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RESUMO

A literatura sobre agressividade infantil tem evidenciado a importancia das escolas
estarem preparadas para lidar com alunos agressivos de forma mais efetiva, os quais
exigem muito das habilidades instrucionais e de manejo dos professores. A perpetuagao
de praticas punitivas utilizadas nas escolas pode ser resultado da falta de habilidades dos
professores em lidar com criancas que apresentam comportamentos agressivos. Por
outro lado, a aplicacdo de estratégias adequadas de manejo do comportamento e o
desenvolvimento de relacdes positivas entre professores e criangas contribuem para
promover o sucesso académico e social, especialmente para criangas consideradas de
risco. Diversos autores t€ém argumentado que uma intervencao abrangente e aplicada na
pré-escola ¢ o método mais efetivo para desviar essas criangas de uma trajetoria anti-
social. As condigdes necessarias no contexto escolar para auxiliar os professores a
lidarem com criangas agressivas tém sido objeto de varias pesquisas. A literatura
internacional tem apontado efeitos positivos com a aplicagdo de programas de
intervengdo no contexto escolar sobre o comportamento agressivo. Dentre esses efeitos
encontram-se: a diminuicdo da taxa de comportamento agressivo e melhoras nas
habilidades sociais ¢ académicas das criangas e a aquisicdo pelos professores de
habilidades para lidar com criangas agressivas. Verificou-se a necessidade de se
identificar as caracteristicas relativas ao papel do professor em programas de
intervengdo, no que se refere aos conhecimentos e as habilidades necessarias para
auxiliar os alunos e as estratégias de ensino oferecidas para que o professor atue de
modo apropriado. A presente pesquisa pretendeu elaborar uma proposta de capacitacao,
derivada da revisdo de programas de intervengao escolar bem-sucedidos, que promova o
aprimoramento das habilidades de professores, voltadas para prevenir e/ou minimizar a
apresentacdo de comportamentos agressivos em alunos de pré-escola. O método se
dividiu em quatro etapas: (1) busca e identificagdo de programas de intervencdo bem-
sucedidos no contexto escolar; (2) descrigdo ampla sobre cada programa de intervengao;
(3) descricao especifica sobre as habilidades e as tarefas referentes ao desempenho dos
participantes ¢ dos responsaveis pelos programas; e (4) elaboracdo da proposta de
capacitagdo para o aprimoramento das habilidades de professores para lidarem com pré-
escolares agressivos. Os principais resultados obtidos consistiram em quatro produtos:
(a) identificacdo das habilidades relevantes de serem desenvolvidas pelos alunos; (b)
identificacdo de estratégias adequadas para o desenvolvimento destas habilidades; (c)
proposicdo de um conjunto de habilidades do professor requeridas para implementar
estratégias de ensino que visem a prevencao dos comportamentos agressivos em sala de
aula; e (d) proposicdo das condigdes de ensino a serem oferecidas aos professores.
Espera-se disponibilizar com esse trabalho uma proposta de capacitacdo para
professores de pré-escola, baseada em fundamentacdo tedrica e experimental bem-
sucedida, proporcionada pelos programas descritos na literatura. Considera-se esse
produto importante para o desenvolvimento de investigacdes futuras sobre as condigdes
de ensino necessdrias para o aprimoramento das habilidades dos professores para
lidarem com criangas que apresentam problemas de comportamento agressivo.

Palavras-chave: comportamento agressivo, capacitagdo de professores, pré-escola,

programas de intervengao.
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ABSTRACT

Literature about childish aggressiveness has evidenced importance of schools’ prepare
to cope with aggressive students more effectively, that demand a lot of teachers’
instructional and behavior management skills. The continuation of punitive practices,
used in schools, can be result of teachers’ lack of skill to cope with children who show
aggressive behavior. Otherwise that, application of proper behavior management
strategies and the development of positive relationships among teachers and children
contribute to promote social and academic success, especially to children at risk.
Several authors have argued a comprehensive intervention applied in the preschool is
the more effective method to divert these children of antisocial pathway. Necessary
conditions in the school context to support teachers to cope with aggressive children
have been the object of several researches. International literature has indicated positive
effects by the application of intervention programs in the school context on aggressive
behavior. These effects are: the decrease of aggressive behavior rate and improvements
social and academic skills in children, and the teachers’ acquisition of skills to cope
with aggressive children. It was verify the necessity of identify characteristics relative to
teacher’s role in intervention programs, referring to knowledge and skills required to
support students, and relative to teaching strategies that are offered to teacher act
properly. The present research intended to elaborate a capability proposal, derivative of
successful school-based intervention programs’ revision, that promote the improvement
of teachers’ skills, directed to prevent and/or minimize preschoolers’ aggressive
behaviors. Method was divided in four stages: (1) search and identification of successful
school intervention programs; (2) a wide description of each intervention program; (3) a
specific description of skills and tasks that are related to participants’ and responsible
professionals’ performance in the programs; and (4) the elaboration of a capability
proposal for the improvement of teacher skills in coping with aggressive preschoolers.
The main results consisted in four products: (a) identification of relevant skills to be
developed by students; (b) identification of proper strategies to development of these
skills; (c) proposition of a set of the teachers’ skills required toward implement teaching
strategies which aim at prevention of aggressive behavior in classroom; and (d)
proposition of conditions to be offered toward teachers. The aim of this study is to make
available a capability proposal to preschool teachers, based on successful theoretical and
experimental foundations provided by programs described in the literature. This product
is considered to be important in the development of future investigations on the
necessary teaching conditions related to the improvement of teachers’ skills in coping
with children who exhibit aggressive behavior problems.

Key words: aggressive behavior, teachers’ formation, preschool, intervention programs.



Os problemas de comportamento infantil podem ocorrer de muitas formas,
como: desafio aos adultos, inquietacdo, hiperatividade, desisténcia freqiliente de tarefas,
falta de auto-controle e comportamento disruptivo na sala de aula (Schiff & BarGil,
2004).

A maioria das criancas apresenta algum tipo de comportamento-problema em
algum momento da infincia, que pode durar apenas alguns meses e que assim pode ser
considerado parte do desenvolvimento tipico. Por hébito, s6 se rotula o
desenvolvimento de uma crianga como atipico ou desviante se o problema persiste por
mais de seis meses ou se sua gravidade esta no extremo final do continuo para aquele
comportamento (Bee, 1997).

Especialistas em psicopatologia infantil atualmente concordam que existem trés
categorias principais de transtornos: os problemas que se internalizam (também
chamados transtornos emocionais), como depressao, ansiedade ou transtornos de
alimentagdo, nos quais o desvio ¢ interno; os problemas de atengdo, sobretudo o
transtorno de déficit de atengdo/hiperatividade; e os problemas que se externalizam
(também descritos como transtornos de conduta), incluindo delinqliéncia e
agressividade ou rebeldia excessivas, nos quais o comportamento desviante ¢ dirigido
para fora (Bee, 1997; Achenbach, 1991).

Criangas com problemas de comportamento externalizantes tendem a se tornar
agressivas e anti-sociais, sdo freqlientemente auto-centradas e desconsideram as outras
pessoas. Essas criangas também sao relutantes em assumir responsabilidades por suas
acoes e apresentam consistente violacdo das normas sociais em uma série de contextos
(Walker & Sprague, 1999).

Os problemas de comportamento agressivo infantil s3o considerados de grande
prevaléncia, tanto no Brasil (Baraldi & Silvares, 2003), como em outros paises
(Newcombe, 1999; Webster-Stratton, 1998; Peterson, 1995). Essa categoria de
problemas constitui uma das alteragdes de conduta que mais preocupa pais e
educadores, tanto por suas repercussdes negativas como pela grande resisténcia que
oferece as tentativas de controle (Brioso & Sarria, 1995).

Educadores das séries iniciais tém se mostrado bastante alarmados com as
mudancas nas caracteristicas comportamentais de criancas pequenas. Atualmente,
muitas criangas pré-escolares demonstram, com elevada freqiiéncia, formas de
comportamento inaceitaveis no ambiente escolar — como atacar professores e agredir

fisicamente os pares (Walker, 1998). Outros sinais precoces do comportamento



agressivo sdo: zombar ou provocar outros, intimidar, bater, gritar, fazer birra e ser cruel
com pessoas e/ou animais (Walker & Sprague, 1999). Particularmente, quanto mais
cedo as criangas comegam a exibir comportamentos agressivos, maior a probabilidade
de que continuem a apresentar tais problemas posteriormente (Marinho, 2003;
Patterson, DeBaryshe, & Ramsey, 1989).

Na literatura, diversos indicadores confirmam a preocupacdo com relacdo ao
aparecimento dessa categoria de problemas. Tem-se apontado fortes ligagdes entre o
comportamento agressivo apresentado por criangas pequenas € os problemas de
ajustamento social posterior, incluindo a delinqiiéncia e atos de violéncia na idade
adulta. Muitas criangas que apresentam problemas de comportamento agressivo também
tém um alto risco para problemas escolares. Elas freqiientemente sdo rejeitadas pelos
pares, t€ém fracos desempenhos académicos e sdo caracterizadas por alto nivel de
abandono escolar e de encaminhamentos para a educagdo especial (Schiff & BarGil,

2004; Walker, Colvin, & Ramsey, 1995; Patterson et al., 1989).

Comportamento agressivo: definicao e fatores de risco

Ao tentar se distinguir comportamento agressivo € comportamento anti-social
emergem muitas dificuldades de se fazer definigdes claras e precisas. Costuma-se
restringir a discussdo de comportamento anti-social a agressao, talvez porque esta forma
de comportamento tem sido a mais estudada (Coie & Dodge, 1997).

A pesquisa nessa area tem crescentemente enfatizado as diferencas individuais
na agressao e levado a reconhecer que comportamentos agressivos usualmente ocorrem
em um contexto de outros comportamentos anti-sociais, incluindo desobediéncia aos
adultos, delinqiiéncia, abuso de substancias, trapacgas, atividade sexual precoce e de
risco e vandalismo. Esses comportamentos ndo se ajustam a uma defini¢do limitada de
agressao, mas eles tém sido estudados como parte de uma classe mais ampla do padrao
de comportamento anti-social (Coie & Dodge, 1997).

