, ainda, se seria
possivel que o ensino dessas habilidades fosse trabalhado de maneira conjunta com teoria e
pratica focalizando a Educacdo Especial. Tal investigacdo torna-se importante por diversas
razdes e uma delas seria pela tendéncia de minimizacdo de problemas de comportamento e
aprendizagem nos alunos ou, ainda, porque poderia auxiliar na reducédo do desgaste emocional
e niveis de doenca mental do professor. Também porque o professor pode possuir um bom

repertorio de HS, mas ndo o utilizar em sala de aula por diversos motivos como, por exemplo,
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pelo desconhecimento da importancia de trabalhar o desenvolvimento emocional para facilitar
0 processo de ensino e aprendizagem por parte dos professores (MOLINA, 2007).

Além disso, o trabalho com o desenvolvimento de habilidades sociais em alunos na
formacdo inicial seria de extrema importancia considerando a Educacdo Especial porque o
futuro professor ja ingressaria em seu ambiente de trabalho com aspectos, mesmo que bésicos,
da importancia de um bom relacionamento interpessoal no contexto escolar como um todo,
ainda mais na Educagdo Especial, e saberia como proporcionar esse ambiente tanto com 0s
colegas de trabalho como com seus alunos. Ha de se destacar também as dificuldades naturais
que ocorrem no inicio da carreira docente e, em especial, nos contextos escolares dentro da
Educacédo Especial. Marquesine, Leonessa e Busto (2013), por exemplo, verificaram que entre
as principais dificuldades do inicio da pratica profissional do professor de Educacdo Especial
estdo aquelas que se relacionam, direta ou indiretamente, a conteddos de habilidades sociais
como lidar com comportamentos inadequados dos alunos, necessidade de melhor
comunicagdo na interacdo com o aluno, pedir mudanca de comportamento de colegas da
instituicdo, preconceito e relacionamento com a familia.

Percebe-se, portanto, um indicativo sobre a necessidade de formacédo de licenciandos
trazendo a proposta de um trabalho realizado com outros profissionais e num contexto
dindmico de atuacdo do professor. Assim, parece emergir a necessidade do professor e futuro
professor saber trabalhar em equipe, adaptar atividades aos contextos e demandas que surgem,
realizar propostas de ensino eficaz, entre outros contetdos que se relacionam direta ou
indiretamente as habilidades sociais e sociais educativas. Nesse sentido, parece haver um
desafio a ser encarado pelo futuro profissional de relacionar conteudos académicos aos de
relacGes interpessoais e, de maneia ampliada, ao deparar-se com as diversidades dos contextos
escolares possuir um olhar atento para a Educacgéo Especial.

Para essa tese, portanto, parte-se da necessidade de pesquisas que auxiliem alunos de
licenciaturas a chegar mais preparados no que diz respeito aos conteldos e préaticas que
envolvem as habilidades sociais no ambiente escolar focalizando a Educacdo Especial.
Também que esse preparo possa contribuir para as boas praticas escolares tanto no que diz
respeito a questdes técnicas em termos de habilidades sociais educativas e habilidades sociais
orientadas para a competéncia social do professor como na préatica reflexiva do mesmo. Nesse
sentido, para agrupar as questdes e problematicas aqui expostas, faz-se necessario o
aprofundamento de como vem sendo sistematizadas as pesquisas nacionais e internacionais

dentro dessa necessidade e, por isso, a proposta do proximo capitulo é mapear o que vem
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sendo pesquisado sobre intervengdes em habilidades sociais, mais especificamente sobre o
Treinamento de Habilidades Sociais uma vez que esse € um dos principais recursos de ensino

de habilidades sociais em contextos clinicos e nao-clinicos.
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1.3 CAPITULO 3: Treinamento de Habilidades Sociais em alunos de graduacio: uma revisio
sistematica

Para relevancia cientifica deste estudo foi elaborado um manuscrito de revisdo de
literatura sobre o Treinamento de Habilidades Sociais em alunos de graduacdo e 0 mesmo foi
estruturado em formato de artigo, submetido & anélise de uma revista cientifica na qual teve
parecer favoravel.

O artigo aceito pela revista Psicologia Escolar e Educacional (ISSN: 2175-3539) foi
intitulado "Treinamento de Habilidades Sociais em alunos de graduacdo: uma reviséo
sistematica" e teve como autores Lessa, T. C. R., Del Prette, A., Del Prette, Z. A. P. mas ainda
ndo foi publicado até a data de entrega da presente tese.

Nesse artigo os autores realizaram uma revisdo de literatura por meio do protocolo
PRISMA (LIBERATI; ALTMAN; TETZLAFF;, MULROW; GOTZSCHE; LOANNIDIS;
CLARKE; DEVEREAUX; KLEIJNEN; MOHER, 2009) cujo objetivo principal foi o de
analisar a producéo cientifica sobre programas de THS com universitarios, publicados em
periddicos nacionais e internacionais.

Foram analisadas 13 publicacbes destacando autoria, data da publicacéo,
perfil/tamanho da amostra (N), instrumentos utilizados, delineamento de pesquisa,
caracteristicas do THS (técnicas, procedimento e estruturas da intervencdo), principais
resultados e limitac6es indicadas pelos autores.

De maneira geral as pesquisas demonstraram melhora dos participantes em seus
repertorios de habilidades sociais e, também, em salde mental e adaptacdo as demandas
interativas da universidade. Portanto, a partir desse estudo de revisdo considerou-se a
importancia da disseminacdo do THS nas Universidades e, por isso, justifica-se a relevancia

cientifica da presente tese.
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2 OBJETIVOS

A modificacdo do cenario educacional que ocorreu em diversos paises e, no Brasil
destacou-se com 0 movimento denominado renovacdo pedagdgica, suscitou diversas
legislagbes como, por exemplo, a LDB (BRASIL, 1996) e o PNE (BRASIL, 2014). No
ambito da Educacéo Especial tais legislaces foram reforcadas pelas Diretrizes Nacionais para
a Educacdo Especial na Educacdo Basica proposta pelo Parecer n® 17/2001.

Tais legislacGes trouxeram a tona algumas questdes importantes como a formagdo de
professores e, nesse aspecto iniciaram-se propostas quanto a pesquisas € movimentos em prol
da melhor capacitacdo do profissional de educacdo. Contudo, na contraméo a essa formacao
surgiram iniciativas privadas que, muitas vezes, descaracterizaram o trabalho docente
automatizando-o e, de alguma maneira, tornando-o mecanicista (LIBANEO, 2012). Ainda
nessa direcdo evidenciou-se o professor como o responsavel do sucesso ou fracasso de seu
alunado desconsiderando-se a complexidade que envolve essa profissdéo (FACCI, 2004,
MIZUKAMI et al., 2010; SIMIAO; REALI, 2010; FREITAS, 2019). Tal complexidade
esbarra em outros problemas comuns ao ambiente escolar que ndo dizem respeito apenas a
formacdo do professor como: bullying (SILVA et al, 2017), indisciplina (MATOS;
FERRAO, 2016), fracasso escolar (BAPTISTA et al., 2011), insatisfacio profissional (LAPO,
BUENO, 2003), doenca mental entre professores (FERNANDEZ, 2014; ANDRADE;
CARDOSO, 2012), dificuldades de relacionamento entre aluno e professor (SILVA; MARIN,
2019), entre outros.

Especificamente na formacéo inicial de professores tem-se a Resolu¢do do Conselho
Nacional de Educacdo, de 20 de dezembro de 2019, que institui uma Base Nacional Comum
para a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Basica (BCN — formacdo). Essa
direciona a necessidade de uma solida formacdo teorica e interdisciplinar que agregue a teoria
e pratica docente em um trabalho coletivo e interdisciplinar com um compromisso social e
valorizacdo do profissional de educacdo. Ademais vai ao encontro de teorias pedagdgicas que
sugerem a formacdo de um professor critico e reflexivo, ou seja, um professor que possua
conhecimentos tedricos e praticos de seu fazer docente e, a0 mesmo tempo, seja capaz de
redirecionar sua acdo educativa conforme a observa e a executa (PIMENTA, 2012; NOVOA,
2017; TARDIF, 2017). Nesse sentido, considera-se o ambito da formacdo inicial e dos

contextos das universidades como um campo fértil para que esse professor possa apropriar-se
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da teoria e pratica de sua atuacdo em contextos de estagio por exemplo e, dessa forma, possa
ir incorporando-as ao seu fazer docente.

Nesse fazer a Educacdo Especial sera parte obrigatoria ja que é um direito de todos os
alunos estarem matriculados na rede regular de ensino e uma vez que esses ja estdo nas
escolas. Caberd ao professor, portanto, transitar em diversos campos e parece imperativa a
ideia de que a formacdo de professores tem, além de tantas func@es, a finalidade de produzir
conhecimento para novas atitudes que auxiliem na compreensdo de situacdes cada vez mais
complexas de ensino. Por isso, o professor torna-se uma figura crucial nesse processo
(PLETSH, 2009; VITALIANO, 2010).

Assim, diante da necessidade também exposta por Freitas (2019), de que o cenario
educacional necessita de uma formagdo solida, tedrica e interdisciplinar, e de eixos
articuladores que garantam a unidade entre teoria e pratica, sugere-se que 0 campo teorico e
pratico das habilidades sociais possa contribuir para a formacdo de professores préatico-
reflexivos especialmente no contexto da Educacdo Especial. 1sso porque entende-se a
importancia real do professor para o arranjo de contingéncias de refor¢co no processo escolar
de seus alunos (SKINNER, 1904) e que, uma vez que essas ocorrem na interacdo com
diversos sujeitos (alunos, outros professores, diretores, pais) a forma como ocorrerd também
influenciara em seu éxito. Considera-se, ainda, importante identificar quais atitudes sociais
esses agentes envolvidos na Educacdo Especial tem uma vez que essas parecem interferir
direta ou indiretamente na predisposicdo de componentes cognitivos, emocionais e
comportamentais dos envolvidos nessa dinamica social complexa que é a escola (OMOTE,
2016).

De maneira aditiva, algumas iniciativas de ensino de habilidades sociais em
professores ja foram destacadas na literatura como promissoras (DEL PRETTE; DEL
PRETTE, 1997b; DEL PRETTE; DEL PRETTE; GARCIA; BOLSONI-SILVA; PUNTEL,
1998; ROSIN-PINOLA; MARTURANO; ELIAS; DEL PRETTE, 2017) e a teoria e préatica
das HS vem se mostrando produtiva, conforme alguns estudos (ROSIN-PINOLA, A. R.;
MARTURANO; ELIAS; DEL PRETTE, 2017, DIAS; DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2017,
ROSIN-PINOLA; DEL PRETTE, 2014; MAIA; SOARES; VICTORIA, 2009, VILA, 2005;
DEL PRETTE; DEL PRETTE; GARCIA; BOLSONI-SILVA; PUNTEL, 1998, DEL
PRETTE; DEL PRETTE, 1997b) para auxiliar o desempenho de professores em sala de aula

e, dessa forma, contribuir para 0s processos de ensino e aprendizagem como um todo.
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Contudo, conforme revisdo de literatura destacada no capitulo 3 sdo escassos 0S
estudos que unem os elementos de formacgédo inicial de professores, Educagdo Especial,
habilidades sociais, habilidades sociais educativas e atitudes sociais em relacdo a inclusdo em
programas de THS nos contextos da universidade. Destaca-se, portanto, que a proposta do
presente trabalho ndo é a perspectiva que discuta um novo modelo de formacao de professores
pois diversos movimentos ja se ocupam desse aspecto conforme apresentado ao longo dos
capitulos aqui expostos. A proposta desse trabalho é verificar como um Campo Tedrico e
Prético de conhecimento da psicologia poderia ser inserido nos contextos de formacao inicial
de professores a fim de auxilid-los: 1. Na compreensdo de como 0s componentes tedricos e
praticos das habilidades sociais e habilidades sociais educativas orientados para a
competéncia social podem facilitar a atuacdo do futuro professor em sala de aula tanto para
organizar como facilitar ambientes escolares que beneficiem a Educacdo Especial e as
atitudes sociais em relagdo a incluséo; 2. Em sua formagé&o voltada para a pratica reflexiva.

Para isso é utilizado ao longo desse trabalho teorias que englobam tanto a psicologia
como a educagdo uma vez que se compreende que o objeto de trabalho desse estudo (o fazer
docente) é bastante complexo e inexistente na juncdo dessas duas frentes teoricas (psicologia
e educacdo) englobando a Educacdo Especial na perspectiva da formacdo inicial de
professores. Dessa forma, algumas questdes norteiam essa pesquisa, sendo elas: Um THS
voltado para a competéncia social no contexto da formacdo inicial seria efetivo para modificar
0s comportamentos dos participantes quanto as habilidades sociais e sociais educativas
mensuradas? Os participantes identificariam contribuicbes desse tipo de THS para sua
formacdo pessoal e profissional? Um THS orientado para a competéncia social focalizando a
Educacdo Especial faria com que os participantes (alunos) se motivassem a discutir questdes
relativas a Educacdo Especial? Um THS voltado para a competéncia social que incluisse em
seu programa contetdos pertinentes a plano de aula faria com que os alunos refinassem a
elaboracdo de planos de aula considerando que os planos sdo importantes recursos para
nortear o trabalho dos professores?

Diante de tais questionamentos esta pesquisa tem o objetivo de elaborar, implementar
e avaliar a efetividade de um Treinamento em Habilidades Sociais e Sociais Educativas, com
énfase na Educacdo Especial, para alunos dos cursos de licenciaturas quanto: 1. Ao proprio
repertorio de habilidades sociais, sociais educativas e atitudes sociais em relacéo a incluséo; 2.

A percepcdo de contribuicdo das habilidades sociais e sociais educativas para a formagéo
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pessoal e profissional na visdo dos participantes; 3. Ao refinamento dos planos de aula dos

participantes.
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3 METODO

3.1 DELINEAMENTO

A presente pesquisa pode ser caracterizada como experimental, conforme Cozby
(2003), tendo o delineamento do tipo pré e pds-teste com grupo controle. Foi realizado o
follow up apds quatro meses do pos-teste para verificar se os efeitos do THS permaneceram

ou se modificaram ao longo desse tempo.

3.2 PARTICIPANTES

Participaram da pesquisa, na condicdo de respondentes de instrumentos de coleta de
dados e convidados no Treinamento de Habilidades Sociais, 26 licenciandos dos cursos de
Pedagogia, Educagdo Especial e Licenciatura em Quimica de uma universidade publica do
interior do Estado de S&o Paulo. Tais participantes serdo referidos ao longo do texto pela
designacdo P. O periodo em que os participantes se localizavam em seus cursos ndo foi
considerado para a admissdo na pesquisa, mas optou-se por identifica-lo a fim de possibilitar
possiveis discussdes que envolvesse essa variavel A media de idade dos participantes foi de
21,54 anos (DP=3,2) sendo apenas dois alunos do sexo masculino (P12, P21) e os demais do
sexo feminino. No Quadro a seguir encontram-se as descricdes dos grupos dividindo-os em

experimental e controle, idade, curso e ano de graduacéo.

Quadro 1. Caracterizacdo dos Participantes.

GRUPO | PARTICIPANTE | IDADE | CURSO DE GRADUAGCAO | ANO
P1 25 Educacao Especial 1
P2 19 Educacao Especial 1
P3 20 Licenciatura em Quimica 3
P4 21 Licenciatura em Quimica 3
P5 18 Educacao Especial 1
P6 20 Licenciatura em Quimica 2
EXPERIMENTAL P7 20 Licenciatura em Quimica 3
P8 18 Educacao Especial 1
P9 21 Licenciatura em Quimica 3
P10 21 Licenciatura em Quimica 3
P11 26 Educacéao Especial 1
P12 30 Educacéao Especial 4
P13 19 Licenciatura em Quimica 2
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P14 18 Educacéao Especial 1
P15 20 Pedagogia 3
P16 19 Educacdo Especial 1
P17 22 Educacao Especial 4
P18 24 Educacdo Especial 4
P19 28 Educacao Especial 1
CONTROLE P20 20 Pedagogia 3
P21 18 Educacao Especial 1
P22 21 Pedagogia 1
P23 22 Pedagogia 2
P24 21 Educacéao Especial 4
P25 23 Educacdao Especial 4
P26 26 Educacdo Especial 4

Do grupo experimental, seis alunos realizavam o curso de Educacéo Especial (P1, P2,
P5, P8, P11, P12) e sete a Licenciatura em Quimica (P3, P4, P6, P7, P9, P10, P13). Do grupo
controle, nove alunos eram do curso de Educacdo Especial (P14, P16, P17, P18, P19, P21,
P24, P25, P16) e quatro do curso de Pedagogia (P15, P20, P22, P23).

3.3 LOCAL DA PESQUISA

A coleta de dados e o THS foram realizados em uma sala situada na propria
universidade em que os participantes faziam parte. A sala era composta por cadeiras com
mesa acoplada, um quadro branco e uma televisdo. As cadeiras eram dispostas em semicirculo
de forma a facilitar a interagdo entre os participantes e o quadro branco e a televisao
localizados a frente para auxiliar a visualizacdo dos videos e apresentacGes realizadas no
THS.

3.4 ASPECTOS ETICOS

O projeto de pesquisa foi enviado ao Comité de Etica em Pesquisa de Seres Humanos
da Universidade Federal de Sdo Carlos e teve parecer favoravel de numero CAAE:
86965018.0.0000.5504. Em seguida, a pesquisadora entrou em contato com as coordenagdes
dos cursos de Educacao Especial, Pedagogia e licenciaturas a fim de explicar a proposta do
THS e convidar os alunos a participacdo. Para os alunos interessados, a pesquisadora agendou
um horério visando esclarecer ddvidas quanto ao THS e sobre a pesquisa. ApOs breve

exposicdo e respondida as perguntas, os interessados receberam e assinaram o Termo de
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Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE 1). No Termo consta informagdes resumidas
sobre o projeto de pesquisa, o funcionamento do grupo, o esquema de sequéncia e alocacéo
dos grupos, mencgéo sobre a preservagéo da identidade dos participantes e a informacéo de que
0s participantes poderiam deixar o projeto a qualquer momento.

Vale ressaltar que os alunos que quiseram participar da pesquisa foram matriculados
pelo sistema da universidade na ACIEPE® e, com isso, contabilizaram créditos que puderam

ser revertidos em sua experiéncia académica na universidade.

3.5 MATERIAIS E EQUIPAMENTQOS

Foram utilizados como equipamentos para a pesquisa uma camera de filmagem que
era posicionada na sala em todas as intervengdes, uma televiséo para transmisséo dos videos e
apresentacdes que ocorriam durante os encontros e um computador para a confeccdo dos
slides. Como materiais utilizou-se papel sulfite, lapis, borracha e caneta hidrocor para
registros em algumas vivéncias* nas intervencdes. Além disso, foi utilizado o livro
“Habilidades Sociais ¢ Competéncia Social para uma vida melhor” (DEL PRETTE; DEL
PRETTE, 2017b) como sugestdo de leitura com a discussédo de um capitulo em cada encontro

e outros textos que foram disponibilizados sess@o a sessdo para 0s participantes.

3.6 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Como instrumentos de coleta de dados foram utilizados: (a) Questionario:
Conhecimentos e Utilizacdo das Habilidades Sociais e Sociais Educativas na escola
(elaborado pela autora com base em Del Prette e Del Prette, 2014); (b) Inventario de
Habilidades Sociais 2 (IHS2 - DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2018); (c) Inventario de
Habilidades Sociais Educativas (IHSE - DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2013b); (d) Escala
Likert de Atitudes Sociais em Relacdo a Inclusdo (ELASI - OMOTE, 2016); (e) Ficha de

3 As ACIEPEs sdo Atividades Curriculares de Integracio entre Ensino, Pesquisa e Extensdo e configura-se como
uma experiéncia educativa, cultural e cientifica que articula o ensino, a pesquisa e a extensdo, tendo o
envolvimento de professores e estudantes. Essas procuram viabilizar e estimular o relacionamento com
diferentes segmentos da Sociedade e sédo oferecidas semestralmente. No caso da presente pesquisa, contou com o
apoio de uma professora do curso de Educacdo Especial, afim de tornar a pesquisa mais atrativa aos alunos
interessados j& que é obrigatorio esse tipo de disciplina para a configuracdo dos créditos totais nos cursos de
graduacdo. Disponivel em:< http://www.prograd.ufscar.br/estudantes-de-graduacao/arquivos-
estudantes/aciepes>.

4 Segundo Del Prette e Del Prette (2017a, p. 88) a vivéncia ¢ uma atividade estruturada que possibilita
sentimentos, pensamentos e desempenhos dos participantes e permite ao terapeuta ou facilitador adotar
procedimentos especificos para atingir os objetivos do programa.
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Avaliacdo Semanal dos Encontros (elaborado para a pesquisa - APENDICE 3); (f)
Questionario de Avaliagdo Social do Programa (LESSA, 2017) e; (g) Planos de Aulas
produzidos pelos alunos. Os instrumentos “e”, “f” e “g” foram aplicados apenas ao GE sendo
o “e” aplicado nos encontros presenciais em que ocorriam o THS, o “f” apenas no ultimo
encontro do pos-teste e o “g” no pré e pos-teste. Os demais instrumentos (a, b, ¢, d) foram
aplicados tanto para 0 GC como GE no pré-teste, pds-teste e follow-up conforme resumo do

quadro a seguir.

Quadro 2. Instrumentos respondidos pelos participantes da pesquisa.