A definicdo de agressdo adotada por Parke e Slaby, “comportamento que visa
prejudicar ou ferir outra pessoa ou pessoas (1983, p. 50; citado por Coie & Dodge,
1997), ¢ similar a definicdo mais ampla que Loeber (1985; citado por Coie & Dodge,
1997) propde para comportamentos agressivos, isto €, aqueles que infligem dano fisico,
mental, prejuizo a propriedade ou dano a outros, € que pode ou nao constituir infragao

de leis criminais. J&4 Sprague (2000) se refere ao comportamento anti-social como uma



classe de respostas que abrange comportamentos anti-sociais como agressao,
desobediéncia e intimidacao.

Assim, comportamento anti-social inclui a agressao. O comportamento agressivo
pode ser expresso em formas fisicas, gestuais e verbais, ¢ todas essas podem ser
extremamente destrutivas. A agressdo que ¢ caracteristica de criancas e jovens anti-
sociais ¢ dirigida para multiplos alvos, incluindo diferentes agentes sociais (pares,
irmaos, pais, professores e outros adultos), propriedade (vandalismo, roubo, destrui¢ao
de propriedade, incéndios intencionais) e si mesmo — abuso de dlcool e drogas e
comportamento impulsivo de alto risco (Walker et al., 1995).

O comportamento agressivo ¢ altamente aversivo para os outros e comumente
leva a rejeicdo e a evitagdo social. A agressdo também produz poderosas recompensas a
longo prazo, incluindo obter algo de alguém, obter controle social sobre situagdes
naturais e dominar ¢ humilhar outros (Walker et al., 1995).

Viérios fatores tém sido levados em consideragcdo na associacdo ao risco para o
comportamento agressivo infantil (McCord, 1997). Entende-se por fatores de risco as
variaveis ambientais que podem influenciar negativamente as criangas, aumentando a
possibilidade destas apresentarem disturbios ou atrasos em seu desenvolvimento
(Walker & Severson, 2002; Walker & Sprague, 1999).

Os fatores de risco operam em diferentes contextos, como a familia, a escola, a
vizinhanga e a sociedade em geral. Nesses contextos, tais fatores referem-se a certas
caracteristicas da familia, as praticas parentais inadequadas de educagdo dos filhos, a
influéncia de pares anti-sociais, as estratégias disciplinares ineficazes utilizadas pela
escola e a fatores culturais mais amplos, como a violéncia na midia e na comunidade na
qual a crianga esta inserida. Esses fatores de risco proporcionam um campo fértil para o
desenvolvimento de atitudes anti-sociais e estilos de comportamento coercitivo entre as
criangas que estao expostas a eles (Walker & Sprague, 1999; McCord, 1997).

Embora nenhuma classe sozinha de varidveis seja unicamente responsavel, cada
fator de risco parece contribuir para o aparecimento do comportamento agressivo
(McCord, 1997). Quando uma série de fatores de risco esta presente e se perpetua
durante o desenvolvimento, ha uma enorme chance de a crianga crescer envolvida em
uma trajetéria progressiva de problemas de comportamento agressivo, com sérias
conseqiiéncias posteriores quanto ao ajustamento académico, social e emocional

(Walker, Severson, Feil, Stiller, & Golly, 1998; Patterson et al., 1989).



Certos atributos familiares, considerados como fatores de risco, colocam as
criangcas em uma condicdo bastante favorecedora para o desenvolvimento do
comportamento agressivo, tornando-as mais vulnerdveis para dificuldades de
ajustamento social e escolar. Essas caracteristicas sdo: pobreza, desemprego e pouca
escolaridade dos pais, gravidez na adolescéncia, isolamento familiar, familia
monoparental, altos niveis de estresse, depressdo e/ou doenca psiquiatrica dos pais,
abuso de substancia e/ou histdria criminal dos pais e ocorréncia de perdas familiares
(morte, divorcio). Outros indicativos dos comportamentos anti-sociais posteriores sao o
fato de a crianga ser cliente de servigos de protecdo a infancia ou de educacao especial e
demonstrar evidéncia precoce de comportamento agressivo. Estdo também sob maior
risco as criangas cujos pais sdo desengajados das atividades escolares e proporcionam
para os filhos pouca estimulacdo para a aprendizagem. O risco de uma crianga
desenvolver problemas de comportamento agressivo parece aumentar exponencialmente
com a exposi¢do da crianca a cada fator de risco adicional e se agrava ainda mais se
essa exposicao durar longos periodos de tempo (Walker, 1998; Walker, Severson et al.,
1998; Webster-Stratton, 1998).

Patterson et al. (1989) propuseram um modelo para a evolugdo do
comportamento agressivo, sustentando que a trajetoria da delinqiiéncia cronica ¢
marcada por uma seqiiéncia determinada de experiéncias, incluindo a capacidade dos
pais em manejar os comportamentos desafiadores iniciais, as dificuldades de
aprendizagem, a rejeicao social dos pares e professores e a associagdo a um grupo de
pares anti-sociais.

Os mesmos autores (Patterson et al., 1989) identificaram o primeiro conjunto de
fortes fatores de risco para o desenvolvimento de problemas de comportamento infantil
no ambito das praticas parentais: o uso de disciplina rigida, violenta e punitiva;
monitoramento e supervisdo parental fracos; falta de envolvimento dos pais na vida
diaria da crianc¢a, incluindo as atividades e tarefas escolares; e fracasso no uso de
estratégias positivas de manejo familiar (Walker & Sprague, 1999; Webster-Stratton,
1998).

Do ponto de vista da Analise do Comportamento, o tipo de comportamento que
uma crianga exposta a praticas disciplinares apresentara — se coercitivo ou pro-social — ¢
funcdo do tipo de conseqiiéncia apresentada no ambiente familiar. Dessa forma, em
familias nas quais o comportamento infantil agressivo ou coercitivo funciona (ou seja, a

crianca obtém o que deseja fazendo birra, chorando e agredindo, por exemplo), sua



probabilidade de ocorréncia aumentara. Em familias em que essa classe de condutas ¢
extinta ou punida e, essencialmente, o comportamento prd-social (pedir, esperar, dividir,
colaborar, entre outros) produz, de modo eficaz, conseqiiéncias reforcadoras, as criancas
tendem a apresentar taxas reduzidas de comportamento agressivo (Marinho, 2003).

A abordagem comportamental apresentada por Patterson et al. (1989) considera
que os familiares fornecem treino direto para que a crianca demonstre comportamentos
anti-sociais. Os pais tendem a ser ndo contingentes no uso de ambos os tipos de
conseqiiéncias: reforgo positivo para o comportamento pro-social e punic¢ao efetiva para
comportamentos inadequados. Enquanto alguns reforgos sdo positivos (atengdo, sorrisos
ou aprovagdo), o mais importante conjunto de conseqiiéncias para os comportamentos
coercitivos consiste em contingéncias de fuga e esquiva.

O treinamento para comportamentos anti-sociais no ambiente familiar ¢
acompanhado pela falta de treino em habilidades pro-sociais. Observagdes sugeriram
que os atos pro-sociais da crianga sdo freqiientemente ignorados ou respondidos de
forma inadequada pelos pais. Parece que algumas familias produzem criangas
caracterizadas ndo apenas por um, mas por dois problemas: comportamentos anti-
sociais e falta de habilidades pro-sociais (Patterson et al., 1989).

Posteriormente, quando entram na escola, as criangas enfrentam novas
exigéncias: como tornar-se um membro aceito pelo grupo de pares, ter que cooperar
com figuras de autoridade e seguir regras, desempenhar bem atividades e desenvolver
habilidades académicas. Os padroes de adaptacao a essas demandas nos primeiros anos
escolares podem indicar sinais de psicopatologia emergente ou da consolidagdo e
extensdo da competéncia adquirida nos anos anteriores (Pianta, Steinberg, & Rollins,
1995). Dessa forma, a crianca que aprendeu a ser coercitiva em suas interagdes com 0s
pais e familiares, pode resistir as demandas para obediéncia, comuns no ambiente
escolar. Seguindo uma trajetoria, as criancas anti-sociais, ao entrarem na escola, estao
propensas a experienciarem maiores problemas de ajustamento nas areas académicas e
nas relagdes sociais com os pares (Marinho, 2003; Patterson et al., 1989).

Criangas com comportamento agressivo geralmente apresentam déficits
relacionados as habilidades sociais, como por exemplo, perguntar e responder questdes,
cumprimentar amigos, participar em atividades, cooperar, dividir e elogiar colegas
(Silvares, 2001). Tais criangas também demonstram déficits cognitivos referentes a
resolugdo de problemas sociais € uma tendéncia para perceber inten¢ao hostil nas outras

pessoas, a qual tem sido vista como uma origem para o comportamento agressivo



(Webster-Stratton & Reid, 2004; Walker et al., 1995). Criangas agressivas percebem de
modo ameacador as situacdes sociais, geram poucas maneiras pro-sociais de resolugdo
de conflito interpessoal e antecipam pouco as conseqiiéncias para a agressao. Elas agem
de modo agressivo e impulsivo sem considerar solugdes nao-agressivas ou a perspectiva
do outro e esperam que suas respostas agressivas produzam resultados positivos
(Webster-Stratton & Reid, 2004).

Assim, o comportamento agressivo na escola, associado as distor¢des cognitivas
e as deficiéncias em habilidades sociais, tendem a conduzir rapidamente os professores
e os colegas a0 mesmo tipo de interagdo coercitiva, caracteristico da relagdo da crianga
com os pais. Experimentos mostraram que interacdes coercitivas levam a evitacao e a
rejeicdo pelos pares e que o comportamento aversivo da crianga também leva a rejei¢ao
pelo professor (Marinho, 2003; Patterson et al., 1989).

Comportamento agressivo, fracasso escolar e rejei¢ao pelo grupo de pares sao
precursores importantes para a associagdo a um grupo de pares anti-sociais e significam
que as oportunidades para o sucesso académico e social na escola sdo minimas. Essas
criangas tornam-se envolvidas em um grupo que similarmente fracassou na escola e foi
rejeitado pelos pares. Este grupo de pares anti-sociais serve como fonte de modelagao e
reforgamento para o desenvolvimento de comportamentos delinqiientes. Ser membro
destes grupos ¢ estar em um ambiente ndo facilitador, cujas conseqiliéncias ameacam se
refletir no desenvolvimento posterior. Os passos finais na trajetéria de progressao do
comportamento agressivo sdo a delinqiiéncia e o desenvolvimento de um forte padrao
de personalidade anti-social (Patterson et al., 1989).

Considerando as descobertas anteriormente apresentadas, verifica-se que a
literatura atual sobre o desenvolvimento do comportamento agressivo, delinqgiiéncia e
violéncia juvenil apoia-se em um modelo desenvolvimental de exposicdo a fatores de
risco. Walker e colaboradores (Walker & Sprague, 1999; Walker, Severson et al., 1998)
argumentam que esse modelo opera da seguinte forma: (a) criangas e jovens estdo
sistematicamente expostos a muitos fatores de risco durante seu desenvolvimento (por
exemplo, abuso e/ou negligéncia infantil, pobreza, estresse e conflito familiar,
envolvimento com alcool e drogas, praticas parentais inadequadas, entre outros); (b)
esses fatores de risco favorecem o desenvolvimento de padrdes de comportamento
agressivo € o uso de coer¢do ao lidar com os outros (desafio aos adultos, agressao,
comportamento disruptivo na sala de aula e falta de auto-controle); (c) os resultados a

curto prazo produzidos por essas manifestacdes comportamentais podem incluir



“cabular aula” e ser rejeitado (a) pelo professor e pelos pares; e finalmente (d) esses
resultados, por sua vez, sdo preditores de conseqiiéncias muito sérias a longo prazo,
incluindo fracasso e abandono escolar, delinqiiéncia, ser membro de gangues,
criminalidade adulta, abuso de dalcool ou drogas, prisdo e, em alguns casos, atos
violentos.

Parece haver um acordo entre os especialistas de que a deterioragdo, nos tltimos
30 anos, das condicdes socio-econdmicas da nossa sociedade contribuiu muito para o
aumento do comportamento destrutivo e violento que ¢ visto hoje. Nesse periodo,
produziu-se uma geragao de criangas e jovens com sérios problemas de comportamento
agressivo, provenientes de ambientes nos quais eles foram ou ainda estdo expostos a
poderosos fatores de risco (Walker & Gresham, 1997).

As implicagdes a longo prazo do desenvolvimento do comportamento agressivo
sdo extremamente danosas e custosas para a familia, amigos, para o processo de ensino,
para o proprio individuo e para a sociedade em geral (Walker & Sprague, 1999). Nas
escolas os problemas de comportamento agressivo representam uma séria questdo e
desviam muito do tempo e da aten¢do que deveriam ser investidos no processo de
ensino (Hunter, 2003).

Atualmente, muitas criangas chegam a escola despreparadas para as exigéncias
do processo educacional e, em muitos casos, elas também demonstram sinais precoces
do desenvolvimento de comportamento agressivo. Desde cedo, tais criancas apresentam
uma alta freqiiéncia de problemas cronicos de disciplina escolar. Essa populagdo de
alunos exerce grande pressao sobre a capacidade da escola para acomoda-las nos anos
posteriores, pois exige muito das habilidades instrucionais e de manejo dos professores
e instigam numerosos conflitos com os pares. Se um numero elevado desses alunos
passa a constituir a populagdo escolar, sua presenga pode reduzir os niveis gerais de
seguranca na escola (Walker, 1998; Walker & Sprague, 1999; Walker, Severson et al.,
1998). As escolas estdo fracamente equipadas para lidar efetivamente com essa
populacdo de estudantes, os quais freqiientemente se mostram perigosos para os outros
alunos, professores e funcionarios (Walker & Gresham, 1997).

Se por um lado existem diversos fatores de risco que contribuem para o
surgimento de padrdes de comportamento agressivo durante o desenvolvimento infantil,
por outro lado a literatura também aponta a influéncia de fatores protetivos, capazes de
inibir o desenvolvimento de padrdes atipicos e de minimizar os efeitos negativos do

comportamento agressivo. Por exemplo, pesquisas tém mostrado que o ambiente escolar



pode proporcionar um importante contexto de socializa¢ao para criangas e jovens, além
de desempenhar um papel essencial na area de prevencdo da violéncia (Walker &
Gresham, 1997). Espera-se que as escolas possam compensar os efeitos danosos do
historico de fatores de risco, aos quais muitos alunos tém sido expostos (Walker &

Sprague, 1999).

As interacdes sociais educativas na escola

A escola e, em particular a sala de aula, ¢ um ambiente potencialmente rico de
interacdes sociais educativas, mas que sao pouco exploradas para a aprendizagem € o
desenvolvimento (Del Prette & Del Prette, 1998). Grande parte das interagdes na sala de
aula ¢ iniciada, mantida ou encerrada pela mediacdo direta ou indireta do professor. A
natureza, as caracteristicas ¢ a qualidade dessas interacdes relacionam-se, de maneira
geral, a competéncia profissional do professor, ai incluindo-se tanto as suas concepgoes
(sobre a Educagdo, o conhecimento e o processo de constru¢do de conhecimento) e o
seu saber sobre um objeto especifico de conhecimento, quanto suas habilidades
didatico-pedagogicas, entre as quais sua competéncia social (Del Prette & Del Prette,
1995).

Z.A.P. Del Prette e A. Del Prette (1997) defendem a importancia da analise e
promogao do repertorio de habilidades sociais do professor, enquanto um dos requisitos
de sua competéncia para estabelecer condigdes interativas de ensino. H4 mais de vinte
anos, Argyle (1980; citado por Del Prette & Del Prette, 1998) e Alberti ¢ Emmons
(1978; citado por Del Prette & Del Prette, 1998) referiam-se a algumas caracteristicas
interpessoais do bom professor que podem ser relacionadas a sua competéncia social,
tais como: entusiasmo, capacidade de lidar com criticas, uso de aprovagdo social,
explicacdes claras e uso de perguntas hierarquizadas e outras habilidades de
comunicagdo assertiva na relacdo com pais, supervisores e alunos.

A literatura internacional aponta para uma crescente preocupagdo com O
desenvolvimento emocional e as habilidades de relacionamento interpessoal, como
objetivos pertinentes a educacdo escolar, tanto no ensino regular como no especial
(incluindo as classes especiais), refletindo um momento favoravel para a inclusao desses
objetivos como parte da funcdo social da escola (Del Prette & Del Prette, 1998).

O desenvolvimento interpessoal e a aquisi¢ao de habilidades sociais especificas,

embora coerentes com a fungdo social da escola — de preparagdo para vida — tém



constituido quase sempre um subproduto esperado mais do que um objetivo planejado
para a educagdo escolar, tratando-se de uma subarea ainda pouco explorada em nosso
contexto educacional (Del Prette & Del Prette, 1998).

Na literatura nacional sdo praticamente inexistentes relatos de intervengdes
especificamente voltadas para as habilidades interpessoais do professor associadas a
implementagdo das interagdes educativas em sala de aula. A preocupacdo com a
promoc¢do dessas habilidades propiciou a elaboragdo de um Programa de
Desenvolvimento Interpessoal Profissional (PRODIP) (Del Prette, Del Prette, Garcia,
Bolsoni-Silva, & Puntel, 1998). Esse programa teve como objetivo promover a
competéncia interpessoal de professores, instrumentalizando-os para estratégias de
ensino que envolvessem interagcdes sociais com e entre os alunos no sentido de
maximizar a aprendizagem e o desenvolvimento dos mesmos. O PRODIP foi conduzido
em 12 sessdes grupais de uma hora ¢ meia cada, ao longo de dois meses. As sessoes
foram estruturadas com objetivos de crescente dificuldade, iniciando por habilidades
interpessoais mais basicas como as de observacdo de comportamentos, descricdo de
situacdes interpessoais, apresentacdo de feedback, perguntas e elogios, até chegar a
habilidades mais complexas como as de coordenar e organizar grupos de discussdo em
sala de aula, mediar seqiiéncias mais longas de interacdo com os alunos e responder
diferencialmente as verbaliza¢des mais elaboradas dos alunos (Del Prette & Del Prette,
1998).

A partir das sessdes intermedidrias, foram introduzidas atividades de
videofeedback, nas quais os professores eram solicitados a analisar e a destacar aspectos
positivos de trechos de filmagens de sala de aula referentes ao proprio desempenho e ao
desempenho dos colegas. Os resultados do programa (Del Prette, Del Prette, Garcia,
Bolsoni-Silva, & Puntel, 1998; Del Prette, Del Prette, Pontes, & Torres, 1998)
evidenciaram importantes mudangas no repertorio interpessoal profissional dos
participantes € em suas interagcdes com os alunos, que permitiam inferir uma maior
efetividade do processo de ensino e aprendizagem (Del Prette & Del Prette, 1998).

Outro exemplo de estudo nacional de intervengdo com professores ¢ o trabalho
de Vila (2005). Baseado no pressuposto de que o Treinamento em Habilidades Sociais
(THS) pode ser utilizado para aumentar a competéncia social de professores,
contribuindo para o arranjo de contextos interativos em sala de aula e para a
aprendizagem do aluno, essa pesquisa teve por objetivo elaborar e descrever

procedimentos de intervengao utilizados em um programa de THS com professores de
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criancas com dificuldades de aprendizagem. Foram realizadas 15 sessdes com 10
participantes. As sessdes eram compostas por uma parte inicial, incluindo relato sobre a
execucdo da tarefa de casa e aplicagdo de uma vivéncia com o objetivo de modelar
habilidades sociais (como observacdo e expressividade emocional); uma parte central
com o treino de habilidades sociais especificas (por exemplo, habilidades sociais
empaticas, assertivas, de afeto e educativas); e uma parte final referente a avaliagdo da
sessao e atribui¢ao de nova tarefa de casa.