GRUPOS

INSTRUMENTO
EXPERIMENTAL | CONTROLE

Questionario: Conhecimentos e Utilizacdo das v v
Habilidades Sociais e Sociais Educativas na escola

Inventario de Habilidades Sociais 2 — IHS2-Del Prette

Inventario de Habilidades Sociais Educativas - IHSE

v
v
Escala Likert de Atitudes Sociais em Relacao a v
Incluséo - ELASI

Ficha de Avaliacdo Semanal dos Encontros

Questionario de Avaliacédo Social do Programa

AN NN N NN

Planos de Aulas

Fonte: Propria Autoria.

3.6.1 Questionario sobre Conhecimentos e Utilizacdo das Habilidades Sociais e Sociais
Educativas na escola

O Questionario sobre Conhecimentos e Utilizacdo das Habilidades Sociais
(APENDICE 2) foi elaborado pela autora com base no questionario criado por Del Prette e
Del Prette (2014). Esse questionario € composto por perguntas abertas a serem respondidas
pelos participantes de forma dissertativa e tem como objetivo verificar o conhecimento dos
participantes sobre as habilidades sociais nos seguintes aspectos: (a) se essas foram incluidas
em alguma disciplina do curso que realizavam; (b) quanto a pertinéncia ou ndo do contetdo

para eles dentro de sua atuacdo profissional e; (c) quanto a sua pratica no contexto escolar.

3.6.2 Inventéario de Habilidades Sociais 2 (IHS2 — DEL PRETTE)

O IHS2-Del-Prette (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2018) é um instrumento de

autorrelato para avaliagdo de habilidades sociais, analisado e aprovado pelo Conselho Federal
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de Psicologia e disponibilizado em um envelope plastico com materiais impressos contendo
manual, fichas de aplicacdo e de apuracdo dos resultados. O instrumento permite caracterizar
0 desempenho social em diferentes situacdes possibilitando o diagndstico em diferentes
contextos: clinica, educacional, selecdo pessoal, entre outros. 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, pontuagdo mais alta indica déficit de
habilidades sociais, devendo-se, nesses casos, inverter a pontuacgao para a obtencdo do escore.
Os itens produzem um ESCORE TOTAL (a = 0,944) e escores em cinco fatores: F1 —
Conversacdo Assertiva (o = 0,934); F2 — Abordagem Afetivo-sexual (o = 0,774); F3 —
Expressao de Sentimento Positivo (a = 0.984); F4 — Autocontrole/Enfrentamento (o = 0,840)
e F5 — Desenvoltura Social (a. = 0,840). O instrumento pode ser utilizado em populacgdes cuja
faixa etaria abranja dos 18 aos 59 anos sendo a apuracdo especifica para duas faixas: 18-38

anos e 39-59 anos.

3.6.3 Inventario de Habilidades Sociais Educativas (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 relacdo 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 (oo = 0,957) e trés
escores fatoriais (Principal Axis Factoring, com rotacdo PROMAX): F1 — Dar instrucdes
sobre a atividade (o = 0,758); F2 — Selecionar, disponibilizar materiais e contetidos (a =
0,800); F3 — Organizar o ambiente fisico (a0 = 0,730). A escala de Habilidades de Conduzir
Atividade Interativa tem 50 itens e produz um escore total (a = 0,948) e quatro escores
fatoriais produzidos por fatoracdo de eixos principais (Principal Axis Factoring), com rotacéo
PROMAX: F1 — Cultivar afetividade, apoio, bom humor (o = 0,895); F2 — Expor, explicar e
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avaliar de forma interativa (o = 0,891); F3 — Aprovar, valorizar comportamentos (o = 0,847);
F4 — Reprovar, restringir, corrigir comportamentos (o = 0,857). Uma analise do potencial
discriminativo dos itens evidenciou que todos apresentaram discriminacdo positiva na
diferenca entre os grupos de maior e menor escore que assinalaram os pontos maximos da
escala: em metade dos itens diferenga foi igual ou maior que 50%. A correlagdo entre item e
escore total também foi positiva e significativa para todos os itens, variando de 0,372 a 0,692.
Ainda ndo se dispbe de dados de precisdo (teste-reteste) e sensibilidade do THS. Vale
ressaltar que esse instrumento possui modificacdo recente, mas que, na data da coleta dos
dados da presente pesquisa ainda ndo havia sido reformulado.

3.6.4 Escala Likert de Atitudes Sociais em Relagéo a Incluséo (ELASI)

A ELASI mede a dimensdo atitudinal dos contextos sociais nos quais se realiza a
inclusdo (OMOTE, 2016) entendendo que essas atitudes sociais, segundo Rodrigues, Assmar
e Jablonski (2007), compreendem informacgdes a respeito do objeto atitudinal, emocdes
associadas a ele e tendéncia de acdo em relacdo a ele. Essa escala possui duas formas
equivalentes, cada uma com 35 perguntas compostas comumente na forma afirmativa e
negativa. Cada item compreende um enunciado seguido de cinco alternativas que indicam a
extensdo em que o respondente concorda com o conteudo do enunciado ou dele discorda. As
alternativas sdo: concordo inteiramente, concordo mais ou menos, nem concordo nem
discordo, discordo mais ou menos e discordo inteiramente. Dos 35 itens, 30 servem para a
mensuracdo de atitudes sociais em relacéo a inclusao e cinco compdem uma subescala que se
convencionou chamar de escala de mentira, ou seja, escala que ndo remete valor ao item
selecionado (OMOTE, 2016).

3.6.5 Ficha de Avaliacdo Semanal dos Encontros

A Ficha de Avaliacdo dos Encontros (APENDICE 3), elaborada pela pesquisadora
para o0 presente estudo, passou por teste de compreensdo semantica por outros pesquisadores
da area. Essa ficha avalia de forma objetiva, por meio de notas de zero a dez, e dissertativa 0s
aspectos elencados como relevantes pelos participantes quanto a sua formacdo pessoal e
profissional. Esse instrumento foi utilizado ao final de cada encontro e auxiliou o facilitador

para 0s ajustes necessarios quanto a temética ou forma de condugdo do programa nas sessoes.
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Trata-se de um instrumento de avaliacdo continua do THS, sendo, portanto, respondido

apenas pelo grupo experimental.

3.6.6 Questionario de Avaliacdo Social do Programa

O questionario de Avaliacdo Social (LESSA, 2017) foi desenvolvido para avaliar, ao
final de uma intervencdo, caracteristicas relevantes destacadas pelos participantes em diversos
aspectos que compBdem a intervencdo. Esse € composto por cinco questes abertas e 13
questdes fechadas. As questbes abertas mensuram aspectos positivos e negativos do
programa, as expectativas dos participantes, a auto avaliacdo sobre a participacdo no curso e
sugestdes para proximas ofertas. As questdes fechadas tém como objetivo a atribuicdo de
notas entre 0 e 10 para os itens questionados, considerando que quanto mais proximo de 0
maior a insatisfacdo do participante num determinado aspecto do curso e quanto mais
proximo de 10 menor a insatisfacdo com relacdo aquele aspecto suscitado. Os temas das
questdes fechadas compreendem estrutura fisica, materiais utilizados, temas abordados nas
aulas e dominio de conteudo por parte do pesquisador. Ressalta-se que apenas 0 grupo

experimental preencheu esse instrumento.

3.6.7. Planos de Aula

Foi solicitado que os alunos trouxessem planos de aula que considerassem inclusivos
na primeira sessdo e o reformulassem ap6s o THS trazendo-o, novamente, para o Gltimo
encontro. Esses planos foram utilizados na composicdo do THS para verificar as habilidades
sociais dos participantes e discutir sobre componentes da Educacdo Especial que emergiram

dos planos.

3.7 COLETA DE DADOS

A amostra da pesquisa deu-se por conveniéncia, ou seja, foram recrutados o0s
participantes que tiveram interesse em participar. Foi agendado um local de encontro onde era
explicado todos os detalhes referentes ao projeto, possiveis duvidas que pudessem ocorrer e
esclarecimento de que parte do grupo iniciaria 0 THS naguele momento (grupo experimental)
e a que realizaria ao final do primeiro grupo (grupo controle). No caso de os participantes

serem sorteados para 0 segundo momento, 0s mesmos seriam designados ao primeiro e
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ultimos dias de encontro para, entdo, realizar o preenchimento dos instrumentos previstos com
0s demais do grupo.

Os participantes foram sorteados aleatoriamente formando a amostra de grupo controle
(GC) e grupo experimental (GE). No primeiro dia do encontro todos preencheram 0s
instrumentos de pesquisa propostos e, em seguida, foram informados se participariam do THS
no primeiro (P1 a P13 — grupo experimental) ou segundo momento (P14 a P26 — grupo
controle). Para os que participariam no primeiro momento foi solicitado que trouxessem no
encontro da proxima semana um plano de aula que considerassem que pudesse servir aos
alunos da Educacdo Especial para que apresentassem e discutissem com os demais membros
do grupo. Ressalta-se que essa foi a Unica orientacdo dada aos participantes justamente para
verificar como seriam esses planos de aula e, assim, poder discutir elementos importantes da
Educacédo Especial ao longo do THS.

Assim, no segundo encontro deu-se inicio ao THS (sessdes 2 a 12) com 0 grupo
experimental que serd descrita detalhadamente a seguir. No ultimo dia (pds-teste) os
participantes do grupo controle e experimental foram novamente reunidos para preencher 0s
instrumentos de avaliacdo das varidveis investigadas e, caso ndo pudessem naquele horario
era agendado outro horario separadamente com esse participante. Quatro meses ap0s o Ultimo
dia do THS todos foram novamente contatados para realizacdo dos instrumentos de coleta de
dados no follow-up. Em seguida foram realizadas devolutivas individuais a todos que
responderam a pesquisa com esclarecimentos dos instrumentos e desfechos encontrados com
0 THS.

Destaca-se que o grupo controle dessa pesquisa realizou apenas a coleta de dados nao
sendo possivel passarem pelo THS. Isso porque ao final do THS com o grupo experimental a
pesquisadora entrou em contato com os participantes do grupo controle a fim de realizar um
levantamento dos dias e horarios em que pudessem ocorrer o THS. Todavia, todos 0s
participantes alegaram estar demasiadamente atarefados com o final do semestre ndo sendo
possivel, portanto, a realizacdo do THS naquele momento. A pesquisadora manteve-se a
disposicdo caso 0s mesmos desejassem realiza-lo em outro momento e, ainda, ficando

disponivel para eventuais contatos que necessitassem.

3.8 DESCRICAO DO TREINAMENTO DE HABILIDADES SOCIAIS



69

Os objetivos desse Treinamento de Habilidades Sociais (THS) foram: 1. Aperfeicoar
os repertdrios de habilidades sociais e habilidades sociais educativas em alunos dos cursos de
licenciatura; 2. Instrumentalizar os alunos do curso de licenciatura a utilizar as habilidades
sociais e habilidades sociais educativas orientadas para a competéncia social em contextos
escolares de forma a auxiliar os processos de ensino e aprendizagem e proporcionar contextos
escolares mais inclusivos e; 3. Sensibiliza-los para a importancia da Educacdo Especial e do
papel do professor como facilitador no contexto escolar inclusivo.

O THS foi conduzido pela pesquisadora e contou com a participacdo de uma colega,
também psicdloga e pesquisadora da area das habilidades sociais e Educacdo Especial, que
auxiliava durante as sessfes na aplicacdo das vivéncias e exercicios realizados, bem como no
planejamento das sessdes.

O planejamento do THS ocorreu com base na avaliagdo dos repertdrios de habilidades
sociais dos participantes no inicio da intervengdo. Apos analise dos instrumentos utilizados a
selecdo das habilidades sociais obedeceu uma ordem crescente de dificuldade, considerando
também aquelas HS e HSE que a pesquisadora julgou serem cruciais dentro de uma sala de
aula focalizando a Educacdo Especial. Assim, foram selecionados videos e vivéncias com
habilidades sociais e habilidades sociais educativas que deveriam ser aprendidas pelos
participantes da pesquisa. Contudo, como um THS voltado para a CS ndo tem uma estrutura
fixa, com base nos resultados do IHS2-Del Prette respondidos pelos participantes no pré-teste,
a pesquisadora reorganizou algumas vivéncias, considerando os déficits iniciais dos
participantes. O desenvolvimento do THS incluiu um planejamento semanal das vivéncias e
selecdo de alguns temas para a discussdo em grupo considerando os ganhos dos participantes
e desempenhos que ainda poderiam ser aprimorados no processo. 1sso mostra a importancia
das observacdes nas sessdes e dos relatos das tarefas de casa.

Um exemplo de estrutura prévia do programa que precisou ser alterada no
planejamento feito antes do inicio do THS foi o nimero de sessbes que aprimorariam as HS
dos participantes. A concepcéo inicial era que o THS pudesse ter um mesmo conjunto de HS e
HSE incluidas no treinamento, entretanto isso se mostrou inconveniente uma vez que 0S
participantes precisaram aprender algumas HS que seriam importantes e fundamentais antes
das HSE. Tais habilidades sociais, de certa maneira, eram requisitos para melhora do
repertorio de habilidades sociais educativas.

O programa contou com 13 encontros, uma vez por semana com duracdo aproximada

de 2 horas cada. A estrutura de cada encontro foi organizada seguindo um planejamento diario
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prévio e das demandas a serem cumpridas, a depender dos objetivos e atividades propostas
para cada sessdo conforme dito anteriormente. Assim, cada sesséo foi organizada seguindo a
seguinte ordem: (a) Relato das tarefas de casa, sugeridas na sesséo anterior e discussao sobre
os resultados e feedback da pesquisadora e auxiliar de treinamento; (b) Discussdo sobre
aspectos tedrico-praticos; (c) Resolucdo de duvidas e/ou colocagdes sobre contetdo tedrico;
(d) Atividade Prética (Vivéncias); (e) Sugestdo de Tarefa de Casa para a semana seguinte; (f)
Preenchimento de Ficha de Avaliacdo dos Encontros. O tempo destinado a cada atividade né&o
foi fixo e a maior parte era destinado as vivéncias sugeridas para a sessao.

Como cada sessdo era proposta diante de um objetivo a ser alcancado pelos
participantes, para que tal(is) pudesse(m) ser(em) alcancado(s), algumas atividades e
discussdes eram realizadas a partir desse objetivo. Por exemplo, na sessdo 2, para que 0S
participantes alcancassem o objetivo de a) Estabelecer contato inicial com os participantes e
b) Melhorar comunicacdo, foi utilizada a vivéncia “Responda uma pergunta”. Assim, a
facilitadora iniciava a vivéncia descrita com 0s participantes e, caso considerasse que 0S
objetivos sugeridos para essa vivéncia fossem atingidos, passava-se para 0 proximo objetivo
do dia. Nesse caso: a) Informar-se sobre o programa; b) expor opinido; c) realizar
combinados; d) realizar contrato terapéutico. Para contemplar esses objetivos a facilitadora
utilizava como recurso a exposicao dialogada. Nessa a facilitadora principal apresentava os
combinados das sessdes como sigilo do grupo, organizacdo das sessbes, importancia das
tarefas de casa, respeito ao proximo e, dialogando com os participantes verificava se todos
compreenderam o0s combinados. Atingidos esses objetivos caminhava-se ao proximo da
sessdo 2 e, assim, sucessivamente.

Vale destacar que os programas que envolvem o THS podem ser realizados de
diferentes maneiras como instrucionais, vivenciais, educativos, entre outros. Para esse
trabalho o THS utilizado foi baseado principalmente na utilizacdo de vivéncias, ou seja, 0S
participantes eram submetidos a condicdo de experimentacdo do proprio comportamento alvo
da sessdo e poderiam, dessa forma, experienciar como lidavam com determinada situacao,
quais habilidades sociais precisariam melhorar conforme indicacdo das facilitadoras ou dos
demais membros do grupo. Também ocorria no relato das tarefas de casa a devolutiva de
como se comportavam externamente a sessdo e, assim, os participantes podiam trocar com o
grupo e com as facilitadoras as consequéncias de determinados comportamentos em diferentes
ambientes sociais. Também ocorria a pratica instrucional durante as sessdes, mas sempre

seguida da oportunidade de experimentar como era o préprio desempenho frente ao olhar de
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diferentes pessoas, ou seja, apoOs as instrucbes as facilitadoras dialogavam com o grupo
verificando suas opiniGes, convergentes ou divergentes ao assunto tratado, e seguia a
dindmica do treinamento. Acredita-se que essa forma de treinamento, que une contetdos
instrucionais e vivenciais, foi o que proporcionou a melhora nos desempenhos dos
participantes da pesquisa tanto na mensuracdo dos instrumentos de medida como na
observacdo das facilitadoras e dos demais componentes do grupo.

Para fins de organizacao elaborou-se o Quadro a seguir que resume 0s objetivos finais
de cada encontro, formas de execucdo e recursos utilizados de maneira detalhada. Para cada
sessdo e objetivo proposto estd indicado o caminho percorrido pelas facilitadoras para
alcanga-lo, conforme demonstrado no exemplo anterior. Cada sesséo contou com mais de um
objetivo e, portanto, diferentes formas e recursos para alcanca-lo como demonstrado no
Quadro 3.



Quadro 3. Quadro referente a programacao das sessoes de THS quanto as habilidades sociais, objetivos, execucao e recursos e propostas de tarefa de casa

SESSAO OBJETIVOS ATIVIDADES REALIZADAS
Aplicacéo dos instrumentos de pré-teste:
1 Verificar repertdrio de entrada dos participantes a) IHS2-Del Prette; b) IHSE-prof; c) Questionario sobre Conhecimentos e
Utilizacdo das Habilidades Sociais; d) ELASI
Vivéncia: Responda uma pergunta (baseada na vivéncia cracha extenso — DEL
PRETTE; DEL PRETTE, 2017a).
a) Estabelecer contato inicial com os participantes; Cada participante deveria anotar uma pergunta genérica que seria colocada em um
b) Melhorar comunicacéo saquinho. Em seguida, os participantes sorteariam uma pergunta e a responderiam
apos se apresentar dizendo nome, porgue escolheu participar do treinamento, curso
e musica preferida.
2 Infg;@)a(lr-osregoibnri%g.THS; Exposicdo dialogada: a facilitadora principal apresentou os combinados das sessdes
-Xpor opiniao; . como sigilo do grupo, organizacgdo das sess6es, importancia das tarefas de casa,
c) realizar combinados; . A
2 - . respeito ao préximo.
d) realizar contrato terapéutico
a) Estabelecer contato inicial; . L
S e Em pequenos grupos os alunos realizaram a socializagdo do plano de aula
b) melhorar HS de comunicacdo, civilidade, - . .
R solicitado. Depois, escolheram um colega para relatar aos demais o plano de aula
coordenar grupo e falar em publico; .
. A escolhido pelo grupo.
C) reconhecer a importancia de um plano de aula
Avaliar contetido da Aula Preenchimento do instrumento de avaliacdo da sessdo
1. Tarefa de Casa (elogiar)
Ampliar repertério tedrico e préatico sobre HS e CS 2. Sugestdo de Leitura Capitulo 1 do livro “Habilidades Sociais € Competéncia
Social para uma vida melhor” (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2017b)
Verificar aproveitamento/dificuldades na tarefa de A
. Relato espontaneo da tarefa de casa
casa (elogiar)
Avaliar ansiedade pessoal, identificar-se com o grupo Vivéncia: O nosso e o do outro (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2013a)
e autoconhecimento
3 a) Expor opinido;

b) Fazer e responder perguntas

Compreender as nogdes basicas de HS e CS

Avaliar contelido da Aula

Preenchimento do instrumento de avalia¢do da sesséo

Ampliar repertorio tedrico e pratico sobre HS e
processos de ensino e aprendizagem

1. Tarefa Prética (observar e descrever comportamentos)
2. Sugestdo de Leitura Capitulo 2 do livro “Habilidades Sociais e Competéncia
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Social para uma vida melhor” (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2017b)

a) Verificar aproveitamento/dificuldades na tarefa de
casa;
b) Aprimorar a capacidade de identificar e descrever
comportamentos

Relato da execucdo da tarefa de casa

Verificar aproveitamento de contetiidos tedricos
explicados na semana anterior (diferenca de HS e
CS)

Relato espontaneo de conceitos tedricos sobre observar e descrever comportamentos

Compreender a relacéo das HS e CS relacionando sua
importancia aos processos de ensino e aprendizagem
para alunos do PAEE

Exposic¢éo Dialogada sobre a relagéo das HS e CS

Compreender a importancia do elogio e feedback
positivo em sala de aula

Vivéncia: Construindo um monstrinho (Adaptada de FRANCO, s/d)
Dialogando: Discutir sobre a diferenca e importancia do elogio e o feedback nos
contextos escolares.

Compreender a importancia das HS de comunicagéo,
elogio e feedback positivo em sala de aula

A partir da vivéncia anterior solicitar que parte dos alunos deem feedback e parte
elogie, uns aos outros, pelos desenhos que fizeram.