O procedimento de coleta de dados envolveu a aplicagdo de questionarios,
inventarios e filmagens das professoras com seus alunos, antes e apds a intervengao. Os
dados mostraram que inicialmente as professoras apresentavam dificuldades de lidar
com conflitos interpessoais na sala de aula, demonstrando um repertorio deficitario de
habilidades sociais, além de confirmarem as evidéncias encontradas na literatura de que
as professoras ndo discriminavam que seus comportamentos tinham influéncia sobre a
ocorréncia de conflitos interpessoais em sala de aula. Apos a intervencdo houve um
aumento nas médias dos escores do grupo de professoras em todas as classes de
habilidades sociais avaliadas. Nos dados das filmagens ndo ocorreu aumento em todas
as habilidades, mas naquelas que aumentaram, evidenciou-se generalizagdo. Os
resultados obtidos permitem afirmar que o aprimoramento do repertorio de habilidades
sociais de professores possibilita capacitad-los para a promog¢do de contextos interativos
em sala de aula, contribuindo para o desenvolvimento académico e interpessoal do
aluno.

Apesar desses estudos de intervencao (Vila, 2005; Del Prette & Del Prette, 1998;
Del Prette, Del Prette, Garcia, Bolsoni-Silva, & Puntel, 1998; Del Prette, Del Prette,
Pontes, & Torres, 1998), dirigidos para as interagdes sociais educativas na escola, ndo
terem como foco especifico a prevencdo e/ou remediacdo de comportamentos
agressivos nos alunos, seus resultados indicam a necessidade e a importancia de se
investir no desenvolvimento de habilidades dos professores para promover melhorias

nas relagdes interpessoais e no aproveitamento académico dos alunos.

Comportamento agressivo e o papel do professor

Embora muitos professores acreditem que, como o problema de comportamento

agressivo se origina em casa e, portanto, ndo pode ser corrigido na escola, tem sido

sugerido que o contexto escolar e, especialmente, o comportamento do professor
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influenciam diretamente o comportamento da crianca. Dentro do ambiente escolar, as
relacdes positivas entre o professor e os alunos tém sido referidas como um fator
protetivo importante para o desenvolvimento do comportamento agressivo,
principalmente para criancas de risco (Pianta, 2000; Birch & Ladd, 1997).

Considera-se que as relagdes com os adultos desempenham um papel central no
desenvolvimento de uma série de competéncias e influenciam a adaptacdo de criancas
pequenas nos primeiros anos escolares (Pianta et al., 1995). As relagdes pais-crianga e
professor-crianca estdo relacionadas as habilidades nas areas de relacdo com pares,
desenvolvimento emocional, auto-regulacdo e competéncias de ajustamento escolar.
Relacdes com adultos sao também preditores de problemas de comportamento e de
psicopatologia (Pianta, Nimetz, & Bennett, 1997).

Durante os primeiros anos escolares, o professor possui uma fungdo muito
importante na vida de uma crianga, visto que freqlientemente ela gasta muito do seu
tempo convivendo com um professor. A relacao professor-crianga ¢ uma parte essencial
do contexto de desenvolvimento no qual as aprendizagens académica e social ocorrem
(Pianta et al., 1995).

A literatura tem estabelecido que as relagdes professor-crianga estdo envolvidas
no desenvolvimento das competéncias das criangas com os pares na sala de aula e nas
trajetorias para o sucesso ou fracasso académicos (Pianta et al., 1997). Sugere-se
também uma correlagdo positiva entre a qualidade da relagdo professor-crianca e o
desenvolvimento social da crianga. Assim como na relagdo pais-crianga, as criangas que
tétm relagdes seguras com seus professores sdo mais competentes social e
academicamente do que as criancas que tém uma relacdo insegura (Kesner, 2000).

Em estudos descritivos, Pianta e colaboradores (Pianta et al., 1997, Pianta et al.,
1995) demonstraram que as relagdes professor-crianga podem ser caracterizadas pelo
grau de envolvimento entre o professor e a crianga e pela qualidade emocional (positiva
ou negativa) do envolvimento. Essas caracteristicas podem ser subdivididas em
dimensdes como conflito, intimidade e dependéncia.

Criancas que tém relacdes com seus professores caracterizadas como
emocionalmente seguras sao mais extrovertidas e socidveis € menos agressivas com 0s
pares. Criangas muito dependentes de seus professores mostram mais retraimento social
e agressdo hostil com os pares. Observa-se também que as relagdes das criangas com
seus professores sao melhores preditores da competéncia com os pares na pré-escola do

que suas relagdes com as maes. As relagdes professor-crianga também podem
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proporcionar uma condigdo privilegiada para a identificacao de criangas de risco e para
o planejamento de estratégias de interven¢ao (Pianta et al., 1995).

Professores podem desenvolver fortes vinculos emocionais com algumas
criangas e terem dificuldade para se aproximar de outras. A formagdo de uma relagdo
especial com um professor pode facilitar significativamente a adaptagdo de uma crianga
a escola, especialmente para alunos de alto risco para o fracasso e para outros problemas
de ajustamento escolar (Pianta et al., 1995).

Quando as criancas t€m relagdes positivas com seu professor, diminui a
probabilidade de elas se engajarem em comportamentos anti-sociais e abandonarem a
escola e aumentam suas chances de sucesso académico e social. As praticas adotadas
pelo professor afetam a relagdo professor-aluno. Praticas apropriadas podem funcionar
como intervencdes preventivas, reduzindo os indices de relato sobre problemas de
relacionamento na sala de aula (Pianta, 2000).

Diante do exposto acima, verifica-se que a relagdo professor-aluno pode
desempenhar importantes fun¢des de apoio e suporte para criangas pequenas €
influenciar o ajustamento ao contexto escolar. Por outro lado, ¢ muito provavel que os
conflitos na relagdo professor-aluno funcionem como um fator de estresse para a
crianca, prejudicando suas chances de ajustamento (Birch & Ladd, 1997). A melhoria
da relagdo entre professores e criangas poderia contribuir para promover 0 sSucesso
interpessoal e académico, especialmente para criangas consideradas de risco (Pianta,
2000).

Para melhorar as relagdes entre professor e aluno no contexto escolar, varias
estratégias sdo indicadas. Na maioria dessas estratégias, o professor ¢ o foco do
trabalho, podendo envolver as praticas de ensino adotadas, a organizacdo e as
estratégias de manejo do comportamento. Quando um sistema de manejo do
comportamento ¢ implementado de modo apropriado, possibilita o desenvolvimento de
uma relacdo positiva entre professor e aluno, fortalecendo o feedback para o
comportamento adequado e aumentando o senso de influéncia e eficicia do professor
(Pianta, 2000).

Sistemas de manejo do comportamento bem planejados apdiam a relagao
professor-crianga de varias maneiras. Primeira, porque proporcionam limites para o
comportamento do aluno e esclarecem as tolerdncias dentro da natureza das interagdes
professor-crianca. Esses limites e tolerancias podem ajudar a regular o comportamento

dos alunos e podem proporcionar senso de seguranga para as criangas (Pianta, 2000).
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Segunda, muitas das recomendacdes para planejar sistemas de manejo do
comportamento enfatizam a contingéncia da resposta do professor para comportamentos
positivos ou negativos. Quando o comportamento da crianga ¢ contingentemente
reforcado, o professor responde de modo positivo e previsivel ao comportamento dela,
algo que faz parte de um padrdo maior de interagdao sensivel e responsiva. Interagdes
contingentes produzem um senso de previsibilidade e disponibilidade nas relagdes
professor-crianga (Pianta, 2000).

Terceira, os sistemas de manejo do comportamento ajudam a facilitar a
efetividade e o controle dos professores no ambiente da sala de aula. Os professores
podem perceber que afetam as criangas pelo modo como se comportam e respondem a
elas, diminuindo, portanto, os sentimentos de desamparo e passividade. Assim, os
sistemas de manejo de comportamento realgam o papel do professor como uma figura
de apego e que tem a fungdo de modelar o comportamento dos alunos (Pianta, 2000).

Quarta, sistemas efetivos de manejo do comportamento criam oportunidades
para o feedback positivo para a crianga. Sistemas que se fundamentam nos principios do
condicionamento operante focam sobre observar e recompensar o comportamento
competente da crianga. Dessa forma, as responsabilidades dos professores sdo observar,
registrar e reconhecer (usando recompensas, fichas, por exemplo) o comportamento
desejavel do aluno. Ao colocar em pratica essas estratégias na sala de aula, os
professores tém a oportunidade de formar um elo entre o comportamento, o afeto e a
linguagem, por meio da experiéncia da crianca de ser reconhecida e com base nas
expressoes positivas do professor (Pianta, 2000).

Por ultimo, os sistemas bem-sucedidos de manejo do comportamento reduzem o
comportamento inadequado da crianga, o qual estd vinculado as relagdes professor-
crianga caracterizadas por conflito. Ao aumentar as competéncias das criancas e, ao
diminuir a probabilidade de ocorréncia dos comportamentos inadequados, os sistemas
de manejo do comportamento t€ém o efeito de aumentar as taxas de relagdes positivas
entre professor e crianca (Pianta, 2000).

Assim, o trabalho cujo foco estd na implementacdo efetiva de sistemas de
manejo do comportamento pelo professor pode funcionar nao somente como uma
intervengdo preventiva para o comportamento inadequado da crianga, mas também
como um modo de melhorar as relagdes professor-crianga. De muitas maneiras, as

estratégias adequadas de manejo do comportamento sdo compativeis com uma
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perspectiva centrada nas relagdes e, de fato, tais técnicas podem ser utilizadas com o
objetivo de melhorar as fun¢des do feedback de uma relagdo (Pianta, 2000).

Todavia, os sistemas de manejo do comportamento podem prejudicar a
qualidade da relagdo entre professor e crianga, especialmente se for mal-entendido ou
mal-aplicado. Dessa forma, o manejo do comportamento pode ndo ser produtivo para a
relacdo professor-crianga, indicando a necessidade de que tais sistemas de manejo
devam ser implementados sob a orientacdo de um consultor (Pianta, 2000).

Romero (1995) afirma que os professores muitas vezes reforcam, com grande
freqliéncia, os comportamentos inadequados das criangas e, desta maneira, acabam
fortalecendo-os. Ao mesmo tempo, os professores podem colocar em extingdo os
comportamentos adequados, favorecendo a manutencdo dos problemas de
comportamento da crian¢a. Quando os professores negociam as contingéncias de modo
inapropriado, alteram as conseqiiéncias para o comportamento por meio de situagoes ¢
episodios e confundem reforgos e punigdes, qualidades essenciais da relacdo professor-
crianga, como a consisténcia e a confianga, serdo bastante prejudicadas (Pianta, 2000).