Avaliar contetido da Aula

Preenchimento do instrumento de avaliagdo da sessdo

Ampliar repertério tedrico e préatico sobre HS, CS e
seu ensino e aprendizagem

1. Tarefa Pratica (ndo responder a uma pergunta)
2. Sugestdo de Leitura Capitulo 3 do livro “Habilidades Sociais € Competéncia
Social para uma vida melhor” (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2017b)

a) Verificar aproveitamento/dificuldades na tarefa de
casa;
b) Aprimorar a capacidade de identificar e descrever
comportamentos

Relato da execucéo da tarefa de casa

a) Compreender a importancia dos CNVP e suas
varidveis que podem complementar ou contradizer o
comportamento; b) Exercitar Automonitoria

Vivéncia: Modificando componentes ndo-verbais e paralinguisticos com base em
uma situacdo problema em sala de aula (MARIN; GOMES, 2014, p.86-87)

a) Compreender a importancia dos comportamentos
concorrentes em sala de aula; b) Praticar
automonitoria

Vivéncia: situagdo problema na sala de aula (GIOVANNI; MARIN, 2014, p.86-87)

Avaliar contelido da Aula

Preenchimento do instrumento de avalia¢do da sesséo

Ampliar repertorio teorico e pratico sobre CNVP

1. Tarefa Préatica (modificar um CNVP habitual e verificar reagdo da outra pessoa)
2. Sugestdo de Leitura Capitulo 4 do livro “Habilidades Sociais e Competéncia
Social para uma vida melhor” (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2017b)
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a) Verificar aproveitamento/dificuldades na tarefa de
casa;
b) Aprimorar a capacidade de identificar e descrever
comportamentos

Relato da execugdo da tarefa de casa

a) Observar e descrever comportamentos;
b) Compreender a importancia do modelo na sala de
aula

Trecho de Video: Crianga V€, crianga faz (CRIANCA, s/d)
Discussdo Dirigida: A partir do video qual a importancia do modelo na sala de aula?
E para a educacéo inclusiva?

Compreender a relacdo entre comportamento,
sentimento e acdo

Vivéncia: Mundo imaginario (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2013a)

Compreender a importancia da empatia

Vivéncia: Modificando comportamentos pro-empaticos (adaptada de DEL
PRETTE; DEL PRETTE, 2017b)

Compreender como os CNVP podem complementar
ou contradizer o comportamento

Curta Metragem: Alike (ALIKE, 2015)
Discusséo dirigida: que comportamentos observaram no curta? S&o situagdes do
cotidiano? Onde identificam que elas acontecem?

Avaliar contetido da Aula

Preenchimento do instrumento de avaliagdo da sessdo

Ampliar repertério tedrico e préatico sobre empatia

1. Tarefa Pratica (identificar comportamento empatico proprio ou de outra pessoa e
identificar porqué o considerou assim)
2. Sugestdo de Leitura Capitulo 5 do livro “Habilidades Sociais € Competéncia
Social para uma vida melhor” (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2017b)

a) Verificar aproveitamento/dificuldades na tarefa de
casa;
b) Aprimorar a capacidade de identificar e descrever
comportamentos

Relato da execucéo da tarefa de casa

Desenvolver a empatia

Curta metragem: Cuerdas (CUERDAS, 2013)
Discussdo dirigida: quais comportamentos empaticos a menina do filme apresentou?
Como o professor poderia intervir no caso exposto pelo filme?

Ampliar repertorio tedrico sobre HS de comunicacéo
e, em especial o feedback

Exposicéo dialogada sobre as HS de comunicagéo e os principais componentes de
um feedback

Ampliar repertério pratico sobre feedback

Vivéncia Feedback como e quando (adaptada de DEL PRETTE; DEL PRETTE,
2013a)

Ampliar repertorio de fazer e responder perguntas,
manejo de sala de aula

Vivéncia: Perguntando ao nosso colega (adaptada de DEL PRETTE; DEL
PRETTE, 2017b)

Avaliar contelido da Aula

Preenchimento do instrumento de avaliagdo da sesséo
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Ampliar repertdrio teorico e pratico sobre Feedback

1.Tarefa Préatica (realizar um feedback positivo)
2.Sugestdo de Leitura Capitulo 6 do livro “Habilidades Sociais e Competéncia
Social para uma vida melhor” (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2017b)

a) Verificar aproveitamento/dificuldades na tarefa de
casa;
b) Aprimorar a capacidade de identificar e descrever
comportamentos

Relato da execucdo da tarefa de casa

Ampliar repertdrio tedrico sobre HS assertivas

Exposicéo dialogada sobre as HS assertivas

Aprimorar a capacidade de identificar

Vivéncia: Nem passivo, nem agressivo: assertivo! (DEL PRETTE; DEL PRETTE,

comportamentos assertivos, agressivos e passivos 2013a).
Reconhecer a importancia de preservar e garantir 0s Vivéncia: Direitos Humanos e Interpessoais (DEL PRETTE; DEL PRETTE,
direitos humanos basicos 2013a).

Avaliar contetido da Aula

Preenchimento do instrumento de avaliacdo da sessdo

Ampliar repertdrio tedrico sobre Assertividade

1.Tarefa Pratica (verificar um comportamento de outra pessoa que julgou ser
assertivo)
2.Sugestdo de Leitura Capitulo 7 do livro “Habilidades Sociais e Competéncia
Social para uma vida melhor” (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2017b)

a) Verificar aproveitamento/dificuldades na tarefa de
casa;
b) Aprimorar a capacidade de identificar e descrever
comportamentos

Relato da execucdo da tarefa de casa

Compreender a importancia de pedir mudanca de
comportamento de maneira adequada

Trecho do filme: Um sonho possivel (UM SONHO, 2009)
Discussdo dialogada: solicitar que os alunos descrevam como a atriz pediu a
mudanga de comportamento. Ela foi adequada? O que ela fez? As consequéncias
demonstraram os efeitos esperados?

Ampliar conhecimento sobre as habilidades de
solucéo de problemas

Discusséo dirigida: passos para solucdo de problemas e caracteristicas interpessoais
envolvidas nesse processo

Desenvolver valores de convivéncia, refletir sobre
valores e julgamentos

Vivéncia: A histéria de Joana (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2017a)
Dialogando: é comum situacdes como a de Joana no nosso dia-a-dia? Como
costumamos nos comportar?

Avaliar contelido da Aula

Preenchimento do instrumento de avalia¢do da sesséo

Ampliar repertorio teorico e pratico sobre mudanca
de comportamento

1.Tarefa Préatica (pedir mudanga de comportamento no estagio)
2.Sugestdo de Leitura “Habilidades Sociais ¢ Competéncia Social para uma vida
melhor” (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2017b, p. 202)
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a) Verificar aproveitamento/dificuldades na tarefa de
casa;
b) Aprimorar a capacidade de identificar e descrever
comportamentos

Relato da execucdo da tarefa de casa

Relembrar ou ampliar temas base da educagéo
especial na perspectiva da educacao inclusiva

Exposicdo Dialogada: Principais aspectos sobre o PAEE

Compreender a importancia de pedir mudanca de
comportamento de maneira adequada no contexto

Trecho do filme: Extraordinario (EXTRAORDINARIO, 2017)
Discusséo dialogada: como os alunos resolveriam o problema destacado no trecho
se fossem os professores nesse contexto?

10 inclusivo
Compreender a importancia de pedir mudanca de
comportamento £ TR EOEGECE e contexto Vivéncia: Resolvendo Prablemas Interpessoais (adaptado de DEL PRETTE; DEL
inclusivo e pensar como as HS podem auxiliar na PRETTE, 20172)
resolucdo de problemas que envolvem os alunos do :
PAEE
Avaliar contetdo da Aula Preenchimento do instrumento de avaliacdo da sessdo
Ampliar repertério tedrico sobre Educacio Especial e 1.Tarefa Pratica (reconhecer estratégias que utilizou para resolver um problema que
Resolucéo de Problemas ) _ocorreu durante a semana)
2. Sugestdo de leitura: MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014.
Verificar aproveitamento/dificuldades na tarefa de
casa (retomar os planos de aula apresentados na Apresentacdo do plano de aula por parte da turma
primeira semana)
. Cqmp_reender NOGOEs b~a3|cas das_ A5Gl Exposicéo dialogada: a facilitadora apresentou os conceitos de HSE e sua
importancia para a promocao de ambientes escolares . A . .
inclusivos importancia para os contextos escolares inclusivos
11 a) Observar e descrever comportamentos; Discusséo sobre a primeira classe de HSE “Estabelecer contextos interativos
b) Expor opinido; potencialmente educativos” por meio de trechos das Séries: “Merli” (MERLI, 2015)
c) Fazer e responder perguntas e “Anne with an E”(ANNE, 2017)
Avaliar conteudo da Aula Preenchimento do instrumento de avaliacdo da sessao
1. Tarefa Pratica (retomar plano de aula e verificar o que modificaria tanto em
Ampliar repertorio tedrico sobre HSE e Aprimorar relagdo as HS quanto a EE)
Plano de Aula 2. Sugestdo de Leitura: DEL PRETTE; Z. A. P.; DEL PRETTE, A. Um Sistema de
categorias de habilidades sociais educativas. Paidéia, v. 18, n. 41, p. 517-530. 2008.
12 Verificar aproveitamento/dificuldades na tarefa de

casa (retomar os planos de aula apresentados na

Apresentacdo do plano de aula por parte da turma
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primeira semana)

Compreender que as HSE estdo presentes em
ambientes ndo formais de aprendizagem

Discusséo dialogada: Video sobre aprendizado de uma crianga

a) Observar e descrever comportamentos;
b) Expor opinido;
c) Fazer e responder perguntas

Discusséo dialogada: Discutir sobre a segunda e terceira classe de HSE por meio da

comparagdo de duas cenas do filme “como estrelas na terra, toda crianga € especial”
(COMO ESTRELAS, 2007)

Compreender a importancia da analise funcional na
sala de aula

Discussao dialogada: analise funcional a partir de uma cena do “Anne with na
E”(ANNE, 2017)

Avaliar contetido da Aula

Preenchimento do instrumento de avaliagdo da sessédo

Ampliar repertdrio tedrico antecedente, resposta e
consequéncia e Aprimorar Plano de Aula

1.Tarefa pratica (retomar e finalizar plano de aula apresentado na primeira aula)
2. Sugestdo de leitura: WEBER, Lidia. Conhecer os principios do comportamento.
In: . Edugue com carinho. 5? ed. Curitiba: Jurug, 2014. p. 30 — 40.

13

Verificar repertdrio de saida dos participantes

Aplicacdo dos instrumentos de pos-teste:
a) IHS2-Del Prette; b) IHSE-prof; c) Questionario sobre Conhecimentos e
Utilizacdo das Habilidades Sociais; d) ELASI; €) Questionario de Validacédo Social
do Programa

Fonte: Proprio autor.
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Pelo Quadro anterior pode-se verificar a estrutura das 13 sessoes realizadas no THS
conforme objetivos a serem atingidos pelos participantes e atividades realizadas como auxilio
para atingi-los. Vale ressaltar que as facilitadoras passavam para o proximo objetivo apenas

quando julgavam, em conjunto com o grupo, que 0 mesmo havia sido atingido.

3.9 ANALISE DE DADOS

A anédlise de dados foi realizada, para fins de organizacdo, com base nos dados
resultantes das respostas produzidas pelos instrumentos utilizados. Os resultados dos trés
instrumentos, IHS2-Del Prette, IHSE e ELASI, foram organizados em planilhas do Statistical
Package for the Social Sciences (SPSS) procedendo-se, entdo, as analises pertinentes as
respostas propostas para cada objetivo de pesquisa comparando os repertdrios de pre-teste,
pos-teste e follow-up de cada participante. Para obtencdo dos escores totais e fatoriais, nos
casos do IHS2-Del Prette e ELASI os dados foram analisados conforme os protocolos de
correcdo dos instrumentos. Para o IHSE, como o instrumento encontra-se em fase de
validacdo, os valores respondidos pelos participantes foram somados resultando em um escore
total e fatorial conforme organizacdo sugerida pelos autores (DEL PRETTE; DEL PRETTE,
2013b).

No caso do IHS2-Del Prette, IHSE e ELASI primeiro aplicou-se teste de Shapiro-
Wilk, indicado para amostras com menos de 30 participantes (MAROCO, 2011) a fim de
verificar se 0s escores das variaveis dependentes apresentavam uma distribuicdo normal. Os
resultados indicaram que, com excecdo do Fator 5 do IHS2-Del-Prette, os escores dos
instrumentos apresentavam uma distribuicdo normal. Segundo Paes (2009) é importante
observar que os testes ndo paramétricos sao bastante robustos e, por isso, pode-se considerar
0s resultados de uma amostra como paramétrica mesmo quando ha pequenos desvios da
normalidade. Assim, tendo em vista que apenas as respostas aos itens do Fator 5 do IHS2-Del
Prette se localizaram fora dos indicadores de normalidade optou-se por utilizar a analise
estatistica paramétrica na analise dos dados.

Na sequéncia comparou-se as médias e 0s desvio-padrdo dos trés instrumentos para 0s
trés momentos do THS por meio da ANOVA de medidas repetidas mista, a qual caracteriza-
se pela presenca de um fator independente (no caso, o grupo: experimental ou controle) e um

de medidas repetidas, isto é, 0S momentos em que ocorreram a intervengdo — pré-teste, pos-
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teste e follow-up (MAROCO, 2011). Também foi realizada essa analise para comparar 0s
fatores do IHS2-Del Prette e do IHSE.

Para 0 Questionario sobre Conhecimentos e Utilizacdo das Habilidades Sociais,
aplicados no GC e GE foi realizada a andlise de contetudo proposta por Franco (2005). Para
tal, as respostas dos participantes foram transcritas em planilhas do Excel e organizadas
conforme categoria tematica. Para as respostas que ocorriam na mesma categoria por
diferentes participantes as mesmas foram somadas e exemplificadas com uma fala ilustrativa.
Percebeu-se ao realizar esse procedimento que ndo houve grandes diferencas comparando o
pré e pds-teste dos participantes e, assim, totalizou-se um N referente a quantidade de vezes
que aquela categoria apareceu nas respostas dos participantes apenas no pds-teste.

Para a Ficha de Avaliagdo dos Encontros e questionario de Validacdo Social do
Programa (esses respondidos apenas pelo GE) também foi realizada a analise de conteudo
proposta por Franco (2005) e os dados foram categorizados e organizados em planilhas do
Excel. Foram mensuradas as frequéncias de respostas dos participantes, porém, no caso da
Ficha de Avaliacdo dos Encontros, como era respondida a cada encontro, as mesmas foram
somadas em uma frequéncia total contabilizando um valor de N correspondente a quantidade
de vezes que foi mencionada ao longo dos onze encontros do THS. Ou seja, se determinada
frequéncia fosse relatada em todos os encontros totalizaria um N=143 (11 encontros x 13
participantes).

Para os planos de aula foi realizada a andlise textual por meio do software
IRAMUTEC (CAMARGO; JUSTO, 2013) considerando os elementos textuais entregues nos
planos de aula do pré e pos-teste. Para esse trabalho optou-se pela analise de similitude que se
baseia, segundo Camargo e Justo (2013), na teoria dos grafos identificando coocorréncias
entre as palavras e seu resultado. Dessa forma possibilita indicacbes da conexdo entre as
palavras, auxiliando na identificacdo da estrutura de um corpus textual, distinguindo também

as partes comuns e as especificidades em funcdo das variaveis ilustrativas (descritivas).

4. RESULTADOS E DISCUSSAO

A seguir serdo descritos os resultados referentes as analises dos efeitos do
Treinamento de Habilidades Sociais organizado conforme 0s objetivos propostos para essa

pesquisa.
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4.1 AVALIACAO DO REPERTORIO DE HABILIDADES SOCIAIS, SOCIAIS
EDUCATIVAS E ATITUDES SOCIAIS EM RELACAO A INCLUSAO

O presente estudo apresenta uma variavel independente que é o THS realizado no
grupo experimental e trés variaveis dependentes que sdo as habilidades sociais, habilidades
sociais educativas e atitudes sociais medidas pelos instrumentos IHS2-Del Prette, IHSE-
professores e ELASI, comparando-se os desempenhos antes-depois nos instrumentos. As trés
variaveis dependentes foram medidas em momentos distintos sendo eles pré-teste, pos-teste e
follow-up.

Antes de comparar as médias de cada instrumento foi aplicado, em funcdo do grupo e
do momento de avaliagdo, o teste de Shapiro-Wilk, indicado para amostras com n<30
(MAROCO, 2011), para verificar se os escores das variaveis dependentes apresentavam uma
distribuicdo normal. Considerando que apenas o Fator 5 do IHS2-Del-Prette ndo apresentou
distribuicdo normal, mas, que os testes ndo paramétricos sdo bastante robustos (PAES, 2009),
ou seja, que os resultados sdo validos mesmo quando ha pequenos desvios da normalidade, a
amostra foi considerada paramétrica e calculou-se as médias e desvio-padrdo para os trés

instrumentos, nos trés momentos do THS conforme demonstra a Tabela a seguir.

Tabela 1. Valores de média e desvio padrdo obtidos nos escores totais dos instrumentos aplicados para cada
grupo em cada momento da avaliagao.

Meédia (desvio-padrao)

Grupo Instrumento
Pré-Teste Pds-Teste Follow-up
IHS2-Del-Prette 73,15 (DP 3,11) 83,38 (DP 83,38) 81,53 (DP 4,70)
Experimental IHSE 190,15 (DP 9,93) 202,38 (DP 8,18) 211,00 (DP 7,6)
ELASI 135,92 (DP 1,97) 142,84 (DP 1,41) 141,76 (DP 1,87)
IHS2-Del Prette 79,92 (DP 3,11) 78,15 (DP 3,71) 78,84 (DP 4,70)
Controle IHSE 199,23 (DP 8,22) 188,00 (DP 8,87) 198,15 (DP 4,92)

ELASI

140,84 (DP 1,97)

137,46 (DP 1,41)

135,53 (DP 1,87)

Fonte: Prdpria autoria.

Valores de referéncia: IHS2 — 18 a 38 anos (sexo feminino = 43-117; sexo masculino — 47-118); IHSE (0-256);

ELASI (30-150)

Pode-se constatar que 0s escores totais dos instrumentos foram variaveis para ambos

0s grupos. No grupo experimental (GE) observou-se um aumento comparando pré e pds-teste
no IHS2-Del Prette, IHSE e ELASI. Ja no follow-up ocorreu a diminuigdo para o IHS2-Del

Prette e ELASI e aumento para IHSE. No grupo controle (GC) houve redugdo dos escores
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comparando pré, pés-teste e follow-up para todos os instrumentos. Com base nesses dados
pode-se inferir que o THS foi efetivo uma vez que as médias do pdés-teste do grupo
experimental foram melhores quando comparadas ao grupo controle.

Para confirmar a hipdtese da efetividade do THS, para a aprendizagem de
desempenhos de HS, HSE e atitudes sociais, 0s escores dos participantes do grupo
experimental e do grupo controle provenientes do IHS2-Del Prette, IHSE-professores e
ELASI foram submetidos a analise estatistica. Para tanto, comparou-se 0s dados obtidos pelos
instrumentos por meio da ANOVA de medidas repetidas mista. Verificou-se diferenga
significativa no valor de Lambda de Wilks (p = 0,00) ao se considerar 0s instrumentos em um
determinado momento do THS, ou seja, pré-teste, pds-teste e Follow-up mas ndo (p = 0,08)
ao considerar cada um dos instrumentos aplicados (IHS2-Del Prette, IHSE e ELASI). Com
base nessa diferenca, ha a necessidade de compreender em que momentos exatos ocorreu essa
diferenca e, por isso, as analises detalhadas considerando cada instrumento serdo organizadas

a seguir.

4.2 REPERTORIO DE HABILIDADES SOCIAIS AVALIADO POR MEIO DO IHS2-DEL-
PRETTE

Utilizando a ANOVA pode-se verificar que a média geral do escore dos participantes
do grupo experimental no IHS2-Del Prette (M = 79,36, SEM = 3,59, n = 13)° ndo foi
significativamente diferente da média geral dos participantes do grupo controle (M = 78,97,
SEM = 3,59, n = 13), visto que F(1, 24) = 0,01, p = 0,94. Também nao foram identificadas
diferencas estatisticamente significativas quando se analisou apenas 0 momento de aplicagédo
do instrumento uma vez que F (2, 48) = 2,94, p = 0,06 independentemente do grupo. No
entanto, quando se analisou a interacdo entre momento de aplicagdo do instrumento e o grupo,
verificou-se a presenca de diferencas estatisticamente significativa nas médias do IHS2-Del-
Prette (F(2, 48) = 5,58, p = 0,00, np? = 0,19, Poténcia = 0,83)°, sugerindo que tal média foi
influenciada pela interacdo entre a condicdo (controle ou experimental) a qual o participante
foi submetido e o momento da avaliacdo, ou seja, houve diferenca estatisticamente

significativa entre 0s grupos controle e experimental a depender do momento do THS.

> M=Meédia; SEM=Erro Padrdo da Média; n=quantidade de participantes
® np? = EtaParcial — mede a proporcdo da variabilidade do fator e do erro - np?> 0,5 (muito elevado); 10,25 — 0,5[
(elevado); 10,05; 0,25] (médio); <0,05 (pequeno)
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A andlise separada por condicdo das médias dos escores do IHS2-Del-Prette, permitiu
verificar que a diferenca das médias em funcdo do momento da avaliagéo foi estatisticamente
significativa para o grupo experimental (F (2, 48) = 8,29, p = 0,00), mas ndo para 0 grupo
controle (F(2, 48) = 0,22, p = 0,80). Como é possivel observar na Figura 1, a média dos
escores do IHS2-Del-Prette do grupo experimental no pos-teste (M = 83,38) foi maior que no
pré-teste (M = 73,15) e essa diferenca foi estatisticamente significativa (p = 0,00). A diferenca
das médias entre o pré-teste e o follow-up (M = 81,52) apresentou nivel de significancia de
0,51 e, apesar de estar no limiar da significancia estatistica, parece indicar que o efeito do
THS sobre o desenvolvimento de habilidades sociais continuou mesmo apds quatro meses, ou

seja, apos o follow-up.

Media

Baman da wiro: 9% CI

Figura 1. Médias comparativas dos escores no IHS2-Del Prette para o pré-teste, pos-teste e follow-up.