De fato, verifica-se que os educadores freqiientemente atuam com seus alunos de
modo extremamente inapropriado. A literatura tem evidenciado que, em seus esforgos
para reduzir os problemas de comportamento dos alunos e a violéncia escolar, as escolas
contribuem para aumentar tais problemas ao utilizar praticas que vitimizam as criancas.
Puni¢do corporal e maus-tratos psicoldgicos (como ridicularizar, fazer comentarios
sarcasticos e apelidar de modo pejorativo) sdo duas praticas historicamente embutidas
na cultura escolar, as quais tém o potencial de aumentar a alienacdo e os
comportamentos agressivos e anti-sociais dos alunos. Evidencia-se que os maus-tratos
psicologicos ocorrem nas escolas com freqiiéncia bastante elevada (Hyman & Perone,
1998).

Dados de um estudo de revisao (Hyman & Perone, 1998) mostram que a maioria
dos alunos ja presenciou ou experienciou, em algum momento, verbalizagdes dos
professores que constituem maus-tratos psicologicos. A vitimizagdo dos alunos por
professores, diretores ou funcionarios da escola, feita para manter a disciplina,
raramente ¢ reconhecida como uma explicacdo para o comportamento agressivo dos
alunos. Tais praticas podem levar ao aumento da hostilidade, raiva e agressdao contra os
pares, autoridades e o patrimdnio da escola. A educag@o punitiva gera sentimentos de

ressentimento e revanche e pode assim contribuir para a violéncia no contexto escolar.
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Segundo Sidman (1995), criangas que tenham sido expostas somente ao ensino
coercitivo provavelmente deverdo seguir o mesmo modelo quando elas mesmas
tornarem-se pais ou professores. Praticas educativas aplicadas em casa e na escola se
perpetuam de geracdo em geracdo, tornando-se enraizadas no treino de professores e
aceitas pela comunidade.

Nessa direcdo, Zanotto (2000) afirma que o uso freqiiente de contingéncias
aversivas na educacdo, que marca o modo como muitos alunos tém sido levados a
aprender, determina também a maneira como muitos professores tém sido levados a
ensinar. Verifica-se que o professor atua, com freqiiéncia muito maior, sob controle dos
erros ¢ dos comportamentos inadequados dos alunos, do que de seus acertos ou
adequacgdes, o explica o clima hostil de muitas salas de aula. Controlado pela alteragao
imediata do comportamento do aluno obtida pelo controle aversivo, o professor se
mantém atuando coercitivamente. A longo prazo, contudo, devido ao contracontrole
exercido pelo aluno, o professor passa a utilizar quase que exclusivamente a coer¢ao,
vivendo, muito freqlientemente, situagdes marcadas por emocgdes negativas € por
insatisfagdo profissional.

Parece que, de fato, as escolas tém enfatizado as medidas punitivas para manejar
o comportamento do aluno. Esses fatores de risco, presentes no contexto escolar,
precisam ser identificados para ajudar a reduzir o uso de medidas inadequadas de
disciplina. Verifica-se que esses fatores sdao similares aqueles que promovem o
comportamento agressivo em casa (por exemplo, confianga na disciplina punitiva ou
coercitiva e estabelecimento de regras e de conseqiiéncias inconsistentes para o
comportamento). Quando a aversividade do ambiente escolar ¢ corrigida, verifica-se um
declinio no indice de comportamentos agressivos entre os alunos (Mayer, 1995).

A perpetuacao de padrdes negativos de relagdes na escola pode ser causada pela
falta de habilidades dos professores em lidar com criangas que apresentam problemas de
comportamento, acompanhada por sentimento de desamparo (Schiff & BarGil, 2004).
Embora conceitualmente os professores saibam que uma de suas prioridades ¢ lidar com
os problemas de comportamento e o manejo da sala de aula (Walker, Severson et al.,
1998), em muitos casos eles ndo atuam de acordo com esse conhecimento. De fato, o
método mais comum utilizado para lidar com tais criancas ¢ a suspensdo temporaria da
escola (Hyman & Perone, 1998). Em muitos casos, essa estratégia se mostra ineficaz, ja

que evita lidar diretamente com o comportamento-problema (Schiff & BarGil, 2004).
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Com relacao a tematica da formacao de professores, Zanotto (2000) argumenta
que garantir ao professor o acesso aos saberes relevantes a sua pratica, por meio de uma
formac¢ao adequada, ¢ importante, porém nao ¢ suficiente para mudar sua agdo e alterar
o método que ele tem se proposto a ensinar, o qual nem sempre é bem-sucedido.

Nessa direcdo, Gatti (2003) relata que trabalhos sobre formacao e desempenho
de professores tém analisado as dificuldades de mudanca nas concepcdes e praticas
educacionais desses profissionais, em seu cotidiano escolar. Em geral, os responsaveis
pela implementacdo de programas que visam alterar concepgdes e praticas, partem da
afirmacao de que, oferecendo informacdes e contetidos, produzirdo, a partir do dominio
de novos conhecimentos, mudancas nas formas de atuar. Segundo a autora, essa ¢ uma
concepcao muito simplista. O aumento e a melhoria dos conhecimentos adquiridos
individualmente ndo sdo suficientes para melhorar ou modificar conceitos e praticas,
ligadas ao trabalho profissional dos professores.

Zanotto (2000) argumenta que o enfoque da Analise do Comportamento, ao
enfatizar a relagdo do individuo com o ambiente, fornece um referencial tedrico passivel
de se traduzir em procedimentos aplicaveis. Nao se trata simplesmente de apresentar ao
professor um conjunto de procedimentos de ensino, sendo necessario leva-lo a entender
seus limites e possibilidades. Trata-se de formar, assim, um professor que aprenda a
pautar seu comportamento em fun¢do do comportamento do aluno.

Constata-se que os problemas de comportamento dos alunos sdo uma continua
preocupagdo para a maioria das escolas e dos professores e que tem aumentado por duas
razoes. Primeira, presume-se que o comportamento inadequado do aluno seja a principal
causa do estresse do professor. Segunda, o comportamento inadequado do aluno pode
afetar negativamente as oportunidades de aprendizagem dos outros alunos. De fato, os
professores freqiientemente afirmam que ser capaz de controlar e manejar suas salas de
aula ¢ uma de suas principais prioridades (Hart, Wearing, & Conn, 1995).

Em um estudo descritivo (Merrett & Whedall, 1993), entrevistas estruturadas
foram conduzidas com 176 professores, incluindo questdes referentes a formacao inicial
e a experiéncia pratica posterior, particularmente com relagdo ao manejo do
comportamento na sala de aula. Os resultados mostraram que a grande maioria dos
professores considera que as habilidades de manejo da sala de aula sdo extremamente
importantes para sua profissdo. Dessa amostra de professores, 72% deles ndo estavam
satisfeitos com a preparagdo nessa area proporcionada por seus cursos de formagdo. De

modo geral, os professores demonstraram interesse em receber cursos de treinamento
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sobre manejo do comportamento em sala de aula: 85% deles acreditavam que tal
treinamento reduziria o estresse entre os professores e 74% indicaram que um curso
sobre o manejo positivo do comportamento em sala de aula ajudaria a reduzir o nivel de
comportamento inadequado dos alunos.

Conforme Rutter, Giller e Hagell (1998), ha grandes variacdes entre as escolas
nos niveis de comportamento disruptivo e delinqiiéncia, e essas variagdes vao muito
além daquelas esperadas com base nas diferencas individuais quando da entrada na
escola. Criancas mudam seu comportamento ao longo do curso de sua educagdo e
diferengas entre os padrdes de mudanga (piora ou melhora ao longo do tempo) estdo
sistematicamente relacionadas a qualidade das escolas como organizacdes sociais.
Evidéncia sugere que o ensino efetivo ¢ caracterizado por forte lideranga positiva, altas
expectativas € monitoramento sistematico do progresso dos alunos, boas oportunidades
para os estudantes adquirirem responsabilidade e tornarem-se envolvidos na rotina
escolar, uso apropriado de recompensas e incentivos, envolvimento apropriado dos pais
nas atividades escolares, planejamento conjunto e abordagem consistente de ensino,
énfase académica e foco sobre a aprendizagem de alta qualidade. Essas evidéncias de
pesquisa deveriam ser usadas como base para melhorar as escolas, a fim de reduzir o
comportamento disruptivo € a evasao escolar e, portanto, reduzir a delingiiéncia
indiretamente. Na pratica, entretanto, sua implementacdo em programas para melhorar o
ensino parece ter tido somente modestos sucessos at¢é o momento. Esse campo de
trabalho estd ainda em um estagio inicial de desenvolvimento, com poucas avaliagdes

sistematicas (Rutter, Giller, & Hagell, 1998).

Intervencdes no contexto escolar dirigidas para a prevencio e remediacio de

comportamentos agressivos em criancas

Em uma revisdo de estudos sobre o comportamento agressivo infantil, feita por
Ormefio (2004), poucos trabalhos de intervencdo foram encontrados no Brasil, sendo
que todos eles envolviam como participantes ou a crianga e sua familia, ou apenas a
crianca. De fato, o unico estudo brasileiro, de que se obteve informagdo e que inclui em
seu procedimento a intervencdo no contexto escolar — além da familia e da propria
crianca — foi o trabalho de Ormefio. Alguns dos trabalhos de intervengao, realizados no

Brasil, sdo descritos a seguir.
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Para prevenir os problemas de comportamento agressivo em criangas tem sido
indicado o treino de pais, com o objetivo de melhorar suas habilidades de manejo
familiar e reduzir o risco futuro de desajustamento dos filhos. Além disso, a aquisi¢@o
de habilidades sociais na infancia pode ser vista como uma das formas de controlar ou
impedir diretamente o aparecimento do comportamento agressivo e, indiretamente,
como meio de prevenir o risco de rejeicdo dos pares. Um exemplo de intervengdo com
essa abordagem ¢ o trabalho de Baraldi & Silvares (2003), que teve por objetivo avaliar
um programa de intervengdo clinica comportamental com grupos de criangas e maes.
Tal programa envolveu o treino de habilidades sociais das maes e das criancas a fim de
melhorar a competéncia social das criangas e o treino de resolu¢ao de problemas para
pais e criangas visando evitar conflitos futuros. Os participantes incluiram criangas,
entre seis e 10 anos, e suas maes, sendo alocadas em dois grupos: grupo experimental
(1° grupo de atendimento) com cinco criangas e suas maes e grupo controle (2° grupo de
atendimento) com quatro diades.

A intervencao consistiu no atendimento semanal as criangas, primeiro em grupo
terapéutico e depois no grupo de espera recreativo, enquanto esperavam suas maes
serem atendidas no grupo de orientacdo. Foram realizadas 15 sessdes de intervengdo
para o primeiro grupo de atendimento e 24 sessdes para o segundo grupo. Trés
procedimentos foram utilizados para a coleta de dados: o preenchimento pelas maes do
CBCL (Child Behavior Checklist, de Achenbach, 1991; citado por Baraldi & Silvares,
2003), gravacdes em fitas cassete das interagdes das criangas com suas maes em casa €
gravagoes das sessoes do grupo recreativo em fita VHS (Baraldi & Silvares, 2003).

Os resultados indicaram que, segundo a percep¢ao das maes do 1° grupo e de
acordo com o CBCL, as criancas foram vistas como melhores em relacdo ao
comportamento-queixa ao final do atendimento. Embora essas mudangas ndo tenham
sido estatisticamente significativas, todas as maes perceberam que seus filhos
melhoraram quanto aos comportamentos agressivos. Ja no segundo grupo, de acordo
com a percep¢do das maes as criancas obtiveram, em média, melhoras apos as 15
sessdes de atendimento, mas ndo em relagdo ao final da intervengdo. Com base nas
analises dos grupos terapéuticos com as criangas € dos grupos de orientagcdo de pais, as
autoras concluiram que tanto no 1° como no 2° grupo, as maes € as criancas obtiveram
melhoras no sentido esperado da intervencdo, visto que diminuiram seus
comportamentos negativos € aumentaram os comportamentos positivos. O trabalho

conjugado, com énfase no treino de habilidades sociais infantis e treino comportamental
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dos pais, mostrou-se eficiente em promover uma melhor relagdo entre pais e filhos,
além de auxiliar na diminui¢do dos comportamentos agressivos das criangas (Baraldi &
Silvares, 2003).

Visto que a literatura tem apontado a estreita relagdo entre as habilidades de
solucao de problemas interpessoais (HSPI) e os problemas de comportamento, além do
papel protetor dessas habilidades ao longo do desenvolvimento, o estudo de Elias
(2003) aplicou uma modalidade de intervencdo denominada “Eu Posso Resolver
Problemas” para 24 criangas, com idades entre sete e 11 anos e que apresentavam baixo
desempenho escolar e problemas sdcio-emocionais associados.

Nesse estudo, buscou-se avaliar a eficacia de uma intervengdo que visa
desenvolver as HSPI, vinculando-as ao desenvolvimento de habilidades de linguagem
oral e escrita. Essa modalidade de tratamento foi baseada em um programa proposto por
Shure (1992; citado por Elias, 2003), que visa o desenvolvimento ou o aprimoramento
de HSPI, de forma a atenuar as dificuldades comportamentais de criangas, melhorando
assim seu rendimento escolar. O programa trabalha com as criangas suas formas de
pensar sobre o problema, diferentes visdes sobre o mesmo e possiveis caminhos para
soluciona-lo. A adaptagdo do programa contou com 69 licdes e cada uma possui um
roteiro a ser seguido. Foram aplicadas varias licdes durante encontros semanais.
Algumas estratégias utilizadas para auxiliar a crianga a solucionar problemas foram:
definir o problema com a crianga, eliciar sentimentos e percep¢ao dos sentimentos dos
outros, eliciar conseqiliéncias, eliciar sentimentos sobre conseqiiéncias, encorajar a
crianca a pensar em solucdes alternativas, encorajar a evolucao da solugdo e elogiar a
acdo da crianga de pensar.

A modalidade de intervencdo “Eu Posso Resolver Problemas” mostrou-se
eficiente em produzir progressos em HSPI e reduzir problemas socio-emocionais logo
ap6és a intervencdo, como esperado, mantendo-os ao longo de seis meses.
Adicionalmente, favoreceu progressos substanciais na area académica. Shure e Spivack
(1982a; citado por Elias, 2003) mencionam que individuos que passam por
aprimoramento de HSPI melhoram n3o sé seus comportamentos desajustados e
impulsivos como também seu engajamento em atividades académicas, ja que as
habilidades adquiridas (regras, limites, atencdo) fazem com que fiquem mais prontos a
se enquadrar nas atividades académicas.

E importante ressaltar que essa intervencio foi desenvolvida originalmente para

ser aplicada em escolas por meio do treinamento de professores. A adaptacao, embora
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feita em contexto clinico e adicionando atividades psicopedagogicas, também sinaliza
que esse trabalho pode ser realizado dentro das salas de aula, ampliando assim a
populacdo a ser atendida. Dessa forma, o programa poderia ser aplicado nas séries
iniciais, ndo s6 com o objetivo de prevenir problemas sdcio-emocionais, mas também
como forma de motivar os alunos para o aprendizado académico (Elias, 2003).

Nessa se¢do, merece destaque o trabalho Ormefio (2004), por se tratar de uma
interven¢do inovadora na literatura nacional que envolveu criangas, maes e professoras
como participantes da intervenc¢ao. Tendo por objetivo reduzir o nivel de agressividade
das criangas, bem como incrementar seus comportamentos socialmente adaptados, a
autora realizou uma intervengao com trés meninos (com quatro, cinco € seis anos) que
apresentavam comportamento agressivo, suas maes e professoras. A interveng@o com as
criangas consistiu em duas sessdes semanais e individuais durante sete meses. Nesses
encontros foram abordados topicos como: imposi¢ao de regras, seguir instrugdes, como
lidar com a impulsividade, auto-controle, formas alternativas para nao agredir,
resolugdo de conflitos, rejeicdo dos colegas e habilidades sociais. As habilidades foram
estimuladas por meio de brincadeiras, jogos, exercicios e role-play. A interven¢ao com
as maes consistiu em sessdes semanais em um periodo de 12 semanas e visou capacita-
las a lidar com os comportamentos de seus filhos, a fim de aumentar os comportamentos
adequados e diminuir os inadequados (neste caso, a agressdo), bem como maximizar sua
rede de apoio social e minimizar o efeito de estressores.

Com relagdo as professoras, Ormefo (2004) realizou encontros quinzenais na
propria escola, durante quatro meses, com o proposito de auxilia-las no manejo do
comportamento agressivo da crianca. Os topicos trabalhados foram: desenvolvimento
infantil, conseqiiéncias reforcadoras e imediatas, ignorar comportamentos inadequados,
reforcar, regras e limites. Quanto aos resultados, observou-se que as criancas
diminuiram o numero de agressoes apds o inicio da intervengdo. Ao receberem uma
intervengdo sistemdtica as criangas que apresentavam comportamentos agressivos
puderam alterar seus comportamentos inadequados. Embora a interven¢do tenha
demonstrado sua efetividade com a diminuigdo dos comportamentos agressivos € a
melhoria da relagdo mae-crianca, ndo houve a generalizacdo desses efeitos para a sala
de aula. Por esse motivo, a autora considera importante que futuros estudos de
intervencao enfatizem a relacdo professor-aluno, tanto quanto a rela¢do crianca-familia.
Segundo a pesquisadora, tal falta de generalizacdo estd possivelmente associada as

dificuldades das professoras na sala de aula, a falta de manejo adequado em lidar com
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comportamentos agressivos € a caréncia no estudo de um procedimento mais intensivo e
eficaz para melhorar o repertdrio de interagdo das professoras com os alunos, somadas
aos inumeros estressores enfrentados pelas familias (Ormefio, 2004).

Na literatura internacional, uma ampla série de programas de intervencao para os
problemas de comportamento agressivo infantil tem sido desenvolvida. Esses
programas sdo dirigidos para os pais, professores e para as proprias criangas. Os
enfoques teodricos que fundamentam esses programas compdem duas categorias
principais (Schiff & BarGil, 2004).

O primeiro enfoque ¢ derivado da Analise do Comportamento (Walker et al.,
1995). De acordo com essa teoria, as pessoas se comportam de modo agressivo porque
sdo freqlientemente reforcadas quando o fazem (Patterson et al., 1989). Por exemplo,
adultos que atendem aos comportamentos agressivos de uma crianca reforcam
positivamente tais comportamentos. A presenga do adulto também aumenta a
probabilidade de refor¢amento (Novak, 1996). Dessa forma, no contexto escolar, o
comportamento inadequado ¢ mantido especialmente pela aten¢do do professor. Para
evitar essa conseqiiéncia inadaptativa, os professores sdo encorajados a ignorar o
comportamento inadequado e a criar situagdes nas quais as criangas recebam reforgos
positivos pelo comportamento adequado. Sob tais condi¢des, a freqiiéncia do
comportamento adequado aumentara, enquanto o comportamento inadequado tende a
desaparecer gradualmente (Schiff & BarGil, 2004).

Os programas de intervengdo, baseados na Andlise do Comportamento, tém
focado no ensino de estratégias de modificacdo do comportamento para as proprias
criangas, seus pais e para o corpo de funcionarios da escola, incluindo principalmente os
professores (Schiff & BarGil, 2004; Walker, Severson et al., 1998). Na tentativa de
auxiliar o professor a superar as lacunas de conhecimento e de habilidades necessarias
para lidar com criancas que apresentam comportamento agressivo, varios programas
dirigidos para professores tém sido propostos e avaliados (Schiff & BarGil, 2004).

Segundo Webster-Stratton e Reid (2004), uma abordagem para reduzir os
problemas de comportamento em criangas pequenas ¢ capacitar professores no uso de
estratégias de manejo de sala de aula para promover competéncia social. Sugere-se que
habilidades efetivas de manejo de sala de aula (tais como altos niveis de elogio e
encorajamento, incentivos, regras e esquemas previsiveis, efetivo estabelecimento de
limites, estratégias pro-ativas de ensino e disciplina apropriada e fundamentada no

desenvolvimento infantil), usadas em conjunto com uma abordagem dirigida para a



22

promogao da competéncia social e do desenvolvimento emocional em criangas podem
reduzir a agressdo e a rejei¢do, assim como aumentar a aprendizagem académica
(Webster-Stratton & Reid, 2004).