Ja a média dos escores do IHS2-Del-Prette do grupo controle, nos trés momentos de
avaliacdo estdo muito proximas. A comparacao par a par dessas médias indicou que nenhuma
das diferencas foi estatisticamente significativa. Em suma, percebeu-se que os repertdrios de
habilidades sociais dos participantes que passaram pelo THS foram melhores quando
comparado antes e depois do treinamento. Tal dado ja é destacado na literatura por diversos
autores uma vez que o objetivo dos THS sdo, de maneira geral, aprimorar e/ou desenvolver
habilidades sociais deficitarias (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2017a).

Ainda em relacdo aos dados do ISH2-Del-Prette, optou-se por verificar possiveis
diferencas significativas, entre 0s grupos, na média dos escores dos fatores. Como se observa
na Tabela 2, foram identificadas diferencas estatisticamente significativas nos Fatores 1, 2 e 3

e ndo significativas nos Fatores 4 e 5.
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No F2, quando a média do fator foi comparada apenas em funcdo do momento de
aplicacdo do instrumento (ANOVA - Momento), houve diferenca estatisticamente
significativa (F (2, 48) = 5,05, p = 0,01, np> = 0,07), sendo que a média geral no Follow-up (M
= 7,19, DP = 2,30) foi maior do que a média geral no pré-teste (M = 5,77, DP = 2,53). A
comparacdo da média de F2 em cada momento, separada por grupo, demonstrou que a
diferenca foi significativa tanto para o grupo experimental (F (2, 48) = 3,73, p = 0,04, np? =
0,24) como para 0 grupo controle (F (2, 48) = 3,65, p = 0,04, ny? = 0,23). No entanto, ao
observar as compara¢des multiplas em cada grupo, com correcdo de Bonferroni, verificou-se
que apenas no grupo experimental a diferenca entre pré-teste e pos-teste foi marginalmente
significativa (p = 0,06). Todas as demais comparagbes ndo foram estatisticamente

significativas.
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Tabela 2. Valores de média e desvio padréo obtidos nos escores dos fatores do IHS2-Del-Prette para cada grupo
em cada momento da avaliacéo e resultado da ANOVA de medidas repetidas mistas

- . ) ANOVA - ANOVA —
T,itgzr Grupo Meédia (desvio-padréo) Momento Interacio
Pré-Teste Pés-Teste Follow-up F (p) Mp? F(P)

E  3315(578) 383L(520) 3623 (869)

F1I  C  3538(863) 3400(950) 32,62 (8,86) (é:gg) 0,07 (g:g?) 0,17+
Total 34,27 (7,28) 36,15 (7,82) 34,42 (8,79)
E 607(260) 7.69(270) 7,31 (184)

2 C  546(254) 562(307) 7,08 (275) (gjgi) 0,17+ (Sﬁ) 0,09
Total  578(253)  6,65(302) 7,19 (2:30)
E 2031(L,84) 22,69 (409) 23,00 (502)

F3  C  2461(315) 2377(379) 24,00 (4,22) (é:f% 0,07 (g:g% 0,19%
Total 24,62 (315) 23,78 (379) 24,00 (4,22)
E 11,54(323) 12.38(2,36) 13,23 (5.64)

FA  C  12,61(266) 13,07 (266) 13,46 (588) (8:%) 0,04 (8%;) 0,00
Total 12,08 (295 12,73(249) 13,35 (5,64)
E 1085(389) 13.46(3,86) 12,54 (3:31)

F5  C  1246(561) 1238 (484) 13,38 (3,99) (éﬁ% 0,07 (é:gz) 0,06
Total 11,65 (4,80) 12,92 (432) 12,96 (3,61)

Fonte: Propria autoria.

Valores de referéncia: IHS2 — 18 a 38 anos (sexo feminino - F1 = 10,92-52; F2 = 0-12; F3 = 13-32; F4 = 3-20;
F5 = 3-24; sexo masculino - F1 = 10-52; F2 = 0,51-12; F3 = 12-32; F4 = 4-20; F5 = 4-24);

Nota: E = grupo experimental; C = grupo controle; Total = todos os participantes da amostra; F = valor da
ANOVA; p = nivel de significancia; n? = Eta parcial ao quadrado (tamanho do efeito); ANOVA — Momento =
comparacdo da média total do fator em cada o momento da avaliacdo (pré-teste, pos-teste e follow-up) sem
considerar o efeito da variavel independente (grupo: experimental ou controle); ANOVA — Interacdo =
comparacdo da média do fator levando em consideracdo a interacdo entre 0 momento da avaliagéo e a variavel
independente; * Tamanho do efeito médio (MAROCO, 2011).

Nos Fatores 1 e 3 verificou-se que, apesar de a comparacao da média do fator em cada
momento (ANOVA — Momento) ndo ser significativa, a interacdo entre 0 momento da
avaliacdo e a variavel independente (ANOVA — Interacdo) foi estatisticamente significativa,
sendo, respectivamente, F (2, 48) = 4,99, p = 0,01, n,>= 0,17 e F (2, 48) = 5,40, p = 0,01, np?
= 0,19. Em ambos os fatores a diferenca significativa ocorreu no grupo experimental (F1: F
(2, 48) = 5,20, p < 0,01; F3: F (2, 48) = 6,94, p < 0,01), mas ndo no grupo controle (F1: F (2,
48) = 148, p = 0,24; F2: F (2, 48) = 0,61, p = 0,55). No F1, a comparacdo par a par
demonstrou que apenas a diferenca entre a média no pré-teste (M = 33,15, DP = 5,78) e no
pos-teste (M = 38,31, DP = 5,20) foi estatisticamente significativa (p = 0,01). Ja no F3, a

comparacgéo par a par demonstrou que foram significativas as diferencas entre a média do pré-
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teste (M = 20,31, DP = 1,84) e a média do pds-teste (M = 22,69, DP = 4,09) e entre a média
do pré-teste e a média do follow-up (M = 23,00, DP = 5,02), sendo os niveis de significancia,
respectivamente, p = 0,05 e p=0,03.

E possivel afirmar, portanto, que o THS influenciou significativamente nos Fatores 1 —
Conversagdo Assertiva, Fator 2 — Abordagem Afetivo-sexual e Fator 3 — Expressdo de
Sentimento Positivo do IHS2-Del Prette, dados que também j& tinham sido encontrados na
literatura, especialmente nos Fatores 1 e 3 (DEL PRETTE; DEL PRETTE; BARRETO, 1999,
DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2003, BARCO, 2006, BOLSONI-SILVA; LEME; LIMA;
COSTA-JUNIOR; CORREIA, 2009, PONTES; SOUZA, 2011, FERREIRA; OLIVEIRA,;
VANDENBERGHE, 2014, MELIS, 2016, LOPES; DASCANIO; FERREIRA; DEL
PRETTE; DEL PRETTE, 2017). Sugere-se que tal melhora se deu justamente pela organizacéo das
sessBes que, como explicado anteriormente, proporcionava aos participantes o treino dos desempenhos
nas habilidades de conversacdo ja que nas vivéncias eles eram dispostos em grupos para a realizacdo
ou posterior discussdo sobre a vivéncia. Dessa forma, 0s participantes podiam expressar 0S
sentimentos em relacdo ao préprio desempenho na atividade, relatar os bons desempenhos dos
colegas, concordar o discordar com os demais, entre outras habilidades referidas. Ja para os fatores 4
— Autocontrole/enfrentamento e 5 — Desenvoltura Social, que ndo foram influenciados pelo
THS, sugere-se que estudos futuros enfatizem essas habilidades uma vez que tais, nédo
obstante complexas, sd@o importantes no contexto de universidade e do professor em sua
formacdo. Além disso, tal énfase contribuiria para a melhora dos comportamentos sociais
académicos adaptativos o que por sua vez, minimizaria os deficits de vivéncias dos
universitarios conforme necessidade destacada pelo estudo de Soares, Porto, Lima, Gomes,
Rodrigues, Zanoteli, Santos, Fernandes e Medeiros (2018). Esse estudo também mostrou que
habilidades socialmente aceitdveis para uma vida académica estdo associadas ndo s6 a
varidveis pessoais, mas também a quesitos curriculares e institucionais o que, portanto,
merece énfase em futuros estudos a fim de auxiliar os universitarios em suas diferentes

necessidades antes, durante e depois da graduacéo.

4.3 REPERTORIO DE HABILIDADES SOCIAIS EDUCATIVAS AVALIADO POR MEIO
DO IHSE

A analise da média geral do escore do IHSE dos participantes do grupo experimental
(M = 201,18, SEM = 7,00, n = 13) ndo foi significativamente diferente da média geral dos
participantes do grupo controle (M = 195,13, SEM = 7,00, n = 13), visto que F (1, 24) = 0,37,
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p = 0,55. Também ndo foram identificadas diferencas estatisticamente significativas quando
se analisou apenas 0 momento de aplicacdo do instrumento (F (2, 48) = 2.47, p = 0,09),
independentemente do grupo. No entanto, quando se analisou a interacdo entre 0 momento de
aplicacdo do instrumento e o grupo, verificou-se diferencas nas médias do IHSE (F(2, 48) =
3,43, p = 0,04, n,? = 0,12, Poténcia = 0,62). Tal dado sugere que a média do escore do IHSE
foi influenciada pela interacdo entre a condi¢do (grupo controle ou experimental) e momento
da avaliacdo. Assim a analise separada por condicdo, das médias dos escores do IHSE,
permitiu verificar que a diferenca das médias em funcdo do momento da avaliacdo foi
estatisticamente significativa para o grupo experimental (F (2, 48) = 4,37, p = 0,018), mas nao
para o grupo controle (F (2, 48) = 1,53, p = 0,22). Ou seja, a analise separada das médias nao
foi significativa, mas quando cruzada com o momento da interacdo demonstrou diferenga no
grupo experimental.

Como é possivel observar na Figura 3, a média dos escores do IHSE do grupo
experimental aumentou ao longo do THS, sendo que a maior média ocorreu no follow-up e a

menor média no pre-teste.
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Figura 2. Médias comparativas dos escores no IHSE para o pré-teste, pds-teste e follow-up.

Apesar de a comparacdo par a par indicar que as diferencas nas médias do IHSE do
grupo experimental ndo foram estatisticamente significativas, a diferenca entre o pré-teste e o
follow-up foi de 0,06 (p=0,06) para o nivel de significancia. Esse dado indica, principalmente
na avaliacdo no follow-up, que o THS pode ter apresentado efeito sobre a aquisicdo de
habilidades sociais educativas uma vez que se encontra muito proximo aos valores

considerados significativos.
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Uma possivel explicacdo para tal efeito € que os alunos, ao serem inseridos em
contextos de estagios nas escolas, observaram o préprio desempenho nos contextos escolares
e se avaliaram mais positivamente com base nos resultados de situagdes reais. Diversos
participantes comentaram, enquanto preenchiam os instrumentos follow-up, como estavam se
saindo e em geral, esses participantes atribuiam o bom desempenho no estagio as sessées do
THS e relataram que puderam “treinar” aquelas habilidades aprendidas no THS nas escolas e
com os alunos dos estagios. Tais relatos mostram a importancia da pratica pedagdgica na
formacdo docente, conforme destacam Pimenta, Fusari, Pedroso e Pinto (2017),
especialmente da importancia do estagio como “eixo articulador de todo o curriculo, partindo
da realidade existente nas escolas” (p.28). Segundo os autores os estagios deveriam iniciar-Se
no principio do curso e tomar a realidade das escolas “como objeto de pesquisa do conjunto
das disciplinas, voltar a realidade propondo formas e caminhos para superacao dos problemas
evidenciados que impedem uma educacdo escolar emancipatoria com qualidade para todos”
(PIMENTA,; FUSARI; PEDROSO; PINTO, 2017, p. 28).

Esse seria um campo fértil ao desenvolvimento e aprimoramento das habilidades
sociais educativas dos futuros professores uma vez que poderiam exercé-las em um terreno
fertil (escola) e refletir sobre as mesmas em contextos supervisionados (nas universidades).
Além disso, a unido desses contextos traz ganhos importantes para a reflexdo na formacéo
como foi o caso do estudo de Khaled, Costa e Lessa (2020) que descreveu uma intervencao
elaborada por uma aluna de Licenciatura em Educacdo Especial cujos frutos colhidos do
trabalho de estagio trouxeram boas praticas colaborativas entre o professor de sala regular e o
estagiario além, dos ganhos ndo s6 para o aluno do PAEE como para a sala de aula como um
todo.

As tabelas 3 e 4 a seguir indicam as andlises dos dados de média, ANOVA e tamanho
do efeito da intervencdo no IHSE conforme Escalas 1 e 2 desse instrumento. Como esse se
encontra em processo de validacdo, os dados preliminares disponibilizados pelos autores
sugerem duas escalas, sendo a Escala 1 formada por trés fatores e a Escala 2 por quatro

fatores.
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Tabela 3. Valores de média e desvio padrdo obtidos nos escores dos fatores da Escala 1 do IHSE para cada
grupo em cada momento da avaliagdo e resultado da ANOVA de medidas repetidas mistas.

é:'czi Grupo Média (desvio-padrao) ':\/Il\c;?n\e/rﬁo ?rﬁgzg;

1 Pré-Teste Pés-Teste Follow-up F (p) Np? F(P) 2
E 2308(442) 2277 (438) 24,15 (412)

F1 C  2431(364) 2200 (469) 2354 (3.80) (S:gg) 0,10 (ég% 0,05
Total 23,69 (401) 22,38 (4,46) 23,85 (3,90)
E 1123(421) 10,69 (3.40) 11,54 (3.20)

2 C  11,77(286) 10,77(400 11,23 (1,96) (8;71% 0,03 (8152) 0,01
Total 11,50 (354) 10,73 (3,64) 11,38 (2,61)
E 11,38(345) 11,77 (363) 11,77 (3.32)

F3 C  1323(298) 1015(251) 12,08 (2.10) (Sjj) 0,08 (gzgg) 0,12
Total 12,31 (330) 10,96 (3,17) 11,92 (2,72)

Fonte: Propria autoria.

Valores de referéncia: F1 = 0-28; F2 = 0-16; F3 = 0-16

Nota: E = grupo experimental; C = grupo controle; Total = todos os participantes da amostra; F = valor da
ANOVA; p = nivel de significancia; np? = Eta parcial ao quadrado (tamanho do efeito); ANOVA — Momento =
comparacdo da média total do fator em cada o momento da avaliacdo (pré-teste, pos-teste e follow-up) sem
considerar o efeito da variavel independente (grupo: experimental ou controle); ANOVA — Interacdo =
comparacdo da média do fator levando em consideracdo a interagdo entre 0 momento da avaliagdo e a varidvel
independente.

A Tabela 3 apresenta os dados referentes a Escala 1 — Organizar Atividade Interativa
do IHSE. Como é possivel observar, ndo foram identificadas diferencas estatisticamente
significativas em nenhum dos fatores dessa escala, seja em fun¢do do momento de aplicacéo
do instrumento (ANOVA — Momento), sejam em funcdo da interacdo entre 0 momento da
avaliacdo e a variavel independente (ANOVA — Interacdo). Tal dado reintegra a necessidade
de um THS que tenha como foco principal o ensino das HSE aos participantes uma vez que,
de maneira mais detalhada, um treinamento focado nas HS dos participantes alterou de
maneira geral as HSE deles, mas ndo de maneira especifica cada um dos fatores.

Os dados da Escala 2 — Conduzir Atividade Interativa do IHSE estdo apresentados na

Tabela 4 a seqguir.
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Tabela 4.Valores de média e desvio padrao obtidos nos escores dos fatores da Escala 2 do IHSE para cada grupo
em cada momento da avalia¢éo e resultado da ANOVA de medidas repetidas mistas.

é‘;‘cii Grupo Média (desvio-padrao) ':\/Il\é?n\e{rﬁo ’IAnNtSXcgo-
2 Pré-Teste Pés-Teste Follow-up F (p) Mp? F(P) mp?
E 4023(7,28) 45690 (482) 48,38 (8,99)
FI  C  4446(773)  4277(7.41) 44,15 (4,95 (g:ég) 0,15% (g:gi) 0,19
Total 42,34 (7.67) 44,23 (630) 46,27 (7.43)
E 3662(981) 4031(1022) 40,15 (879)
F2 C  3623(1226) 3354(10,32) 36,15 (7.87) (8:23) 0,02 (é:gg) 0,07
Total 36,42 (10,88) 3692 (10,64) 38,15 (8,43)
E 3200(356)  3300(291) 3477 (136)
F3 C  3323(332) 32,38(315) 32,77 (3.47) (é:?g) 0,08 (g:ég) 0,12
Total 32,61 (343) 32,69 (299) 3379 (2,78)
E 3869(1011) 4131(807) 43,53 (650)
Fa C  3938(701) 39,54 (7.48) 41,69 (4,80) (ézgg) 0,11 (8:‘6‘;) 0,02
Total 39,04 (853) 40,42 (7,67) 42,61 (5,68)

Fonte: Propria autoria.

Valores de referéncia: F1 = 0-56; F2 = 0-56; F3 = 0-36; F4 = 0-52

Nota: E = grupo experimental; C = grupo controle; Total = todos os participantes da amostra; F = valor da
ANOVA; p = nivel de significancia; n? = Eta parcial ao quadrado (tamanho do efeito); ANOVA — Momento =
comparacdo da média total do fator em cada o momento da avaliacdo (pré-teste, pos-teste e follow-up) sem
considerar o efeito da variavel independente (grupo: experimental ou controle); ANOVA — Interacdo =
comparacdo da média do fator levando em consideracédo a interagdo entre 0 momento da avaliagdo e a varidvel
independente; * Tamanho do efeito médio (MAROCO, 2011).

Como € possivel observar, no F1 — Cultivar afetividade, apoio e bom humor houve
diferenca significativa tanto em relacdo ao momento da aplicacdo do instrumento (ANOVA —
Momento: F (2, 48) = 4,19, p = 0,02, n,®> = 0,15) como na interagdo entre 0 momento e a
variavel independente (ANOVA — Interagdo: F (2, 48) = 5,65, p = 0,01, ng? = 0,19), ambos
com um tamanho de efeito médio. Quando a média do fator foi comparada apenas em funcéo
do momento, a analise par a par demonstrou que a tal diferenca foi significativa para a média
geral do pré-teste (M = 42,34, DP = 7,67) e a média geral do follow-up (M = 46,27, DP =
7,43). J& a comparacdo da media de F1 em cada momento, separada por grupo, demonstrou
que a diferenca era significativa para o grupo experimental (F (2, 48) = 9,40, p < 0,01) e ndo

para 0 grupo controle (F (2, 48) = 0,44, p < 0,64). No grupo experimental, foram
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significativas as diferengas entre a média do pré-teste (M = 40,23, DP = 7,28) e a média do
pos-teste (M = 45,69, DP = 4,82) e entre a média do pré-teste e do follow-up (M = 48,38, DP
= 8,99), com niveis de significancia, respectivamente, p=0,4e p=0,2.

No F3 — Aprovar e valorizar comportamento, houve diferenga significativa em relagédo
a interacdo entre 0 momento e a variavel independente (ANOVA - Interacdo: F (2, 48) =
3,13, p = 0,05, np? = 0,12). Assim como no F1, a comparacdo da média de F3 em cada
momento, separada por grupo, demonstrou que a diferenca era significativa para o grupo
experimental (F (2, 48) = 4,69, p < 0,01), mas ndo para o grupo controle (F (2, 48) = 0,43, p <
0,65). No grupo experimental, foram significativas as diferencas entre a média do pré-teste (M
= 32,00, DP = 3,56) e a média do follow-up (M = 34,77, DP = 1,36) e entre a média do pds-
teste (M = 33,00, DP = 2,91) e do follow-up, com niveis de significancia, respectivamente, p =
0,2ep=0,5.

A alteracdo encontrada para ambos os fatores possivelmente se deve a propria
dindmica que ocorria no THS uma vez que simultaneamente ao treinamento das HS havia a
auséncia da punicdo (reprovagdo ou critica), cultivo da afetividade, apoio ao grupo e bom
humor. Essas caracteristicas sdo mensuradas pelo Fator 1, enquanto aprovar e valorizar
comportamentos, caracteristicas mensuradas pelo Fator 3. Na condigéo das préprias vivéncias,
e mesmo na retomada das tarefas de casa, tais comportamentos eram valorizados de maneira
frequente pelas facilitadoras do THS e pelos outros colegas do grupo. Ja em relagdo aos
outros dois Fatores (Expor, explicar e avaliar de forma interativa e reprovar, restringir e
corrigir comportamentos) entende-se que por essas habilidades ndo terem sido foco central do
THS aqui proposto, elas precisariam ser incluidas de maneira mais especifica em futuros
treinamentos identificando, inclusive, que essas habilidades podem auxiliar na utilizacdo da
pratica reflexiva do futuro professor uma vez que se tratam de comportamentos bastante
especificos da pratica educativa.

Ressalta-se ainda que em ambas as escalas se encontrou o efeito teto conforme
descrito na pesquisa de Lessa (2017) e Cintra (2018). Esse efeito sugere que 0s participantes
se auto avaliaram muito positivamente nas situacdes mensuradas pelo instrumento e que
seriam necessarias outras formas de analise em futuros estudos. Portanto, como a situacdo de
sala de aula envolve distintos contextos de ensino e aprendizagem necessitam, também, de um
amplo repertério de comportamentos especificos do professor, conforme salientou Del Prette
e Del Prette (1997a) e, dessa forma, deveria ser objeto de foco para o ensino nos contextos de

licenciatura.
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N&o foram identificadas diferencas estatisticamente significativas nos Fatores 2 e 4,
seja em funcdo do momento de aplicacdo do instrumento (ANOVA — Momento), sejam em
funcdo da interacdo entre 0 momento da avaliacdo e a variavel independente (ANOVA —

Interacéo).

4.4 ATITUDES SOCIAIS AVALIADO POR MEIO DA ELASI

A média geral do escore da ELASI dos participantes do grupo experimental (M =
140,18, SEM = 1,42, n = 13) ndo foi significativamente diferente da média geral dos
participantes do grupo controle (M = 137,95, SEM = 1,42, n = 13), visto que F (1, 24) = 1,23,
p = 0,27. Também ndo foram identificadas diferencas estatisticamente significativas quando
se analisou apenas 0 momento de aplicacdo do instrumento (F(2, 48) = 1,09, p = 0,34). No
entanto, quando se analisou a interacdo entre 0 momento de aplicacdo do instrumento e o
grupo, verificou-se a presenca de diferencas estatisticamente significativa nas médias da
ELASI (F(2, 48) = 11,59, p = 0,001, np? = 0,37, Poténcia = 0,99), sugerindo que a média do
escore da ELASI foi influenciada pela interacdo entre a condi¢do (controle ou experimental) a
qual o participante foi submetido e momento da avaliacao.

Assim, a analise separada por condicdo das médias dos escores da ELASI, permitiu
verificar que a diferenca das médias em funcdo do momento da avaliacao foi estatisticamente
significativa tanto para o grupo experimental (F (2, 48) = 8,34, p = 0,00) como para 0 grupo
controle (F (2, 48) = 4,34, p = 0,01). Como ¢ possivel observar na Figura 4, a média dos
escores da ELASI no grupo controle diminui ao longo do THS, sendo que a maior media
ocorreu no pré-teste e a menor média no follow-up e a diferenca entre elas é estatisticamente

significativa (p = 0,01).
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Figura 3. Médias comparativas dos escores no ELASI para o pré-teste, pos-teste e follow-up.

Ja no grupo experimental a maior média ocorreu no pds-teste e a comparagao par a par
indicou que foram estatisticamente significativas a diferenca entre o pre-teste e o pos-teste (p
= 0,01) e entre o pré-teste e o follow-up (p = 0,04). Tais resultados sugerem, portanto, que o
THS produziu efeito também sobre as atitudes sociais dos participantes.

Uma possivel explicacdo para tal efeito é que a maioria das atividades realizadas nas
vivéncias do THS eram direcionadas a reflexdo para o Publico Alvo da Educacdo Especial o
que favoreceu direta ou indiretamente na predisposicdo de componentes cognitivos,
emocionais e comportamentais dos envolvidos conforme destacou Omote (2016). Como o
presente estudo ndo verificou se esses componentes foram realmente encontrados na pratica,
sugere-se que futuros estudos possam verificar a ocorréncia desses comportamentos na pratica

de estagios nas escolas em que 0s mesmos ocorrem.

45 AVALIACAO DAS CARACTERISTICAS DOS PARTICIPANTES EM SEUS
DESEMPENHOS NO THS

Os dados provenientes dessa sessdo advém do Questionario de Avaliacdo Social do
Programa respondido pelo GE no final do THS. Com esse questionario pretendeu-se verificar
gue notas os participantes atribuiram ao THS quanto a determinados aspectos como dominio
tedrico e pratico do aplicador das vivéncias, esclarecimento de duavidas, satisfacdo de
expectativas, entre outros, reportando notas de zero a dez. Também pretendeu-se verificar
aspectos gerais referentes ao curso como, por exemplo, estrutura fisica, materiais utilizados,

temas abordados nas aulas, entre outros.
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Primeiramente realizou-se a tabulacdo das médias e desvio padrdo das notas
apresentadas pelos participantes em relagdo aos recursos e conteldos analisados na primeira
parte do questionario (parte quantitativa). Na segunda parte, de aspecto qualitativo, a analise
de conteudo foi realizada por tema. A resposta de cada participante foi lida e classificada em
categorias. As categorias “emergiam” do conteudo das respostas dadas. O questionario foi
respondido por 13 participantes sendo, portanto, possivel a frequéncia minima de um,
equivalente a um participante destacando determinada resposta, até 13, ou seja, 13
participantes destacando aquela categoria.

Na tabela 5 a seguir encontram-se as médias e desvio padrdo (DP) das notas atribuidas
pelos participantes para itens referentes aos recursos e aos contetdos das atividades realizadas
no THS no que se refere aos contetidos quantitativos.

Tabela 5. Valores das notas atribuidas pelos participantes para itens referentes aos recursos e contetidos do THS.

Recursos e Contetidos Média DP

Dominio tedrico e pratico do facilitador das vivéncias 10 0

Esclarecimento de duvidas 10 0

Satisfacdo de expectativas 10 0

Informacdes novas 10 0

Informacdes Uteis 10 0
Materiais utilizados no curso 9.92 0.27
Vivéncias utilizadas nas sessoes 9.84 0.37
Aproveitamento do contetdo do curso na préatica profissional 9.84 0.55
Temas abordados 9.76 0.59
Dia da semana em que o curso foi ofertado 9.61 1.38
Aproveitamento do contetido do curso na vida pessoal 9.61 0.65
Horario de realizacdo do curso 9.46 1.45
Espago Fisico utilizado para o curso 9.38 0.76
Tempo/duracéo de cada sesséo 9.38 1.04
Duracéo total do curso (no semestre) 9.38 1.04
Aprendizado pessoal tedrico das classes de habilidades sociais 9.38 0.76
Aprendizado pessoal pratico das classes de habilidades sociais 9.23 0.92

Legenda. Os valores variavam de 0 a 10.
Fonte: Prdpria autoria.
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Pela Tabela 5 observa-se que os itens melhores avaliados dizem respeito ao dominio
tedrico e pratico do facilitador das vivéncias, aquisicdo de informacdes Uteis e novas,
esclarecimento de duvidas e satisfacdo das expectativas. J& os trés aspectos avaliados com
menores notas referem-se ao aprendizado pessoal pratico e tedrico das classes de habilidades
sociais, do espaco fisico utilizado para o curso, do tempo/duracdo de cada sessao e duracdo
total do curso (no semestre). Nota-se que mesmo os dados com menor pontuagdo ainda
tiveram aceitacdo alta demonstrando que, de maneira geral, quanto aos recursos e conteldos
avaliados pelos participantes o THS mostrou-se positivo para 0s aspectos compilados no
Questionario de Avaliagdo Social do Programa.

Quanto a essa positividade destacada pelos participantes pode-se retomar a fala de
Mizukami et al (2010) e Santiago e Batista Neto (2011) referente a necessidade de novos
saberes que devem fazer parte da formacdo de professores. Compreende-se que, pelas altas
notas da devolutiva, os futuros professores consideraram positivo 0s recursos e conteldos
utilizados no THS e entende-se que tais podem auxiliar em uma formacao mais completa que
inclua o desenvolvimento de repertorio de habilidades sociais. De um lado porque a prética
docente se da na interagdo entre o professor e o aluno e por outro lado, a educacdo, em
qualquer nivel exige a colaboracdo entre os pares conforme destaca os autores supracitados e
os grandes pensadores. Essas notas avaliativas puderam, inclusive, ser validadas ao longo do
THS pela observacdo dos facilitadores que, ao longo das sessdes registraram as falas dos
participantes referentes a importancia desse tipo de formacdo para a construcdo do saber
pessoal e profissional dos professores em sua formacdo da pratica docente. Nesse aspecto
salienta-se o que foi destacado por Mizukami et al. (2010) de que aprender a ser professor €
uma tarefa continua e que essa aprendizagem deveria ocorrer por meio de situacdes praticas
que fossem efetivamente problematizadas, o que exibe competéncia da pratica reflexiva.
Refletir sobre a préatica envolve inclusive as atitudes dos professores valorizando o dialogo e a
critica e autocritica que sdo tdo importantes no dia-a-dia da sala de aula quanto os
conhecimentos necessarios para 0 manejo da mesma.

As tabelas a seguir exibem os conteudos apresentados nas respostas abertas dos
participantes. Esses suscitaram temas mais amplos dividindo-se em categorias e subcategorias
e, complementados com os registros das falas que davam destaque. A saber, as classes amplas
dos temas foram divididas em: 1. Aspectos positivos do THS; 2. Aspectos negativos do THS;
3. Expectativas dos participantes; 4. Autoavaliacdo sobre o rendimento pessoal e participacdo

no THS e; 5. Sugestdes de melhora para préximas ofertas.
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A Tabela 6 refere-se ao tema mais amplo denominado "aspectos positivos do THS",
As respostas dos participantes foram divididas em cinco subcategorias sendo essas: 1)
Aprendizado sobre aspectos tedricos e praticos das HS, 2) Troca de conhecimento e
experiéncias com outros profissionais, 3) Aprendizado na vida pessoal e profissional, 4)
Formas de exposicdo e materiais utilizados nas aulas e, 5) Vinculos criados com outros
participantes. A tabela ainda apresenta a frequéncia de ocorréncia de cada subcategoria e uma

fala ilustrativa.

Tabela 6. Aspectos positivos do THS, na visdo dos participantes.

Subcategorias Frequéncia Fala ilustrativa
“Poder conhecer e aprender sobre as habilidades
Aprendizagem sobre sociais pois isso ndo ocorre NO NOSSO curso. A
aspectos teoricos e praticos 7 experiéncia real com outros alunos me fez visualizar
das HS como eu posso aplicar isso na minha vida pessoal e

profissional” (P3)

Troca de conhecimento e
experiéncias com outros 7
profissionais

“Poder trocar conhecimentos com outros profissionais
foi 6timo” (P12)

“O curso me trouxe um conhecimento muito amplo,

Aprendizado na vida pessoal iluminou minha cabega para muitas coisas e melhorou

como profissional ! tanto a minha pratica profissional, quanto minha vida
académica e pessoal” (P2)
“A forma como as aulas foram expostas, mesmo sendo
Formas de exposi¢éo e a mesma sequéncia todos os dias nao ficou cansativo.
P H 4 . ; Lo S
materiais utilizados nas aulas O aprendizado foi enorme e a aplicabilidade infinita
(P13)
Vinculos criados com outros 1 “O vinculo que criamos com os outros participantes foi
participantes genuino” (P13)

Fonte: Propria autoria.

Pela Tabela 6 verifica-se que as maiores frequéncias foram registradas para os itens
aprendizado sobre aspectos tedricos e praticos das HS, troca de conhecimento e experiéncias
com outros profissionais e aprendizado na vida pessoal e profissional e esse resultado vai ao
encontro dos resultados obtidos na pesquisa de Lessa (2017). E interessante ressaltar que era
esperado o relato sobre o aprendizado quanto aos aspectos tedricos e praticos em habilidades
sociais uma vez que todo o THS foi programado tendo esses aspectos como objetivo. O que
surpreendeu nesses resultados foi a categoria “trocas de conhecimento e experiéncias com
outros profissionais” relatada por sete participantes. Esse dado pode ter recebido destaque
porque possibilitou que os mesmos pudessem trocar conhecimentos e experiéncias de sua area
de conhecimento com outras areas dos outros participantes. Um exemplo elucidativo dessa

condi¢do: em uma sessdo o aluno de Licenciatura em Quimica mencionou que nunca havia
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pensado como demonstrar uma rea¢do quimica a uma pessoa com deficiéncia visual uma vez
que essa dava-se pela mudanca de cor e, necessitaria do recurso visual. Nesse dia, apesar de
ndo constar no planejamento da sessdo, a pesquisadora abriu espago para que os alunos
pudessem discutir juntos como resolver essa questao.

Nesse aspecto, 0 THS tomou o cuidado, conforme proposta de Facci (2004), sobre a
necessidade do pesquisador, quando se trabalha frente a teorias que ressaltam o trabalho do
professor no processo educativo, valorizar as experiéncias que envolvem todo o processo
social que envolve a profissdo. Isso porque a profissédo professor ocorre sempre de maneira
coletiva e interdisciplinar ja que esses acabam tendo contato com profissionais de outras areas
como fonoaudi6logo, psicologo, assistente social, entre outros. Destaca-se tal conduta e
desdobramento como uma experiéncia positiva, especialmente na area da Educacdo Especial,
pois 0 sucesso do aluno deve ser construido em conjunto com os saberes do professor e de
outros profissionais.

A Tabela 7 refere-se ao tema mais amplo denominado "aspectos negativos do THS",
Nesse aspecto emergiram seis subcategorias, sendo elas: 1) N&o ocorréncia de aspectos
negativos; 2) Pouca duracdo do THS; 3) N&o se configurar como uma disciplina obrigatoria;
4) Pouco tempo para trabalhar as HSE; 5) N&o ter tempo para aplicar os contetdos aprendidos

e; 6) Horario.

Tabela 7. Aspectos negativos do THS, na visdo dos participantes.

Subcategorias Frequéncia Fala ilustrativa
N&o ocorréncia de aspectos negativos 6 “O ruim é que acaba” (P1)
Pouca duracéo do THS 4 “Achei o tempo de duragdo curto” (P3)
N&o se configurar como uma 3 “Deveria ser ofertado como uma
disciplina obrigatoria disciplina obrigatoria” (P10)
“Em um curso de maior duragio, talvez
Pouco tempo para trabalhar as HSE 2 desse para aprofundar mais as HSE”
(P13)
N&o ter tempo para aplicar os A curto prazo nao conscgut aphcar,,
, . 1 como gostaria o aprendizado das HS
conte(dos aprendidos
(P13)
“Uma sugestao seria ofertar o curso a
Horério 1 noite pois conhego pessoas que so tem

esse horario livre porque trabalham” (P4)

Fonte: Prdpria autoria.

A maior frequéncia de respostas dos participantes foi a de ndo ocorréncia de aspectos

negativos no THS proposto indo ao encontro dos dados destacados na pesquisa de Lessa
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(2017). A segunda maior foi quanto a duracdo do THS e, conforme literatura descrita no
capitulo 3, percebe-se que a maioria das intervengdes propostas nas pesquisas relatadas com
THS sdo breves e compreendem no maximo 20 sessfes, com excec¢do de um estudo com 39
sessdes (MENDO-LAZARO; BARCO; FELIPE-CASTANO; DELRIO; PALACIOS-
GARCIA, 2016). As consideragdes destacadas pelos participantes na subcategoria de “no se
configurar como uma disciplina obrigatoria” vao ao encontro das colocacgdes de Lima e Reali
(2010) que identificaram falhas decorrentes da formacdo profissional. Considerando a
auséncia dessa formacdo voltada para a reflexdo critica é possivel retomar Tardif (2017) sobre
a necessidade de uma formagéo docente que minimize a improvisagédo em sala de aula, bem
como a capacidade de enfrentar situacbes mais ou menos transitorias e variaveis no contexto
escolar em que o futuro professor ira atuar. Pode-se defender que os contetdos desenvolvidos
no THS auxiliariam nesse aspecto uma vez que instrumentaliza os participantes em
habilidades sociais e educativas importantes para um melhor manejo da sala de aula, alem da
automonitoria que auxiliaria a olhar para os préprios comportamentos e dos demais alunos
buscando uma postura critica e reflexiva sobre sua docéncia. Esse tipo de THS pode fazer
parte de uma disciplina obrigatéria (ou mesmo optativa) desde que realizada por um
profissional capacitado (psicologo) e, ainda, ndo ter um curriculo engessado uma vez que
deve considerar os repertorios de entrada dos participantes e 0s ganhos adquiridos ao longo do
THS. Quanto ao tempo a presente pesquisa se enquadrou no que seria uma disciplina de 2
créditos, mas foi destacada a necessidade de revisao pelos participantes e, assim, compreende-
se que poderia ser melhor aproveitada, incluindo caracteristicas mais aprofundadas do ensino
de HSE, se fosse de pelo menos de 4 créditos.

No que diz respeito a categoria de “Atender expectativas” emergiram apenas duas
subcategorias, sendo elas: 1) Superou as expectativas (N=10) e 2) Atendeu as expectativas
(N=3). Na primeira foram elucidadas frases como “Até extrapolou as minhas expectativas
pois ndo imaginava que seriam atividades tdo praticas como as vivéncias e que 0s contetdos
também fariam parte do nosso dia-a-dia” (P3) e, na segunda, frases como “Sim, todos 0S
materiais utilizados foram muito relevantes” (P12). Nessa categoria pode-se perceber,
especialmente pela fala ilustrativa, que as atividades praticas parecem estar bastante distantes
das modalidades de formacdo inicial, aspectos destacados por Tardif (2017) como uma
“falha” no ensino superior que em geral se restringe a conteidos tedricos deixando de lado
pesquisas que esclarecem teorias dentro da comunidade a qual os alunos irdo atuar. Aqui

destaca-se que 0s contextos de estagio, PIBID e a residéncia pedagdgica, destacada por
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Zuliani e Legendre (2016) e Fontoura (2017), poderiam ser mais bem explorados se
incluissem aspectos referentes a um THS. A sugestdo nesse caso é que, por exemplo, aqueles
alunos que realizam o THS em um semestre pudessem utilizar elementos do mesmo em sua
pratica profissional de estagio, PIBID ou residéncia no semestre seguinte, ou mesmo de
maneira concomitante, e pudessem relatar as observacdes advindas de suas praticas quanto a
esses aspectos verificando sua produtividade.

Na categoria ampla “Avaliacdo da participagdo e rendimento no curso” trés
subcategorias foram identificadas: 1) Boa participacdo e rendimento (N=7); 2) Falta de
empenho nas leituras (N=3) e; 3) Insuficiente (N=3). Na primeira subcategoria, de boa
participacao e rendimento, ocorreram falas como: “Acredito que sempre tentei fazer as
atividades e ler os materiais tedricos, e que consegui sair do curso com uma bagagem de
conhecimentos superior a0 que eu esperava € que vai me ajudar muito” (P6). Na segunda
subcategoria, falta de empenho nas leituras, foi destacado: “Eu gostaria de ter conseguido ler
mais o livro, a literatura indicada e ter feito todas as tarefas, mas mesmo assim sinto que
consegui contribuir e aprender muito” (P7). J4 na tltima categoria elencada como
desempenho suficiente a seguinte fala exemplifica: “Poderia ter participado mais, mas a
graduacao nao me ajudou” (P2).

Em todas as falas o que chama a atencdo é a dificuldade relatada pelos participantes
guanto aos conteudos teodricos do curso no sentido de cumpri-los. Considera-se primordial a
unido dos campos teoricos e praticos na formacdo do professor e, conforme destacou Libaneo
(2012), aqueles que formam professores devem se recusar a formar um professor meramente
técnico alargando o campo de preocupacfes aos quais a formacdo de professores se destina.
Nesse sentido sugere-se que uma dessas preocupacdes seria 0 olhar atento as necessidades que
os alunos trazem para dentro da sala de aula nos contextos da graduacdo como a desmotivacao
sugerida pela fala de P2. A universidade, apesar de um movimento amplo contrario a isso,
muitas vezes deixa de lado preocupacfes pessoais dos alunos restringindo-se aos saberes
tedricos e praticos. Nao se pode esquecer, contudo, que os alunos trazem problemas ou
insatisfacGes pessoais 0 que podem impactar na produtividade académica, disposicdo para
continuar no curso, entre outros aspectos (ALMEIDA; FERREIRA, 1999, SA: DEL
PRETTE, 2014, MORENO; SOARES, 2014, OLAZ; MEDRANO; CABANILLAS, 2017,
TEZER et al, 2019) e, portanto, merece ser olhada com cuidado. Tal olhar auxiliaria,

conforme destacou Novoa (2017) e Tardif (2017), na construcdo do professor pratico-
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reflexivo, como aquele que atua e sente como professor, uma vez que ele é um sujeito
humano e levara suas caracteristicas pessoais para a sala de aula.

Na categoria “Sugestdes de melhora para novas ofertas” emergiram cinco
subcategorias: 1) N&o ha sugestdes (N=6); 2) Aumento da divulgacdo na universidade (N=3);
3) Se tornar uma disciplina obrigatéria (N=2); 4) Mesclar outros cursos (N=1) e; 5) Aumentar
a carga horaria (N=2). Na segunda subcategoria uma fala ilustrativa foi “divulgar melhor em
outras licenciaturas para que a troca seja ainda maior” (P12). Na terceira subcategoria uma
fala ilustrativa foi “virar matéria para todos os cursos de licenciaturas” (P10). Como exemplo
da quarta subcategoria tem-se: “Mesclar a turma, quanto aos cursos” (P2). E, na quinta
subcategoria “Talvez aumentar a duragdo do curso e dividi-lo em duas vezes na semana” (P3).

As falas encontradas nessa categoria reiteram o citado anteriormente e remetem ao que
Zuliani e Legendre (2016) enfatizam sobre a necessidade de um movimento articulado entre
atividades de estagio, elaboracéo, aplicacéo e avaliacdo das atividades de ensino diferenciadas
resultando em formacdes de ensino e aprendizagens significativas aos envolvidos. Defende-se
que a inclusdo de THS nos cursos de graduacdo seria proveitoso a toda a comunidade
académica conforme destacou o trabalho de Vieira-Santos, Del Prette, Del Prette e Almeida
(2019) e, ainda, que se as atividades realizadas no THS se estendessem aos contextos de
estadgio favoreceria positivamente a formacdo tanto profissional como pessoal dos alunos.
Algumas aplicacbes ainda restritas identificaram resultados positivos do trabalho do THS e
universitarios como Lopes et al. (2017) e Gouveia (2020) e, essa agrega as autoras
supracitadas na sugestdo de que futuras pesquisas devam explorar ainda mais esse campo de

atuacéo.