Walker e Walker (1991; citado por Schiff & BarGil, 2004) recomendam que
para implementar programas escolares, os professores devem estipular duas condi¢des
que podem afetar o impacto final da intervengdo: (a) uma politica administrativa clara
na escola para lidar com o comportamento agressivo dos alunos; e (b) que o professor
comunique claramente suas expectativas comportamentais para seus alunos. Esses
autores sugerem que os treinamentos de professores devem combinar o ensino de trés
estratégias para lidar com o comportamento inadequado: ignorar — toda a atencao dada
ao aluno ¢ retirada; time-out — o aluno é brevemente removido da situacdo de sala de
aula na qual tal comportamento ocorreu; e custo de resposta — o aluno perde pontos,
fichas ou privilégios que tinha recebido anteriormente.

Conforme Schiff e BarGil (2004), os projetos de intervencdo para professores
sobre o comportamento agressivo infantil, fundamentados nessa abordagem tedrica,
proporcionam uma clara defini¢do do que constitui o comportamento adequado na
escola, modos de monitorar e promover o comportamento apropriado e sugestdoes de
como a escola deve responder ao comportamento inaceitavel.

O segundo enfoque tedrico, no qual se fundamentam determinados programas de
interveng¢ao, esta vinculado ao objetivo de aumentar a sensibilidade dos professores com
relacdo as criangas, estabelecendo com elas relagdes pessoais positivas e identificando
os meios pelos quais os professores podem apoiar um ao outro (Schiff & BarGil, 2004).

Nesses programas, os professores sdo encorajados a desenvolver relagdes
préoximas com seus alunos, ouvi-los e oferecer apoio, além de ajudé-los a desenvolver
um sentimento de auto-estima. Para melhorar suas relagdes com as criangas que
apresentam comportamentos agressivos, os professores trabalham seus proprios
sentimentos em relacdo a elas, tornando-se mais sensiveis para suas necessidades
especiais. As intervengdes de aconselhamento escolar para professores e funciondrios da
escola enfatizam a necessidade de se criar um clima escolar positivo e acolhedor (Schiff
& BarGil, 2004; Itskowitz, Alon, & Strauss, 1989).

Um projeto considerado altamente respeitdvel ¢ o Yale University School
Devolopment Program (Kopka, 1997; citado por Schiff & BarGil, 2004), que reune
professores, administradores, criangas e pais em torno de um plano abrangente, a fim de

criar um clima escolar acolhedor. Estudos de avaliagdao desse programa indicam que ha
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um efeito significativamente positivo sobre o ajustamento escolar do aluno, sobre o
senso de aproximacdo dos pais com a escola e sobre o indice de satisfacdo dos
professores com seu trabalho.

A revisdo de programas de intervencdo no contexto escolar para o
comportamento agressivo infantil, feita por Schiff e BarGil (2004), indica que a maioria
dessas propostas sdo dirigidas ou para aumentar as estratégias de manejo na sala de
aula, usando estratégias de modificacdo do comportamento, ou para melhorar o clima
escolar e as relagdes professor-crianga. Uma possivel razdo do porqué essas estratégias
nao tém sido combinadas € que os programas baseados nos procedimentos de manejo da
sala de aula mostram ser efetivos e produzem bons resultados. De fato, estudos de
avaliacdo dos programas de modificagdo do comportamento indicam que tais
intervengdes ajudam o professor a manejar adequadamente o comportamento das
criangas € as ensinam a se auto-controlar (Hyman & Perone, 1998; Walker, Severson et
al., 1998).

Com relagdo aos dois enfoques teodricos apresentados e que fundamentam a
maioria dos programas encontrados na literatura internacional, cabe adotar aqui uma
posicdo, apoiada em Pianta (2000). Apesar de tais propostas ndo terem sido combinadas
no planejamento de intervengdes para os problemas de comportamento agressivo,
considera-se existir uma clara compatibilidade entre as estratégias adotadas tanto pelo
referencial da Analise do Comportamento, quanto pelo enfoque que visa a melhoria das
relacdes professor-aluno. Visto que este enfoque tedrico tem por objetivo aumentar a
sensibilidade dos professores com relagdao as criancas e estabelecer com elas relagdes
pessoais positivas, verifica-se que tais objetivos possam fazer parte de propdsitos mais
amplos como os que tém sido propostos pela Abordagem das Habilidades Sociais
aplicada a contextos educacionais, com um predominio de utilizagdo de técnicas
cognitivo-comportamentais na aplicacao de intervengdes em grupo (Murta, 2005).

Independentemente dos enfoques utilizados como fundamentagdo teodrica dos
programas de interven¢do para o comportamento agressivo infantil, diversos autores
tém feito sugestdes e recomendagdes importantes para a implementacao das estratégias
de intervencdo, além de justificarem a necessidade de que essas estratégias sejam
aplicadas o mais precocemente possivel.

O Public Health Service (USPHS) dos Estados Unidos desenvolveu um sistema
de classificagdo das abordagens de prevengdo que sustentam a integragdo de diferentes

tipos de intervencdo, referentes as necessidades divergentes destes trés tipos de alunos:
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(a) aqueles que nao estdo em risco e se desenvolveram de modo tipico, (b) aqueles que
tém uma vulnerabilidade minima ou moderada, devido a exposicdo prévia a fatores e
condicdes de risco ambientais, e (c) aqueles com status de risco severo, cujos problemas
impactam fortemente suas vidas e a vida de outras pessoas, dentro e fora do ambiente
escolar (Sprague, 2000).

As abordagens de prevencdo contidas no sistema de classificagdo do USPHS sdo
trés: primaria, secundaria e tercidria. A prevengdo primdaria consiste no uso de
abordagens que previnem problemas antes de emergirem; a preven¢do secundaria tem
como foco aqueles alunos que ja apresentam problemas, mas que ndo sdo de uma
elevada magnitude; e a prevencao tercidria utiliza as abordagens de intervencdo mais
eficazes e disponiveis para tratar os problemas de individuos que estdo sob risco severo
(Sprague, 2000).

Walker et al. (1996; citado por Sprague, 2000) conceituaram um modelo
integrado de prevencdo, baseado no sistema de classificagdo do USPHS, para o
tratamento de padrdes de comportamento anti-social na escola. As intervencgdes
universais, aplicadas para todos os alunos da mesma maneira e grau, sdo usadas para
alcangar metas de prevencao primaria. No ambiente escolar, alguns exemplos de tais
intervengdes sdo: ensinar habilidades de resolugao de conflitos e de prevencdo da
violéncia em toda a escola e estabelecer expectativas académicas altas e consistentes
para todos os alunos. Intervengdes individualizadas, aplicadas a um caso ou a pequenos
grupos de individuos de risco (salas de aula alternativas, por exemplo), sdo utilizadas
para alcancar metas de prevengdao secundaria e terciaria. Essas intervengdes sao
complexas, freqiientes, intrusivas, custosas e poderosas. Elas sdo necessarias para tratar
problemas mais severos de alunos que foram selecionados por ndo responderem a
abordagens de prevengdo primaria e, assim, necessitam de suporte e servigos de
intervengdo muito mais intensivos. Freqlientemente, a implementacao ¢ precedida por
uma avaliacdo comportamental funcional para identificar as condi¢des causais que
sustentam e motivam o problema de comportamento (Sprague, 2000).

Considera-se absolutamente essencial a implementacao de esforgos ¢ estratégias
de intervengao precoce, que procurem prevenir a delinqiiéncia posterior € outras sérias
conseqiiéncias a longo prazo do desenvolvimento de comportamentos agressivos. O
foco das intervengdes deve incidir sobre os papéis criticos dos trés agentes sociais mais

importantes na vida da crianga: pais, professores e pares (Walker & Severson, 2002).
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H4 um consenso na area de que o trabalho com criangas mais jovens, que
apresentam comportamento agressivo, ¢ mais promissor. Os esforcos de prevengdo
podem ter maiores chances de sucesso do que a intervencdo junto a individuos que ja
mostram problemas estabelecidos (Newcombe, 1999). De modo semelhante, Peterson
(1995) recomenda que as intervengdes deveriam ser iniciadas enquanto o
comportamento inadequado da crianca estd menos instalado, pois deste modo os
recursos empregados poderiam ser mais efetivos.

De acordo com Mayer (1995), muitos especialistas concordam que os programas
de avaliacdo e intervencao, realizados antes que a crianga atinja os oito anos de idade,
ttm uma maior probabilidade de serem bem-sucedidos. Se o problema de
comportamento agressivo nao ¢ remediado até esse periodo da infincia, ele torna-se
mais resistente ao tratamento, visto que, com o passar do tempo, a crianca esta
envolvida em uma estrutura anti-social mais ampla (familia, pares e vizinhancga). Zigler,
Taussig e Black (1992; citados por Walker, Severson et al., 1998), em uma revisao
sobre tratamentos para a delinqiiéncia na adolescéncia, concluiram que uma intervengao
precoce, ao longo do periodo da pré-escola, € a estratégia mais efetiva disponivel para a
prevencao da delinqiliéncia posterior.

A literatura sobre o desenvolvimento infantil indica que, aos trés anos de idade,
muitas criangas que terdo problemas de comportamento agressivo durante a infancia,
podem ser identificadas por sua impulsividade, irritabilidade e desobediéncia. O
momento de transi¢do para o Ensino Fundamental marca o ponto no qual criangas de
alto risco podem ser identificadas, demonstrando agressao e comportamento oposicional
em diversos contextos (Coie & Dodge, 1997). Embora seja possivel identificar essas
criancas de risco precocemente, geralmente prefere-se esperar e confiar que os
problemas desaparecerdo. Em muitos casos, na auséncia de intervencdo e de suporte
apropriados durante a emergéncia do comportamento agressivo, €ssas criangas crescem
e adotam um padrdo de comportamento agressivo durante os anos escolares posteriores
(Walker & Sprague, 1999).