46 CONHECIMENTOS E UTILIZACAO DAS HABILIDADES SOCIAIS EM
CONTEXTOS ESCOLARES INCLUSIVOS

Nesse topico pretende-se complementar o objetivo de elaborar, implementar e avaliar
a efetividade de um THS dando énfase aos conhecimentos e utilizacdo das habilidades sociais
nos contextos escolares inclusivos. Realizou-se a analise de conteudo das respostas do
Questionario sobre Conhecimentos e Utilizacdo das Habilidades Sociais (APENDICE 2) e as
categorias, frequéncia relatada e fala ilustrativa encontram-se na tabela a seguir. Vale ressaltar
que esse instrumento foi respondido pelo GC e GE antes e ap6s o THS, mas como as
respostas foram muito parecidas para ambos 0s grupos e em ambos 0S momentos de coleta de

dados (pré e poOs-teste) optou-se por utilizar apenas os dados do poOs-teste uma vez que
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trouxeram mais elementos para a discussdo do trabalho aqui proposto. A Unica separacao

relevante que se considerou ocorreu na categoria “As disciplinas da graduacdo contemplam as

necessidades de uma sala de aula inclusiva” em que 0s grupos dos participantes (GC e GE) foi

destacado na tabela a seguir.

Tabela 8. Categorias emergentes das respostas dos participantes referente ao conhecimento e utilizacdo das
habilidades sociais em contextos escolares inclusivos.

Categoria Frequéncia Fala ilustrativa
Contato Pratico ou Tebrico com a Sim “Sim. Todos que fazem parte do curso de
Educacéo Especial N=26 licenciatura em Educac@o Especial” (P26)
“Sim pois o curso ¢ de Educacdo Especial” (P11)
Sim “Na medida do possivel sim, mas ainda ha
N=10 situacOes que observamos que ndo sdo
completamente acessivel a qualquer pessoa,
GC=8 geralmente se relacionado a estrutura da
GE=2 universidade (sinalizacdo, adaptacao para
pessoas com deficiéncia visual e auditiva,
materiais, etc.” (P1)
As disciplinas da graduaio “Nao. A pratica ¢ muito diferente da_terrie_l e
contemplam as necessidades de guando um pr_ofessor tem algumas vivéncias
uma sala de aula inclusiva talvez ndo seja 0 bastante Q?ra nortear suas
praticas na escola” (P24)
Né&o
N=16 “Na pedagogia temos muito pouco sobre
educacdo especial” (P23)
GC=6
GE=10 “Nao. Agora que eu tive a oportunidade de estar
em sala de aula, notei que a grade curricular do
Meu curso ndo me prepara para lidar com esses
alunos e as possiveis situacfes que podem
ocorrer na sala de aula” (P22)
Necessidade de aprender a sim “Sim pois quando as pessoas aprendem a pensar
estabelecer e manter N=26 e se relacionar com o coletivo tudo fica mais
relacionamentos interpessoais facil de acontecer” (P15)
“Sim. Os relacionamentos interpessoais
0 . . . . contribuem para a forga do grupo, em contextos
s relacionamentos interpessoais Sim ;
impactam a inclus&o N=26 de sala de aula. Isso é f_undamentgl para que as
pessoas encontrem mais caracteristicas que 0s
aproximem do que os afastem” (P21)
“Acho muito importante e a sensibilizacdo dos
alunos para a tematica é um dos caminhos
possiveis. Os projetos devem incluir dinamicas,
brincadeiras, entre outras coisas que facam os
Importancia da qualidade das Muito alunos pensarem e refletirem sobre o tema”
relagdes interpessoais para o importante (P20)
contexto escolar e inclusivo N=26

“Acredito que sim visto que os processos de
ensino e aprendizagem nos contextos escolares e
inclusivos acontecem por meio da interacdo entre
as pessoas, tanto nos pares de professores como
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com alunos” (P15)

O professor poderia ensinar
interacOes interpessoais de forma
a favorecer a incluséo

“Como acredito que seja possivel aprender,
acredito que seja possivel ensinar, mas ainda ndo
sei como” (P22)

“Sim, valorizando o dialogo, o respeito ¢ o afeto
entre todos os individuos, transmitindo esses
valores por meio de contetidos, filmes, textos,
relatos e o préprio exemplo de conduta diante
das situacbes do dia-a-dia (P15)

A qualidade das relagdes
interpessoais impacta o
desempenho académico

“Totalmente, uma qualidade ruim no
relacionamento professor-aluno pode causar
problemas com o desenvolvimento pedagdgico
em sala, fazendo com que a forma como o
docente atinge o discente seja prejudicada quanto
ao relacionamento aluno-aluno. Relacionamentos
toxicos em sala de podem prejudicar muito a
construcdo de um ambiente pedagdgico
inclusivo” (P21)

“Sim. Se as interacdes forem positivas,
possivelmente elas servirdo como um reforgador
positivo, de forma a incentivar os alunos e
motiva-los a pensar determinados temas em sala
de aula” (P19)

As interacOes sociais na sala de
aula e na escola proporcionam
um ambiente escolar mais
inclusivo

“Eu diria que sdo fundamentais, pois para um
ambiente ser inclusivo ele também precisa ser
sociavel pois uma coisa esta diretamente
relacionada a outra. Para que hajam as interacdes
sociais € preciso primeiro possibilitar ou
promover situacdes em que todos os envolvidos
no ambiente possam vivenciar praticas de
interacdes sociais com trocas de experiéncias”
(P25)

A universidade deveria ensinar
sobre relagdes interpessoais

“Eu penso que sim pois eu realmente acho muito
importante que esse tema seja abordado.
Acredito que uma possibilidade seria 0 aumento
do nimero de ofertas de ACIEPEs, disciplinas
optativas, rodas de conversa, mesa redonda, etc”
(P23)

“Sim, principalmente nas licenciaturas. Acredito
gue deveria ser feito do mesmo modo de
aconteceu conosco ao passar por essa disciplina,
uma parte tedrica e uma pratica” (P7)

Fonte: Prdpria autoria.

Na Tabela 8 tem-se a ocorréncia de 9 categorias sendo elas originadas de cada

pergunta realizada no questionario. As categorias foram: 1. Contato Pratico ou Teo6rico com a

Educacdo Especial; 2. As disciplinas da graduagdo contemplam as necessidades de uma sala

de aula inclusiva com duas subcategorias de resposta: Sim e Nao; 3. Necessidade de aprender
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a estabelecer e manter relacionamentos interpessoais; 4. Os relacionamentos interpessoais
impactam a incluséo; 5. Importéncia da qualidade das relagdes interpessoais para 0 contexto
escolar e inclusivo; 6. O professor poderia ensinar interagdes interpessoais de forma a
favorecer a inclusdo; 7. A qualidade das relagfes interpessoais impacta o desempenho
académico; 8. As interacOes sociais na sala de aula e na escola proporcionam um ambiente
escolar mais inclusivo; 9. A universidade deveria ensinar sobre relagdes interpessoais.

Da primeira e segunda categorias (“Contato Pratico ou Tedrico com a Educacédo
Especial” e “As disciplinas da graduagdo contemplam as necessidades de uma sala de aula
inclusiva”) pode-se notar que apesar de todos os participantes mencionarem ter tido algum
contato teodrico ou pratico com a EE, a grande maioria (N=16) mencionou que 0 curso nao
contempla de maneira suficiente temas e abordagens do ensino na EE. Tal dado vai ao
encontro do que destacaram Greguol, Gobbi e Carraro (2013) que embora no Brasil tenham
ocorrido grandes avangos quanto a legislacdo que direciona a formagdo docente na area do
ensino da EE, ainda existe uma caréncia de parametros mais especificos sobre os conteudos
necessarios aos professores para que esses possam promover uma inclusdo efetiva e com
qualidade. Esse dado foi verificado pelo estudo de Pimenta, Fusari, Pedroso e Pinto (2017)
gue constataram que nas matrizes curriculares nos cursos de pedagogia apenas 8% dos cursos
contemplam a especialidade da Educacdo Especial e que nesse valor ainda estdo incorporados
temas relativos a populacdes indigenas e cultura afro-brasileira. Por isso, enfatiza-se que a
colocacdo dos participantes é veridica e ja foi constada em outras pesquisas precisando,
portanto, ser revista especialmente no que tange a formacéo inicial de professores visando a
minimizacdo de futuros desafios que serdo encontrados na pratica profissional desses.

Na terceira categoria (“Necessidade de aprender a estabelecer e manter
relacionamentos interpessoais”) evidencia-se a necessidade que todos o0s participantes
mencionaram sobre a necessidade de aprendizado sobre relacionamentos. Entende-se que
apesar da literatura demonstrar que o aprendizado sobre questfes interpessoais contribui para
a formacdo de um profissional ético e voltado a cidadania (ROCHA; CARRARA, 2011;
REIS; PRATA; SOARES, 2012), para os participantes da presente pesquisa esse ensino ainda
se encontra deficitario e deveria ser ampliado nos contextos de graduacao.

Ja na quarta e quinta categorias (“Os relacionamentos interpessoais impactam a
inclusdo” e “Importancia da qualidade das relagcbes interpessoais para o contexto escolar e
inclusivo™) pode-se perceber que todos os participantes acreditam que as qualidades das

interacOes afetam a inclusdo. Nesse aspecto seria possivel retomar o conceito denominado por
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Omote (2016) de atitudes sociais que sugere que 0S comportamentos interpessoais positivos
no contexto escolar podem auxiliar, por sua vez, no favorecimento da dindmica escolar como
um todo. Nesse sentido faz-se necessario que a escola possa ndo s6 ser mais inclusiva como
possa auxiliar nos conteldos que sdo de responsabilidade dos professores e de todos os
profissionais envolvidos nesse contexto (ROSA; MENEZES, 2019). Assim, ja que a presente
pesquisa evidenciou aumento nas atitudes sociais em relacdo a inclusdo por meio do THS,
sugere-se que a insercdo desse no contexto escolar poderia ser um recurso valido para a
sensibilizacdo de professores em sua formacao inicial voltada a EE.

Na sexta e oitava categoria (“O professor poderia ensinar interagdes interpessoais de
forma a favorecer a inclusdo” e “As interacOes sociais na sala de aula e na escola
proporcionam um ambiente escolar mais inclusivo™) sabe-se que o ensino de interacGes
positivas favorece todo o ambiente escolar e os alunos do PAEE conforme destacou Silva e
Aranha (2005). Porém sugere-se que 0 ensino de algumas habilidades sociais a todos os
alunos como, por exemplo, empatia, identificar necessidades do outro, oferecer ajuda,
expressar apoio, cooperar auxiliaria ainda mais os alunos do PAEE que poderiam contar de
maneira produtiva com os outros alunos para se desenvolver em sua jornada escolar.

A sétima categoria (“A qualidade das relagdes interpessoais impacta o desempenho
académico”) destaca o que algumas pesquisas ja evidenciaram na direcdo de que um conjunto
de caracteristicas socioemocionais contribui cognitivamente para o éxito escolar de todos os
alunos dessa fase (SANTOS; PRIMI, 2014). E, a nona categoria (“A universidade deveria
ensinar sobre relacdes interpessoais™) salienta que tal importancia deve-se ndo sé pela questédo
do éxito escolar citada na categoria anterior, mas, também, partindo da consideracdo que se o
professor sera o responsavel pela mediacdo do ensino e da aprendizagem de seus alunos ele
precisard de um repertdrio amplo de habilidades sociais aliada a competéncia social conforme
salientou Del Prette e Del Prette (1997a). Esse professor, portanto, precisara ter sido ensinado
no contexto da universidade em sua formacdo inicial para que, entdo, ele esteja apto a proferi-
lo de maneira satisfatoria e ndo erroneamente conforme destacou Smolka e Laplane (2015).

Além dessas 9 categorias exploradas, as duas penultimas perguntas do questionario
tinham como foco compreender o que os alunos entendiam pelos conceitos de habilidades
sociais e competéncia social. No pré-teste, 21 alunos relataram ja ter ouvido falar de
habilidades sociais e sete alunos de competéncia social. Dos demais, cinco participantes
disseram nunca ter ouvido falar em habilidades sociais € 19 de competéncia social. No pds-

teste todos os participantes (N=26) identificaram que ja tinham ao menos ouvido falar do
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termo habilidades sociais. Algumas respostas se localizaram de maneira proxima ao que se
entende na literatura por esse conceito (“‘sd3o comportamentos sociais relacionados a uma
determinada cultura” - P2) e outras respostas tiveram a direcdo mais do senso comum (por
exemplo, “sdao as formas como ocorrem as relagdes entre as pessoas” - P14). Obviamente os
alunos que passaram pelo THS e faziam parte do GE tiveram respostas mais fidedignas ao
conceito quando comparados ao GC. Quanto a competéncia social sete participantes alegaram
ndo conhecimento do termo enquanto 19 alegaram ter conhecimento no pré-teste e,
novamente, no pos-teste os integrantes do GE apresentaram um dominio tedrico maior para
explorar as questOes relativas a esses tdpicos. Contudo, o que chamou a atencdo nesse item foi
que, ao comparar as respostas do pré e pos-teste para os participantes do GC foi possivel notar
respostas mais elaboradas quando comparadas as duas ocasides 0 que, por sua vez, sugere que
esses participantes buscaram se informar sobre essa tematica demonstrando curiosidade e
interesse pela mesma. Esse dado traz uma possivel aceitagdo de futuras intervencdes com o
THS que pudessem ocorrer e que, possivelmente, encontraria um campo fértil para novos
participantes.

Finalmente, a dltima pergunta tinha como foco compreender quais disciplinas, na
percepcdao dos participantes, deveriam ser englobadas nos cursos de licenciatura e foram
citadas 9 sugestdes, sendo elas: 1. Disciplinas que envolvessem conteudos praticos e teoricos
de habilidades sociais e sociais educativas (N=16); 2. Disciplinas que englobassem as
deficiéncias de uma maneira geral (N=5); 3. Préticas pedagdgicas inclusivas (N=4); 4.
Atividades teoricas e praticas sobre inclusdo e diversidade (N=4); 5. Manejo de
comportamento em sala de aula (N=2); 6. Técnicas especificas para construcdo de materiais
pedagdgicos adaptados (N=2); 7. Etica na Educacdo Especial (N=1); 8. Desenvolvimento
Humanos atrelado as no¢oes de deficiéncia (N=1) e; 9. Ensino colaborativo (N=1).

Percebe-se pela frequéncia relatada que um namero consideravel de alunos destacou a
necessidade de aprender conteddos teoricos e praticos em relacdo as habilidades sociais.
Nesse sentido parece que os mesmos identificam essa lacuna em sua formacao e, portanto,
considera-se primordial novas frentes que identifiquem tais necessidades e possam engloba-

las, mesmo que de maneira optativa, esse tipo de formacdo no curriculo do futuro professor.
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4.7 ASPECTOS POSITIVOS E NEGATIVOS DAS SESSOES E CONTRIBUICAO DAS
HABILIDADES SOCIAIS E SOCIAIS EDUCATIVAS PARA A FORMACAO PESSOAL E
PROFISSIONAL

Para atender ao objetivo de verificar a contribuicdo das HS e HSE para a formacao
académica e pessoal dos participantes ao longo das sessdes foi realizada a analise da Ficha de
Avaliacdo Semanal dos Encontros. Nessa ficha os participantes do GE destacavam trés
aspectos positivos e negativos das sessbes e mensuravam, atribuindo notas de zero a 10,
quanto o conteudo trabalhado havia sido relevante para a formacdo académica e profissional
destacando em quais aspectos 0s mesmos ocorriam. As notas provenientes das respostas
quantitativas foram somadas e as respostas qualitativas organizadas quanto aos conteidos
(FRANCO, 2005).

As notas atribuidas pelos participantes para a formacdo académica e pessoal estdo
destacadas pela média e desvio padrdo na tabela a seguir. Para os conteldos académicos as
notas variaram com minimo de 9,5 (DP=0,87) e méaximo de 10 (DP=0,00) e, para 0s

conteddos pessoais, variaram com minimo de 8,45 (DP=0,42) e maximo de 9,92 (DP=0,29).

Tabela 9. Notas atribuidas pelos participantes quanto a contribuico para formacdo académica e profissional de
cada encontro.

Formacéao Académica Formacao Pessoal

Média DP Média DP
1° Encontro 9.50 0.87 9.67 0.65
2° Encontro 9.78 0.42 9.67 0.71
3° Encontro 9.85 0.36 9.85 0.29
4° Encontro 9.67 0.62 9.50 0.80
5° Encontro 9.78 0.42 9.89 0.33
6° Encontro 9.90 0.30 9.70 0.48
7° Encontro 9.83 0.37 9.92 0.29
8° Encontro 9.75 0.60 9.83 0.58
9° Encontro 9.89 0.31 9.67 0.50
10° Encontro 9.82 0.39 8.45 2.42
11° Encontro 9.78 0.42 9.67 0.50
12° Encontro 10.00 0.00 9.80 0.42

Legenda. Os valores variavam de zero a 10.
Fonte: Prdpria autoria.
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Pela Tabela 9 pode-se verificar que a menor nota atribuida pelos participantes para a
contribuicdo académica ocorreu no primeiro encontro com média 9,5 (DP=0,87) e a maior foi
no 12° Encontro com nota 10 (DP=0,0). J& em relacdo a contribuicdo pessoal a menor nota
atribuida ocorreu no 10° Encontro com média 8,45 (DP=2,42) e maior nota no 7° Encontro
com meédia 9,92 (DP=0,29). Percebe-se, portanto, que todos os quesitos foram bem avaliados
pelos participantes do THS referindo, na opinido dos mesmos, que houve contribuiu para a
formacdo pessoal e profissional.

Na parte qualitativa serdo apresentados primeiramente 0s aspectos positivos
destacados pelos participantes. Esses aspectos foram organizados pela frequéncia relatada ao
longo dos 11 encontros e, para sua exemplificagdo atribuiu-se uma ou mais falas ilustrativas

para cada categoria que sera demonstrada a seguir.

Tabela 10. Aspectos positivos relatados pelos participantes ao longo dos encontros.

Aspectos Positivos

Quantidade

Relatada* Fala ilustrativa

Subcategorias

“Refletir sobre a pratica dentro da sala de aula foi muito

Troca de importante” (P11)

experiéncias na sala 50

de aula “Pudemos ter um norte sobre como prosseguir quando

nos deparamos com um aluno de educagéo especial”
(P4)

“Gostei muito da vivéncia. Foi muito interessante
perceber como instrucdes iguais sdo entendidas com
Vivéncias 49 particularidades por cada um” (P1)
“A vivéncia foi muito provocadora, me fez questionar
muito” (P13)

“Fazer e receber elogios dos colegas” (P1)

“Realizei a automonitoria durante muitos momentos dos

Exercitar as 42 encontros” (P4)

Habilidades Sociais

“Conhecer as habilidades sociais educativas me fez
repensar toda minha pratica em sala de aula” (P2)

“Aprendi sobre novos temas” (P6)

“A parte teorica que explicou muito bem os novos

Contribuicéio 28 conceitos” (P3)

Tedrica

“Poder discutir com outras licenciaturas sobre o
conceito de ensino colaborativo” (P11)

“A atividade do video conseguiu transformar o
Utilizacdo de 24 conteudo mais abstrato em algo mais concreto” (P9)
recursos interativos
“O video apresentado foi incrivel. As indicagtes de
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filmes e séries ilustram muito bem os conceitos tratados
e facilita muito minha compreensao” (P13)

“Sai da minha zona de conforto” (P6)
Outros 18
“O encontro foi ativo” (P10)

“A discussdo da educagdo especial sobre a interacdo
com os professores” (P3)

Discussao sobre
contelidos da 9
Educacéo Especial

“A abertura para as discussdes permitiu ter uma visao
modificada sobre a Educagido Especial” (P9)

“Percebi as dificuldades da inclusdo em sala de aula e a
necessidade de me aprofundar no assunto” (P4)

Tarefas de casa 9 “O debate sobre as tarefas de casa” (P3)

“Conhecer planos de aulas diferentes e interessantes”

Elaboracdo de (P1)

lanos de aula . :
P “Refleti sobre os diferentes olhares ao preparar um

plano de aula” (P4)

“Percebi que é possivel mudar comportamentos
habituais apesar de ser dificil” (P4)
Aprender a observar
comportamentos “Gostei de compreender como ¢ importante ficarmos
atentos a n6s mesmos (automonitoria) e como isso
impacta no lidar com outras pessoas” (P8)

Fonte: Propria autoria. *N maximo = 143

Pela Tabela 10 pode-se verificar a ocorréncia de dez subcategorias dentro da categoria
Aspectos Positivos, sendo elas: 1. Troca de experiéncias na sala de aula (N=50); 2. Vivéncias
(N=49); 3. Habilidades Sociais (N=42); 4. Contribuicdo Tedrica (N=28); 5. Utilizacdo de
recursos interativos (N=24); 6. Outros (N=18); 7. Discussdo sobre contetdos da Educacao
Especial (N=9); 8. Tarefas de casa (N=9); 9. Elaboracdo de planos de aula (N=8) e; 10.
Aprender a observar sobre comportamentos (N=8).

Nesse tépico foi destacado de maneira significativa e com maior ocorréncia de
respostas pelos participantes a troca de experiéncias de sala de aula com outros alunos e os
aspectos relativos a questdes mais praticas do cotidiano de sala de aula. Esse destaque foi
sinalizado por Mizukami et al. (2010) quando sugere que 0s saberes praticos dos professores
também devem acontecer nas situacdes praticas que enfrentam na sala de aula uma vez que
tais possibilitardo aos mesmos a reflexdo e aperfeicoamento sobre seu fazer docente.

Outra frequéncia importante levantada pelos participantes foi a utilizacdo de vivéncias
nas intervencdes (N=49), habilidades sociais (N=42), contribui¢do tedrica (N=28) e utilizacdo
de recursos interativos (N=24). Esse aspecto foi inovador no THS dentro de um contexto

universitario uma vez gue a0 mesmo tempo que proporcionou aos participantes o aprendizado
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ou aprimoramento de suas HS por meio do treinamento com vivéncias e aspectos teoricos,
destacou a utilizagdo de recursos interativos, aspecto bastante importante para as HSE
servindo, inclusive, de modelo a futura docéncia dos participantes. Considera-se esse modelo
importante porque, normalmente, os contextos de sala de aula acabam influenciando positiva
ou negativamente a formacdo do profissional e parte do que € aprendido pelo aluno no
contexto da universidade também sera utilizado pelo mesmo quando esse estiver na posi¢cdo
de ensino de outros.

J& na categoria Outros (N=18) a fala destacada aqui é para a P6 que evidenciou ter
“saido de sua zona de conforto” e esse aspecto ¢ bastante interessante especialmente quando
se pensa no uso das vivéncias para “fins académicos” pois pode fazer com que o participante
se depare com temas que se relacionam a sua propria historia de vida o que, por sua vez, pode
gerar incOmodos e/ou encaminhamentos necessarios como a um servico de atendimento
psicologico. O tema de saude mental aliado ao THS vem sendo bastante discutido na literatura
indicando que um bom repertorio de habilidades sociais contribui para a reducdo de stress
(LIMA; LUNA; MOREIRA; MARTELETO; DURAN; DIAS, 2016), de ansiedade
(FERREIRA; OLIVEIRA; VANDENBERGHE, 2014; MENDO-LAZARO; BARCO;
FELIPE-CASTANO; DELRIO; PALACIOS-GARCIA, 2016) e niveis do sentimento de
felicidade (SHAYAN; AHMADIGATAB, 2012). Vale ressaltar a importancia que o THS seja
conduzido por um profissional habilitado e competente para estar atento a essas demandas que
possam surgir no decorrer das sessoes.

Na categoria de Discussdo sobre contetdos da Educacdo Especial (N=9) tambem foi
possivel identificar que a temética da EE ainda é deficitaria nos contextos de formacéo inicial
e retoma ao problema destacado por Kassar (2014) que apesar das legislacdes obrigarem os
cursos de licenciatura a incluir a EE na formacdo dos professores, ao fazé-lo ocorre um hiato
entre essa formacdo, pensando nos diferentes tipos de deficiéncia, e em como lidar com as
mesmas no contexto da sala de aula.

Nas trés ultimas categorias (Tarefas de casa (N=9); Preparar e conhecer planos de aula
(N=8) e; Aprender a refletir sobre comportamentos (N=8)) o destaque encontra-se na
possibilidade que o THS proporcionou aos alunos quanto ao pensar e praticar as HS em seu
cotidiano tanto profissional como pessoal e tal deveu-se, principalmente, pela sugestdo dada
nos encontros para que os participantes realizassem uma tarefa de casa. Na conducdo de um
THS as tarefas de casa tém papel fundamental uma vez que, de maneira resumida, segundo

Del Prette e Del Prette (2017a), proporcionam a consequenciagdo positiva do relato e
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desempenho dos participantes, bem como podem orientar na execugdo de um aprimoramento
do comportamento que foi aqguém do desejado. Nesse sentido, a retomada dessa préatica em
todas as sessOes foi fundamental para auxiliar os participantes a aprender a refletir sobre os
préprios comportamentos e automonitora-los. Tal conduta é fundamental para a préatica de um
professor-reflexivo e, nesse sentido, defende-se aqui que a automonitoria estaria diretamente
relacionada a préatica reflexiva e, por isso, o trabalho com essas questdes no contexto de
formagcé&o inicial seria tdo importante.

Ainda nesse aspecto, salienta-se que os planos de aula emergiram nessa categoria pois,
com a automonitoria e possibilidade de refletir sobre sua pratica, os participantes foram
capazes de revisitar seus planos de aula e, reformula-los, pratica extremamente necesséaria e
eficaz no contexto da educacdo. Na EE especialmente, a prética de observar, formular e
reformular planos de aula torna-se de suma importancia uma vez que para os alunos do PAEE
0s ganhos muitas vezes sdo sutis, mas ndo menos importantes, no processo de ensino e
aprendizagem desses.

E interessante destacar que a unido dos planos de aula em um contexto de THS
possibilitou que os alunos pudessem compartilhar suas acOes e intengdes, essas contidas no
plano, e, segundo Veiga (2008) o registro e reformulagédo dos planos de aula assegura ndo sé a
memoria, mas a possibilidade de socializar do trabalho realizado. Isso, por sua vez, colabora
com o trabalho do docente e da escola além de ter “carater participativo, articulador e
mobilizador de toda uma comunidade escolar” (VEIGA, 2008, p. 2018).

Além disso, a unido do THS com a discussdo e proposta de planos de aula pode
auxiliar na flexibilidade, um dos tracos principais destacados por Veiga (2008) para 0 sucesso
de um planejamento. Segundo a autora supracitada uma postura aberta as correcdes, a
avaliacdo e ao replanejamento do percurso é crucial para fugir do improviso e conceber um
guia e referencial para a aula que sera ofertada sem, contudo, um enrijecimento de postura
mantendo, sempre, o dialogo e flexibilidade que deve ocorrer no contexto da aula enquanto

aspecto vivo e construido em conjunto com professores e alunos. O

planejamento é uma acdo reflexiva, viva, continua. Uma atividade constante,
permeada por um processo de avaliacdo e revisdo sobre o que somos, fazemos e
precisamos realizar para atingir nossos objetivos. E um ato decisorio, portanto
politico, pois nos exige escolhas, opcdes metodoldgicas e tedricas. Também é ético,
uma vez que pde em questdo ideias, valores, crencas e projetos que alimentam
nossas préaticas (VEIGA, 2008, p. 107).
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Quanto aos aspectos negativos relatados pelos participantes, na Tabela 11 a seguir,
verifica-se a ocorréncia de trés subcategorias, sendo elas: 1. Dificuldades relacionadas as
Habilidades Sociais (N=26); 2. Dificuldades Relacionadas ao Contexto Académico (N=11) e;
3. Outros (N=10).

Tabela 11. Aspectos negativos relatados pelos participantes ao longo dos encontros.

Aspectos Negativos

Subcategorias %%?2:;%226 Fala ilustrativa
“Poderia ter elogiado mais os outros grupos ¢ me expressado
mais” (P4)
Ragéfg:]gzggsés “A vivéncia de direitos humanos mexeu muito COmigo pois
Habilidades 26 percebi que a maioria deles ndo é cumprido em nossa
Sociais sociedade” (P7)
“Tenho vergonha de falar sobre mim para pessoas
desconhecidas e tive que fazé-10” (P1)
Dificuldades
Re'?&?\?;?t%s a0 11 “Nao tive tempo de fazer a tarefa” (P11)
Académico
“Os encontros tiveram pouco tempo de duragdo” (P6)
Outros 10

“Foi uma pena a sala ndo estar completa, seria legal ouvir a
opinido de todos” (P13)

Fonte: Propria autoria. *N maximo=143.

Pela tabela anterior percebe-se que os participantes relataram como aspectos negativos
aqueles relativos as proprias dificuldades tanto as habilidades sociais como ao contexto
académico. A literatura ja sinaliza dificuldades de lidar com sentimentos pelos universitarios
(BOLSONI-SILVA; LOUREIRO, 2017; RIBEIRO; BOLSONI-SILVA, 2011) e esse dado
trouxe a confirmacdo do que ja vem sendo explorado. No que diz respeito as dificuldades no
contexto académico os dados foram ao encontro do que a literatura jA& demonstra sobre a
dificuldade que grande parte dos universitarios tem em administrar o tempo de estudos
adequadamente 0 que, por sua vez, acarreta prejuizos na vida académica e social (SOARES et
al., 2018).

Outro dado interessante dessa subcategoria foi o que contemplou a categoria “outros”
que evidenciou a necessidade dos participantes de compartilhar, por mais tempo e com outros

colegas, as experiéncias relativas aos encontros que ocorreram no THS. Nesse sentido pode-se
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supor que o grupo da pesquisa foi bastante reforcador socialmente o que, por sua vez,

contribui para que os participantes pudessem aprimorar seus repertorios de HS frente a um

grupo social.

As proximas tabelas mostram as subcategorias descritas pelos participantes quanto as

categorias de aspectos académicos e sociais das sessdes do THS.

Tabela 12. Categoria de aspectos académicos, subcategorias, quantidade de relatos e fala ilustrativa destacadas

pelos participantes.

Categoria Aspectos Académicos

. uantidade . .
Subcategorias QReIata da* Fala ilustrativa
“Por meio da experiéncia real pudemos ver a aplicagdo das
habilidades sociais” (P7)
Treinar as “Por meio da vivéncia consegui expressar melhor minha ideia e
habilidades sociais 68 isso me ajudara a trabalhar melhor em grupo, a lidar melhor com
nas vivéncias as pessoas, etc” (P8)
“Pude pensar como as habilidades sociais interferem no ensino e
na aprendizagem ¢ como melhorar isso na minha sala de aula”
(P6)
“Conseguirei usar varias coisas que vimos no dia-a-dia da minha
s atuacao” (P6
Generalizacdo do ¢do” (P6)
ue era aprendido “ . A . .
. ara Contgxtos de Pude entender o que é competéncia social e refletir em como
P estagio efou 49 desenvolver melhor isso na minha sala de aula” (P3)
atuacéo como « ] . . :
rofessor Com certeza vou mostrar o video que vimos aqui para a minha
P sala de aula e discutir. Estou ansiosa para aplicar o que
aprendemos na sala de aula” (P13)
“Eu consegui refletir sobre todas as formas de dificuldade que
podem ser enfrentadas dentro da sala de aula” (P10)
“Foram discutidos aspectos sobre o ensino e a aprendizagem que
Poder exercitar a considero muito importantes. Foi realizada uma atividade que
prética reflexiva e demonstrava a individualidade de cada um para aprender e isso
2 situacdes que foi uma surpresa, diferente do que eu esperava. Eu posso levar
envolgem gs 38 isso para minha sala de aula” (P4)
contextos de « . - .
ensino e Pude repensar a minha pratica e repensar se realmente utilizo as
aprendizagem habilidades sociais educativas™ (P2)
“A aula de hoje me fez refletir como € importante o professor
compreender que qualquer mudancga no cenario, na forma de agir
e interagir pode mudar completamente o clima da sala de aula e
o comportamento dos alunos” (P9)
Reflex&o sobre a “A aula de hoje me fez refletir o quanto a graduagio nao nos
Educacéo Especial 29 prepara para situacOes de inclusdo e que, apesar da

e suas
especificidades

complexidade desse contexto, é possivel com as habilidades
sociais melhorar a qualidade das aulas e das escolas para esse
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contexto” (P6)

“A vivéncia me ajudou a pensar sobre melhores maneiras para a
inclusdo bem-sucedida e como eu posso incluir os alunos do
publico alvo da educag@o especial na sala regular” (P8)

“Na aula de hoje pude pensar sobre a importancia do ensino
colaborativo e da importancia do trabalho em grupo dos
professores de sala regular e professores da educagio especial”
(P13)

“Pude trocar experiéncias com alunos de diferentes cursos e isso
inclui saber as dificuldades que ambos enfrentamos e que essas
dificuldades coincidem” (P13)

Trocar
experiéncias de “A troca de experiéncias com os outros colegas do grupo foi de
situacOes de sala 15 suma importancia para minha formacao e ja contribui para meus
de aula com outros projetos no PIBID” (P6)
alunos
“Compartilhar vivéncias e visdes com os colegas nos auxilia a
crescer e melhorar e esse exercicio de reflexdo é muito
importante para nossa formagao” (P4)
“ Nunca tinha feito nem tido contato com um plano de aula antes
e, além de poder fazer isso, pude conhecer e ver outros planos de
aula interessantes” (P1)
Fazer, discutir e “Pude pensar melhor em um planejamento de aula porque eu
conhecer planos de 13 nunca tinha feito isso. Pude ver o quanto isso € dificil” (P2)
Aula

“Cada vez mais percebo o quanto ¢ importante retomar os planos
de aula, repensar o que seré feito e fazer com que esse plano se
torne mais inclusivo para melhorar a interacdo e compreensao

por todos os alunos” (P9)

Fonte: Propria autoria. *N maximo = 143.

Pela Tabela 12 pode-se verificar a emergéncia de seis subcategorias dentro da
categoria ampla de Aspectos Académicos, sendo elas: 1. Treinar as habilidades sociais nas
vivéncias (N=68); 2. Generalizacdo do que era aprendido para contextos de estagio e/ou
atuacdo como professor (N=49); 3. Poder refletir sobre a pratica reflexiva e as situacdes que
envolvem os contextos de ensino e aprendizagem (N=38); 4. Reflexdo sobre a Educacao
Especial e suas especificidades (N=22); 5. Trocar experiéncias de situacdes de sala de aula
com outros alunos (N=15) e; 6. Fazer, discutir e conhecer planos de Aula (N=13).

Pelas subcategorias suscitadas pode-se perceber que o THS cumpriu aos seus objetivos
pensando que ocorreu o treino das HS dos participantes tanto nas vivéncias como na execucao
das tarefas de casa e 0s mesmos puderam generalizar o que foi aprendido nos encontros para o
seu contexto de estagio e/ou atuacdo como professor. Ainda que, auxiliou a reflexdo da

pratica do professor e, em especial, nos contextos da EE. No quesito relativo aos planos de
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aula considera-se positivo que os alunos possam ter explorado esse recurso pedagdgico em
um contexto de grupo que parece render bons resultados, conforme pesquisa de Thomazi e
Asinelli (2009), quando comparado a elaboracéo individual. Esse aspecto deveria ser melhor
aprofundado nos contextos da graduacéo visando minimizar o trabalho solitario do professor
que, retomando Tardif (2017), ao lidar com as situag¢des do cotidiano da escola, transforma o
habitus “num estilo de ensino, em “macetes” da profissdo e até mesmo em tragos da
personalidade profissional que “se manifestam, entdo, através de um saber-ser e de um saber-
fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano” (TARDIF, 2017, p.49) e
pode perder seu fio condutor de ensino ficando a margem de politicas que ndo o valorizem
enquanto profissional.

Considera-se ainda, que o THS voltado para a competéncia social pode auxiliar no que
Rios (2008) destacou como aspectos necessarios a dimensdo ética do trabalho docente, pois,

na visao da autora, o fazer docente deve se articular com uma

dimensdo técnica, que diz respeito ao dominio dos saberes (contelidos e técnicas)
necessarios para a intervencdo em sua area e a habilidade de construi-los e
reconstrui-los com os alunos; uma dimensdo estética, que diz respeito a presenca da
sensibilidade na relacdo pedagdgica e sua orientacdo numa perspectiva criadora;
uma dimensdo politica, que diz respeito a participacdo na construcdo coletiva da
sociedade e ao exercicio de direitos e deveres (RIOS, 2001, p. 82).

No presente trabalho, entende-se que o THS pode auxiliar na dimensdo ética da
docéncia e, mais particularmente a da sala de aula conforme necessidade destacada por Rios
(2008). Isso porque, segundo a autora pensar na necessidade da presenca dos principios éticos
na sua construgdo — no seu planejamento, no desenvolvimento do processo, na revisao e no
reencaminhamento do trabalho é ampliar o conhecimento. E, para a autora “isso é uma
exigéncia ética, assim como o é respeitar 0 outro, reconhecendo-o como diferente e igual”
(RIOS, 2008, p. 83). Acredita-se que esses principios éticos também devem ser ensinados
especialmente no que diz respeito a populacdes minoritarias, como é o caso da Educacdo
Especial ja que se entende, conforme destacou Rios (2008) que parte de um processo de
ensino, reflexdo e reconsideracdo do pensar e agir em suas multiplas dimensdes envolve
diferentes instancias. Como bem salientou a autora supracitada “o gesto do professor ensina.
A atitude autoritaria ensina a desprezar o outro, a desconsiderar os direitos. De nada vale um
discurso que pretende ensinar que “¢ importante respeitar as diferengas”, quando o gesto

ensina a desrespeita-las” (p. 85). Cabe, portanto, 0 ensino de comportamentos voltados ao
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respeito e equidade em todas as instancias que envolvem o ensino e, especialmente, o ensino
daquele que ensina, ou seja, do futuro professor.

Em relacdo aos aspectos pessoais identificados, pode-se inferir uma possivel
contribuicdo dos estudos e das aplica¢des das habilidades sociais ao longo dos encontros bem
como a generalizacdo desses aprendizados no dia-a-dia conforme demonstra os depoimentos

relacionados na tabela a seguir.

Tabela 13. Categoria de aspectos pessoais, subcategorias, quantidade relatada e fala ilustrativa destacadas pelos
participantes.

Categoria Aspectos Pessoais

Subcategorias %%?2:;%226 Fala ilustrativa
“Pude refletir sobre as habilidades sociais no meu dia-a-dia e
como eu as utilizava antes de participar desse grupo. Eu ndo
reagia da mesma forma como tenho reagido depois daqui” (P6)
“Praticar o feedback ¢é algo que esquecemos de fazer no nosso
Habilidades Sociais 74 cotidiano e comecei a ser mais sensivel a isso” (P4)
“Me ajudou a tentar expor as pessoas com quem me relaciono
as insatisfa¢cGes de uma maneira mais adequada” (P13)
“Notei que sou muito agressiva ¢ o encontro de hoje me
mostrou o caminho para mudar isso” (P2)
“Ajudou a vencer a vergonha e tomar a iniciativa para falar ou
elogiar outra pessoa” (P5)
Utilizacdo dos “Eu comecei a elogiar mais os colegas do meu trabalho, as
aprendizados com pessoas ao meu redor pois entendi como isso pode ser
as vivéncias em 54 importante” (P7)
contexto do dia-a-
dia “Eu aprendi muito a me conhecer e a me controlar mais” (P10)
“Vou tentar ser mais assertiva com as pessoas € me
automonitorar mais” (P8)
“Estou ansiosa para poder multiplicar os conceitos que tenho
aprendido aqui com a minha familia e amigos. Fazer essa
Reflexdo sobre intervengdo estd mudando a minha vida” (P13)
aspectos do ensino e
aprendizagem em 8 “O feedback também é importante para reforgar
contextos do dia-a- comportamentos positivos de pessoas proximas a nos” (P2)
dia
“Acredito que me ajudara nas férias pois quero realizar
algumas atividades com minha prima de 9 anos” (P6)
“Me ajudou a ficar mais atenta com as interagdes sociais e
Melhora na ] como elas podem melhorar a qualidade de vida” (P3)

ualidade de Vida “ . o , .
Q Acredito que passar por essa experiéncia estd me ajudando

muito nas relagdes interpessoais e, por consequéncia, a minha
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qualidade de vida” (P6)

Fonte: Prdpria autoria. *N méximo = 143.

Pela Tabela 13 pode-se verificar a emergéncia de quatro subcategorias, sendo elas: 1.
Habilidades Sociais (N=74); 2. Utilizagdo dos aprendizados com as vivéncias em contexto do
dia-a-dia (N=54); 3. Reflexdo sobre aspectos do ensino e aprendizagem em contextos do dia-
a-dia (N=8) e; 4. Melhora na qualidade de vida (N=5).

Percebe-se que, de maneira geral os participantes puderam generalizar o que foi
aprendido e praticado no THS para sua vida pessoal e, nesse sentido, Del Prette e Del Prette
(2017a) j& indicaram beneficios dessa generalizagdo ao trazerem dados da literatura que
evidenciam que um bom repertorio de HS colabora para a autoconfianca, otimismo e
resiliéncia, contribui para um bom relacionamento afetivo e conjugal, fortalece a rede de
apoio e amigos, auxilia na resolucdo de problemas interpessoais, favorece relacionamentos
familiares saudaveis e auxilia na qualidade de vida como um todo.

Percebe-se, portanto, que o THS proposto para essa pesquisa contribui para beneficios
pessoais, conforme ja indicou a literatura da area e foi exposta ao longo desse trabalho e,
ainda contribuiu para o que se prop6s que foi defender a sua utilizagdo como recurso auxiliar
na construcdo de um professor préatico-reflexivo especialmente no campo da Educacédo

Especial.
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A andlise de similitude encontrada no pré-teste é apresentada na Figura 4 e, a andlise

de similitude do p6s-teste na Figura 5, a seguir.
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Figura 4. Analise de similitude no pré-teste para os planos de aula.

Percebe-se, pela Figura 4, que os temas principais encontrados no pré-teste

para os

planos de aula desenvolvidos pelos alunos tiveram como eixos principais as palavras aluno e

aula.
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Figura 5. Andlise de similitude do pds-teste para os planos de aula entregues pelos alunos.

Pela Figura 5 percebe-se que os temas explorados no pds-teste tiveram como eixo
principal, assim como no pre-teste, as palavras aluno e aula, mas com uma maior ramificacao
derivadas desses eixos. Contudo, ndo foram encontrados resultados significativos na analise
dos planos, o que mostra que o THS realizado ndo teve impacto sobre a elaboracédo dos planos
de aula desenvolvidos pelos alunos.

Apesar disso cabe o destaque dos planos de aula, tanto no pré como no pos-teste,
terem como eixo principal a palavra aluno. Esse dado remete a importancia destacada por
Libaneo (1994) referente ao planejamento da atividade docente enquanto um processo de
racionalizagdo, organizacdo e coordenagdo de sua acdo docente. Segundo Oliveira, Batista,
Nascimento, Azevedo, Lima, Oliveira e Maia (2019) a importancia do plano de aula advém

do processo de ensino e aprendizagem em que o professor precisa elaborar seus planos com
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cautela tendo seus objetivos bem definidos e, pelos dados da presente pesquisa, sugere-se que
os alunos de licenciatura tém a importancia bem definida de colocar o aluno como eixo
central em seu planejamento.

Ressalta-se, ainda, que especificamente no ambito da Educacdo Especial, é de suma
importancia que esse plano tenha como foco principal o aluno uma vez que a necessidade de
organizar atividades adaptadas, disponibilizar recursos e materiais adaptados as necessidades
dos alunos e favorecer o ensino colaborativo sdo identificadas como estratégias favoraveis ao
ensino de alunos do PAEE conforme salientaram Vioto e Vitaliano (2020).

De maneira aditiva ha de se retomar o que Rios (2008) sugere como a dimensdo ética
das aulas. A autora destaca que a aula ndo € algo que se da por si s6, mas é algo que o0s
professores e alunos fazem juntos. Esse fazer, segundo a autora, nao significa que o fazem de
igual maneira, mas sim por meio da diferenca e reciprocidade de papéis que vai se
constituindo ao evento chamado aula. Ou seja, para Rios (2008) ensinar e aprender ocorre de
maneira conjunta por meio da vivéncia das experiéncias, da construcdo, reconstrucao,
destruicdo e invencdo das mesmas. Nesse sentido destaca-se como positivo 0s planos de aula
terem como principal palavra norteadora o aluno.

Particularmente para a Educacédo Especial, essa dimensdo ética € o que auxilia a tornar
possivel a diversidade da sala de aula ja que o ensinar envolve “o gesto de partilhar, criar,
recriar junto com o aluno a cultura” (R1OS, 2008, p. 80). E, conforme destacou Rios (2008, p.
83) “o trabalho educativo constitui-se numa relacdo intersubjetiva, na qual esta presente a
diferenca ¢ em que se procura instalar a igualdade” (RIOS, 2008, p. 80) e, mais

especificamente, a equidade.
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5. CONCLUSOES

Ao propor as contribuicbes de um Treinamento de Habilidades Sociais na formagéo
inicial de professores com énfase na Educacdo Especial entende-se que esse estudo foi
promissor quanto aos dados obtidos e indicacGes de futuros direcionamentos que poderao
contribuir para o avango dessa questdo de pesquisa. Essa foi orientada por um design
experimental tendo uma amostra com grupo experimental, grupo controle e follow-up
conforme necessidade destacada por diversos pesquisadores. Ndo obstante este estudo ter
destacado melhora nos repertorios dos participantes defende-se aqui a necessidade de um
maior nimero de sessBes, na formacdo inicial de professores, para que possa ser planejada de
maneira aditiva as habilidades sociais educativas td0 necessarias aos contextos de ensino e
que ja se mostrou efetiva em pesquisas junto a professores de alunos do PAEE.

Sugere-se alguns passos promissores na literatura, sendo eles: 1. Testar como 0s
grupos se comportariam com um THS de longo prazo (2 semestres por exemplo) mantendo os
rigores cientificos de grupos controle e experimental; 2. Como as habilidades sociais e
habilidades sociais educativas seriam (e se seriam) aplicadas pelos alunos nos contextos de
estagio englobando tanto a visdo dos mesmos como a de seus supervisores; 3. Testar como 0
THS poderia impactar na aplicagdo de um plano de aula em um contexto de estagio; 4. Um
estudo longitudinal que compreendesse os repertorios de entrada e saida dos universitarios
gue passassem por um programa desse tipo uma vez que esses repertérios tendem a ser
bastante distintos, entre outros desmembramentos possiveis. Destaca-se, ainda, a necessidade
de novos estudos que possam mensurar as competéncias sociais adquiridas por aqueles que
passam pelo THS uma vez que esse dado ndo pode ser coletado na presente amostra.

Quanto as limitacGes do estudo identifica-se a impossibilidade de verificar como 0s
desempenhos desses participantes ocorreriam nos contextos de estdgio, em sua préatica
educativa e mesmo nas suas relagdes interpessoais tanto pessoais como profissionais.
Também como ocorreriam em contexto mais diversificado de graduacdes em ciéncias da
salde, humanas e exatas. Além disso, seria importante um olhar de outras pessoas que
participassem do ciclo social dos participantes como, por exemplo, os professores, colegas de
trabalho e familiares. Tal olhar seria importante para verificar se realmente ocorreram
mudancas nos repertorios de habilidades sociais dos participantes ja que considera-se
importante a multiplicidade de olhares sobre um determinado comportamento e, ainda, que

esse poderia auxiliar na competéncia social dos participantes.
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Além disso, seria fundamental outros instrumentos de medida psicolégica como
inventarios de depressdo ou qualidade de vida ja que a maioria dos participantes relatou,
mesmo que de maneira informal, a modificacdo dos proprios olhares pessoais quanto a
qualidade de vida, satisfagcdo pessoal, entre outros.

A presente pesquisa evidenciou, o ja destacado na literatura, que o ensino de HS ¢
necessario no contexto da universidade ndo sé para a adaptagdo dos alunos visando auxilia-los
em seu desempenho académico e interpessoal na universidade, mas, também, para 0 sucesso
profissional dos mesmos. Verificou-se que temas relativos principalmente ao autocontrole e
desenvoltura social ainda precisam ser trabalhados em futuros Treinamentos de Habilidades
Sociais que venham a ocorrer nos contextos universitarios. Sugere-se também que o ensino de
HSE precisa ser direcionado a fim da aquisicdo desses comportamentos e auxilio para a
pratica educativa dos participantes.

Os dados da pesquisa demonstram que os comportamentos relativos as habilidades
sociais e sociais educativas devem ser selecionados com cuidado e, ainda mais quando se trata
de um programa que tenha como aporte tedrico a pratica reflexiva do professor uma vez que a
presente pesquisa se mostrou sugestiva aos beneficios de unir o THS com a pratica reflexiva
do professor em formacdo. Salienta-se, portanto, a sugestdo de uma disciplina voltada a
formacado inicial de professores, mesmo que optativa, que realizasse o THS englobando nao so
as habilidades sociais como as habilidades sociais educativas em contextos da Educacgédo
Especial e, ainda, ocorrendo em mais de dois créditos, possivelmente anual. Essa tese traz,
portanto, a sugestdo de que aqueles alunos que realizam o THS em um semestre pudessem
utilizar elementos do mesmo em sua pratica profissional de estagio, PIBID ou residéncia no
semestre seguinte, ou mesmo de maneira concomitante, e pudessem relatar as observacoes
advindas de suas praticas quanto a esses aspectos verificando sua produtividade.

Outro detalhe a ser contemplado € que os cursos de graduacdo devem possuir um olhar
atento as necessidades que os alunos trazem para dentro da sala de aula pois, apesar da
universidade ja possuir um movimento nessa direcdo, muitas vezes deixa de lado
preocupacdes pessoais dos alunos restringindo-se aos saberes tedricos e praticos. Nao se pode
esquecer, contudo, que os alunos trazem problemas ou insatisfacdes pessoais e que tais
impactam na sua produtividade académica, disposi¢do para continuar no curso, entre outros
aspectos e, portanto, € um tema que merece cuidado especial. Inclusive tal olhar auxiliaria na

formacéo de professores enquanto profissional pratico-reflexivo uma vez que aquele que atua



121

e sente como professor é um sujeito humano e levaré suas caracteristicas pessoais para a sala
de aula.

No tema especifico da Educacdo Especial verifica-se que é necessario um longo
caminhar uma vez que o que é explorado na formag&o inicial ainda fica aquém e ocasiona
problemas a serem enfrentados pelos profissionais na sala de aula tanto no que diz respeito as
praticas efetivamente inclusivas como em toda uma dindmica deficitaria nos contextos das
escolas. Verificou-se que o THS produziu efeitos sobre as atitudes sociais em relacdo a
inclusdo dos futuros professores e, por isso, constitui-se como um bom instrumento em sua
formacdo auxiliando na construcdo de uma educacdo mais igualitaria ndo s6 aos alunos do
PAEE como aos diferentes temas que envolvem a EE. Destaca-se, ainda, a necessidade de que
esse THS seja feito por um profissional com dominio teorico e préatico tanto da area das
habilidades sociais como da EE e formacdo de professores para que possa render bons
resultados em seus amplos aspectos e possa trazer novos saberes a area da formacdo de

professores.
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APENDICE 1 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

1. Vocé esté sendo convidado para participar da pesquisa da aluna Tatiane Cristina Rodrigues
Lessa, matriculada regularmente no Programa de Pdés-graduacdo em Educacdo Especial
(doutorado) da Universidade Federal de Sdo Carlos, intitulada: “Habilidades Sociais como
contribuicdo para a Formagdo de Licenciandos em Educagdo Especial e Pedagogia”, sob a
orientacdo do prof® Dr® Almir Del Prette.

2. O objetivo dessa pesquisa é: 1. Avaliar se uma proposta de ensino com foco nas habilidades
sociais e habilidades sociais educativas seria promissora para 0s contextos de licenciatura; 2.
Verificar se ocorre uma modificacdo da compreensdo sobre o que séo as habilidades sociais e
habilidades sociais educativas e a sua utilizacdo em licenciandos dos cursos de pedagogia e
educacéo especial apds uma disciplina com essa proposta; 3. Verificar possiveis contribuicdes
e necessidades quanto as aplicacfes das habilidades sociais e educativas em contextos de
licenciaturas. Como objetivos secundarios, pretende-se investigar as habilidades sociais e
sociais educativas de licenciandos dos cursos de pedagogia e educacdo especial.

3. Essa pesquisa ocorrerd por meio de 16 encontros semanais com duragdo de uma hora e
meia cada encontro. Nesses encontros serdo realizadas atividades semanais presenciais,
direcionadas e supervisionadas pela pesquisadora, com o intuito de auxilia-lo na promocéo de
seu repertorio de habilidades sociais e habilidades sociais educativas. Apds 3 e 6 meses da
finalizacdo dos encontros, a pesquisadora entrard novamente em contato com vocé para
preencher alguns instrumentos — esses estdo descritos no item 4.

4. Nessa pesquisa serdo aplicados seis instrumentos, sendo eles: 1) Questionario sobre
Conhecimentos e Utilizacdo das Habilidades Sociais e Sociais Educativas na escola; 2)
Inventario de Habilidades Sociais; 3) Inventario de Habilidades Sociais Educativas; 4)
Sugestdo de Desempenho em Situacéo Estruturada; 5) Ficha de Avaliacdo dos Encontros e; 6)
Protocolo de Registro de Atividades Individual. Todos esses instrumentos e protocolos tem
como objetivo investigar o que vocé conhece sobre as habilidades sociais e habilidades sociais
educativas e como vocé reagiria em determinadas situacfes a partir do que vocé ja conhece.
Os quatro primeiros serdo aplicados na primeira e ultima sessdo dos nossos encontros e,
também, apos 3 e 6 meses decorridos do Ultimo dia de encontro. Os dois Ultimos serdo
aplicados no final de cada um dos nossos encontros semanais.

5. Vocé foi selecionado por ser um aluno do curso de licenciatura em educacdo especial ou
pedagogia e sua participacdo nesta pesquisa consistira em responder 0s instrumentos
anteriormente citados e participar dos encontros semanais e das vivéncias propostas nesses
encontros. As vivéncias constituem uma parte do curso na qual as habilidades ensinadas serdo
desenvolvidas com todos os participantes de forma pratica, ou seja, vocés deverdo apresentar
as habilidades aprendidas em grupo.

6. Os riscos relacionados a essa pesquisa podem envolver desconforto emocional, dificuldade
ou constrangimento ao tratar de determinados itens presentes nos instrumentos utilizados ou
nas situagGes praticas propostas durante as atividades. A pesquisadora responsabiliza-se a
interromper a pesquisa caso seja necessario e de respeitar o desejo do participante que queira
desistir. Caso ocorram danos, a pesquisadora garante ao participante o direito de buscar
indenizagéo de qualquer tipo garantindo, dessa forma, sua seguranca.
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7. Lembre-se que sua participagdo € voluntaria e vocé pode desistir de participar e retirar seu
consentimento e sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relagdo com a pesquisadora ou
com a instituicdo onde esta sendo realizada a pesquisa. Além disso, Ihe serd assegurado
qualquer esclarecimento ao longo da pesquisa, para responder qualquer duvida sobre o
projeto.

8. Quanto aos possiveis beneficios relacionados com a participacdo na pesquisa pode-se citar
a oportunidade de reflexdo sobre os aspectos positivos e negativos referentes ao proprio
repertério de habilidades sociais e habilidades sociais educativas, bem como possivel analise
sobre como esse repertorio influenciou e tem influenciado as relagbes interpessoais que
permeiam o cotidiano dos participantes. Também, a possibilidade de rever e aprimorar as
praticas pedagdgicas utilizadas em sala de aula e discutir sobre tal tematica dentro do campo
de atuacdo pedagogica. Além disso, o programa oferecerd oportunidades para a aquisicdo de
novas classes de habilidades sociais e aprimoramento das habilidades sociais existentes e,
também, ofertara um certificado de 60 horas de curso.

9. As informagdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidencias e asseguramos o sigilo
sobre sua participacdo. Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua
identificacdo sendo utilizados e identificados por meio de um cédigo, a fim de assegurar sua
privacidade.

10. N&o havera gastos de sua parte para a participacdo na pesquisa e VOcé ndo recebera
nenhum tipo de remuneracédo pela sua participacdo. Todavia, caso seja necessario a utilizacdo
de transporte e/ou alimentacdo durante a pesquisa 0s gastos serdo ressarcidos.

11. Vocé recebera uma via deste termo onde consta o telefone da pesquisadora, podendo tirar
suas davidas sobre o projeto e sua participacdo, agora ou a qualquer momento.

Pesquisadora responsavel: Tatiane Cristina Rodrigues Lessa — (19) 99814-3288 E-mail:
taticrisrl@hotmail.com

Eu, , portador do
RG declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha
participacdo na pesquisa e concordo em participar autorizando a publicacdo dos dados
coletados desde que os mesmos sejam sigilosos e obedecam a todos os critérios éticos
envolvidos nas pesquisas com seres humanos. A pesquisadora me informou que o projeto foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na
Pro-Reitoria de Pesquisa da Universidade Federal de Sdo Carlos, localizada na Rodovia
Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sdo Carlos - SP — Brasil.
Fone (16) 3351- 8110. Endereco eletrénico: cephumanos@power.ufscar.br

Sao Carlos, de de 2018.

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura do pesquisador responsavel
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APENDICE 2 - Questionario sobre Conhecimentos e Utilizacdo das Habilidades Sociais
(Baseado em Del Prette e Del Prette, 2014)

Nome:

Idade:  anos

Graduagdo em: Ano de ingresso:

Nome da Instuicdo: ( ) Pdblica ( ) Privada

Ja cursou outras Atividades de Extenso e/ou ACIEPE: ( ) SIM () NAO
Quais?

Quiais fatores o levaram a escolher essa Atividade de Extensdo/ACIEPE?

Quais expectativas vocé tem para essa Atividade de Extensdo/ACIEPE?

Na universidade vocé tem uma série de disciplinas com contetdos que dizem respeito a
especificidade da sua area. VVocé considera que eles contemplam as necessidades de uma sala
de aula inclusiva? Tanto para casos afirmativos como para negativos, por favor, justifique sua
resposta.

Precisamos aprender como estabelecer e manter relacionamentos interpessoais satisfatorios?
Esses relacionamentos podem impactar o favorecimento ou dificuldade da inclusdo? Tanto
para casos afirmativos como para negativos, por favor, justifique sua resposta.

A qualidade dos relacionamentos ou das interagdes interpessoais sdo importantes no contexto
escolar? E no contexto inclusivo? Por favor, justifique sua resposta.

O professor poderia ensinar relacionamentos ou interacdes interpessoais em sua sala de aula
de forma a favorecer a inclusdo? Se sim, de que forma?

A qualidade das interagdes em sala de aula entre professores-alunos e entre alunos-alunos
impactam de alguma maneira no desempenho académico dos alunos? Se sim, em quais
aspectos?



139

As interacfes sociais na sala de aula e na escola sdo importantes para proporcionar um
ambiente escolar inclusivo? Em caso afirmativo, de que forma vocé acredita que isso poderia
ocorrer?

A universidade deveria ensinar sobre relacionamentos ou interacfes interpessoais? Em caso
afirmativo, de que forma vocé acredita que isso seria possivel?

Vocé ja ouviu falar do termo habilidades sociais? Em caso afirmativo, saberia dizer o que
significa?

Vocé ja ouviu falar do termo competéncia social? Em caso afirmativo, saberia dizer o que
significa?

Quais aprendizados vocé acredita que o professor deveria ter em sua graduacao/licenciatura
visando sua melhor atuacdo em contextos escolares inclusivos?
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APENDICE 3 - Ficha de Avaliacio dos Encontros

1. Aponte trés aspectos positivos do encontro de hoje.

2. Aponte trés aspectos negativos do encontro de hoje.

3. De zero (0) a dez (10), quanto vocé considera que o contetdo trabalhado no encontro
de hoje foi relevante para sua formacéo académica?

o | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | 7 | 8 | 9 | 10
® Pouco relevante > Muito
Relevante ©

Em quais aspectos?

4. Vocé acredita que o conteudo trabalhado no encontro de hoje foi relevante para sua
formacao pessoal?

. o | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | 7 | 8 | 9 | 10
® Pouco relevante > Muito
Relevante ©

Em quais aspectos?
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UFSCAR - UNIVERSIDADE Camorﬂlo

FEDERAL DE SAO CARLOS % asil
T aSCZ,

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: HABILIDADES SOCIAIS COMO CONTRIBUIGAO PARA A FORMAGAO DE
LICENCIANDOS EM EDUCAGAO ESPECIAL E PEDAGOGIA

Pesquisador: TATIANE CRISTINA RODRIGUES LESSA

Area Tematica:

Verséo: 1

CAAE: 86965018.0.0000.5504

Instituicdo Proponente: Universidade Federal de S&o Carlos/UFSCar
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer: 2.652.743

Apresentacdo do Projeto:

Trata-se de projeto de pesquisa de doutorado, que conta com financiamento préprio e pretende
envolver 20 licenciandos, sendo dez do curso de pedagogia e dez do curso de educac¢do especial.
Esse grupo sera dividido em 10 participantes para o grupo experimental e 10 para o grupo controle.
O grupo experimental participard das intervengfes em um primeiro momento, ao passo que o
grupo controle participaré das intervengdes apés o término do grupo experimental.

A pesquisa caracteriza-se como experimental. Ocorrerd em 16 encontros semanais com duracao
de uma hora e meia com o grupo experimental. Ao final desses encontros serd realizada
intervengdo com o grupo controle. Como instrumentos de coleta de dados serdo aplicados seis
instrumentos, sendo eles: 1) Questionario sobre Conhecimentos e Utilizagdo das Habilidades
Sociais e Sociais Educativas na escola; 2) Inventario de Habilidades Sociais; 3) Inventario de
Habilidades Sociais Educativas; 4) Sugestdo de Desempenho em Situacdo Estruturada; 5) Ficha de
Avaliagdo dos Encontros; 6) Protocolo de Registro de Atividades Individual. Seréo realizadas duas
sessOes de follow-up apos trés e seis meses do Ultimo dia da intervencdo como forma de verificar
se os efeitos da intervengcdo permanecem ou se modificam ao longo do tempo. A andlise sera
realizada conforme os protocolos de correcdo no caso do IHS e IHSE. Para os demais
instrumentos de medida seré realizado a andlise de contetdo proposta por Franco (2005).

Endereco: 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
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FEDERAL DE SAO CARLOS asil
U aSCo,

Continuagéo do Parecer: 2.652.743

Objetivo da Pesquisa:

Os objetivos gerais sdo: Avaliar se uma proposta de ensino com foco nas habilidades sociais e habilidades
sociais educativas seria promissora para 0s contextos de licenciatura; 2. Verificar se ocorre modificacédo
da compreensao sobre 0 que sao as habilidades sociais e habilidades sociais educativas, tanto em
aspectos tedricos como em sua utilizagdo, em licenciandos dos cursos de pedagogia e educagédo especial
ap6s uma disciplina com a proposta do ensino teorico e pratico em habilidades sociais e sociais
educativas; 3. Verificar possiveis contribuicdes e necessidades quanto as aplicacdes das habilidades
sociais e educativas em contextos de licenciaturas a partir do relato dos participantes da disciplina.
Como objetivos secundarios, pretende-se investigar as habilidades sociais e sociais educativas de
licenciandos dos cursos de pedagogia e educacgao especial e avaliar se 0s cursos de licenciatura possuem
a tematica das habilidades sociais e/ou sociais educativas em suas ementas.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:
Riscos e beneficios contemplados

Comentérios e Consideragcdes sobre a Pesquisa:
A pesquisadora nédo inseriu 0 orgamento previsto.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacédo obrigatéria:
1. Folha de rosto: ok

2. Cronograma: ok

3. TCLE: ok

4. Instrumentos de pesquisa: ok

Recomendacdes:
N&o ha
Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacbes:

Aprovado

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Endereco: 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
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Outros Ficha.docx 21/03/2018 | TATIANE CRISTINA | Acei
11:28:04 |RODRIGUES LESSA
Outros IHSE_Professores.pdf 21/03/2018 | TATIANE CRISTINA | Acei
11:27:11 | RODRIGUES LESSA
Outros IHS. pdf 21/03/2018 | TATIANE CRISTINA | Acei
11:26:21 | RODRIGUES LESSA
Projeto Detalhado / | Projeto.docx 21/03/2018 [ TATIANE CRISTINA | Acei
Brochura 11:25:55 | RODRIGUES LESSA
Investigador
TCLE / Termos de | TCLE.docx 21/03/2018 | TATIANE CRISTINA | Acei
Assentimento / 11:25:27 | RODRIGUES LESSA

Justificativa de
Auséncia

Situagédo do Parecer:
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