Nesse sentido, Walker, Severson et al. (1998) argumentam que uma intervengao
abrangente, aplicada nos primeiros anos escolares (pré-escola ou primeira série) e que
envolva criangas consideradas de risco, professores, pais e os pares da crianca, ¢ 0
método mais efetivo para garantir o sucesso escolar e ajudar a desviar essas criangas de
uma trajetéria anti-social. Conforme esses autores, as intervengdes precoces devem

abranger trés componentes essenciais: (1) um sistema de avaliagdo universal para
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detectar criangas de risco tdo precocemente quanto possivel, as quais possam se
beneficiar de uma intervencao escolar intensiva; (2) uma intervencdo escolar que ensine
um padrao adaptativo de comportamento, planejada para apoiar efetivas relagdes
professor-aluno e pares-aluno e que facilite o sucesso académico; e (3) o treinamento e
envolvimento parental na intervencdo, a fim de que os pais se tornem parceiros da
escola em ajudar a crianga-alvo a encontrar o melhor inicio possivel da vida escolar.

Schiff e BarGil (2004) argumentam que, como o comportamento inadequado da
crianca ¢ resultado de uma complexa interagdo entre os atributos da crianca, as
caracteristicas da familia e o ambiente escolar — especialmente no que se refere as
relagdes professor-aluno —, estratégias que proporcionem melhoras em quaisquer desses
aspectos (crianca, familia ou professores) poderdo levar, portanto, a uma melhora nos
outros aspectos.

De acordo com Sprague (2000), os contextos escolares proporcionam um
excelente ambiente para implementar propostas abrangentes de intervencao planejadas
para alcangar metas de prevengdo, reduzindo a condicdo de risco para alunos
vulneraveis e melhorando a eficdcia geral das escolas em facilitar o desenvolvimento
académico e social dos alunos. E muito importante que os riscos comportamentais
sejam reduzidos ou eliminados com o aumento de fatores protetivos por meio de
intervengdes bem planejadas. E também imprescindivel intervir sobre os riscos
comportamentais que criangas anti-sociais enfrentam devido ao impacto destrutivo que
elas produzem em seus ambientes sociais (rejeicdo por parte dos pares e professores,
fracasso escolar). Recentemente, tem havido bastante interesse na avaliagdo e no
desenvolvimento dos “pontos fortes” em relacdo a jovens anti-sociais e pré-
delinqiientes. O principal foco da intervengdo escolar com alunos anti-sociais deve estar
sobre a redugdo simultdnea dos comportamentos de risco (agressdo a outras pessoas,
vitimizagdo de pares) e desenvolvimento de caracteristicas pessoais favoraveis, como
empatia e competéncia académica (Sprague, 2000). Além disso, fortalecer a capacidade
de criancas pequenas para manejar suas emocdes € comportamentos e para fazer
amizades significativas, particularmente se elas estdo expostas a multiplos estressores,
pode servir como uma importante fungdo protetiva para o sucesso escolar. O
ajustamento emocional, social e comportamental ¢ tdo importante para o sucesso escolar
como o preparo académico e cognitivo (Raver & Zigler, 1997; citado por Webster-

Stratton & Reid, 2004).
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Os achados de pesquisadores, que vém estudando o desenvolvimento do
comportamento agressivo € as possiveis estratégias de interven¢do, fornecem subsidios
relevantes para um trabalho de prevengdo a ser realizado por professores no contexto
escolar.

Em um estudo de revisdo sobre programas de intervengdo para alunos com
problemas de comportamento, Hunter (2003) argumenta que a aplicacdo de estratégias
de manejo do comportamento na sala de aula sdo geralmente menos custosas e
complicadas para se implementar do que alguns dos programas de enfoque abrangente,
existentes na literatura. Nesse caso, 0s professores seriam os responsaveis por aplicar os
procedimentos, porém ainda necessitariam de treinamento e consultoria adequados para
utilizarem essas técnicas de modo bem-sucedido.

Com base na literatura, mostra-se conveniente considerar a possibilidade de se
utilizar estratégias de intervencdo, direcionadas a um dos contextos mais importantes
dos quais a crianga faz parte, a escola, e envolvendo seu principal agente de mudanga, o
professor.

O repertorio interpessoal do professor ¢ usualmente coerente com suas
representacdes sobre o que ¢ como deve ensinar. Assim, a implantacdo de condigdes
sociais de ensino na escola remete também para o papel das habilidades sociais
(proprias e dos alunos) como parte ou requisito do processo de educagdo escolar (Del
Prette & Del Prette, 1998).

Em um levantamento realizado por Del Prette ¢ Del Prette (1998), junto a uma
amostra de 57 professores de primeiro grau da rede publica de ensino em dois
municipios paulistas, os relatos indicaram, entre outros aspectos: a) a ocorréncia de uma
variedade de conflitos bem como de excessos e déficits interpessoais; b) a dificuldade
dos professores em administra-los no cotidiano de sala de aula; ¢) o uso de estratégias
para lidar com tais demandas refletiam uma compreensdao equivocada do manejo de
contingéncias (por exemplo, prometer conseqiiéncias positivas futuras e demonstrar
afeto ndo contingente) e o apelo excessivo a contingéncias aversivas (queixas aos pais,
ameagas de diminuir os valores atribuidos as avaliagdes) e a outras seguramente
ineficazes (conselhos e exortagdes verbais apds o comportamento) (Del Prette & Del
Prette, 1998).

Os dados deste estudo permitem supor que ha dificuldades interpessoais dos
alunos ¢ também dos professores e que estas contribuem para aumentar os conflitos

existentes. Além disso, fica claro que a implantagdao do desenvolvimento interpessoal na
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escola deve ser precedida por um treinamento dos professores no sentido de: a)
compreender o papel das habilidades assertivas e expressivas para o desempenho
académico e social dos alunos; b) observar e avaliar de forma mais precisa seus proprios
comportamentos e a relagdo destes com os comportamentos dos alunos; c¢) ampliar o
repertério de habilidades sociais necessarias para promover o desenvolvimento
interpessoal dos alunos, que também seriam uteis para promover a aprendizagem
académica; e d) utilizar procedimentos para promover habilidades interpessoais de
forma integrada a promocao dos objetivos académicos usuais (Del Prette & Del Prette,
1998).

Nesse sentido, a competéncia do professor implica em um repertorio altamente
diferenciado que inclui, entre outros aspectos, a sensibilidade para perceber as
demandas imediatas do contexto de sala de aula, a flexibilidade para mudar o curso da
propria acdo em funcdo dessas demandas, as habilidades de apresentar desafios e de
reagir produtivamente as tentativas dos alunos para soluciona-los. Ela envolve, portanto,
acuracidade de observacdo, andlise e discriminacdo dos progressos dos alunos em
termos de suas capacidades reais e potenciais, sensibilidade para colocar-se no lugar do
outro ou tomar perspectiva, bem como criatividade para conceber e implementar
condi¢des de ensino em sala de aula que estdo na base da promocao de interagdes
sociais educativas em sala de aula (A. Del Prette & Z. A. P. Del Prette, 1997).

Constatando-se falhas na formacdo académica do professor em relacdo as
habilidades sociais, sua competéncia interpessoal profissional passa a ser um produto
incidental (quando ocorre) da experiéncia cotidiana ou um subproduto (esperado) dos
programas de formacdo continuada. A concretiza¢do intencional desse objetivo requer
entdo, a elaboragdo de programas especificamente orientados para isso (A. Del Prette &

Z. A. P. Del Prette, 1997).

Justificativa

Conforme o que foi exposto, o planejamento de estratégias de intervencao,
dirigidas para a capacitagdo de professores de pré-escola, apresenta as seguintes
justificativas relevantes: (1) a importancia da identificacdo de pré-escolares de risco
para o desenvolvimento de problemas de comportamento agressivo, a qual deveria

ocorrer 0 mais precocemente possivel, a fim de subsidiar o planejamento e a
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implementagdo de estratégias de intervengdo eficazes; (2) a escassez de fatores
explicativos mais adequados por parte dos educadores para o desenvolvimento do
comportamento agressivo e com base no referencial tedrico da Andlise do
Comportamento; (3) a constatacdo da inadequacdo de muitas das estratégias utilizadas
nas escolas para lidar com o comportamento agressivo, causada muito provavelmente
pelas informacdes equivocadas que possuem sobre o assunto; (4) a evidéncia de que o
estabelecimento de uma relagdo positiva entre professor e aluno ¢ considerado um fator
protetivo para o desenvolvimento infantil, incluindo aspectos académicos e sociais,
além de contribuir para a prevengao ou minimiza¢do do comportamento agressivo, € (5)
as dificuldades de se realizar intervencdes abrangentes e intensivas para a prevencao do
comportamento agressivo, incluindo além dos professores, os pais, os pares € a propria
crianga.

Na literatura nacional, ainda sdo poucos os estudos que tenham utilizado
programas de intervencao com os professores e sobre a temdtica do comportamento
agressivo infantil (Ormefio, 2004). E indiscutivel a relevancia de se propor uma
capacitacdo para professores de pré-escola sobre as caracteristicas do comportamento
agressivo e seus fatores explicativos, fornecendo também informagdes sobre estratégias
adequadas de manejo de comportamento e sobre a importincia da qualidade das
relacdes professor-aluno para o ajustamento escolar.

Pode-se considerar que o planejamento de uma proposta de capacitagdo para o
aprimoramento das habilidades de professores de pré-escola no manejo do
comportamento ¢ da sala de aula, fundamentada em experiéncias bem-sucedidas na
preven¢ao e/ou remediacdo de comportamentos agressivos, represente uma contribui¢ao
importante para a area de formacdo de professores e uma iniciativa necessdria para os

estudos voltados para a prevengdo da violéncia.

Objetivo

O presente estudo teve por objetivo elaborar uma proposta de capacitagao,
derivada da revisdo de programas de interveng¢do escolar bem-sucedidos, que promova o
aprimoramento das habilidades de professores, voltadas para prevenir e/ou minimizar a

apresentacao de comportamentos agressivos em alunos de pré-escola.
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Para possibilitar a elaboragdo da proposta de capacitagao foram definidos os
seguintes objetivos especificos:

* Identificar, por meio de revisdo da literatura, programas de intervencdo escolar
voltados para prevengdo e/ou remediagdo de comportamentos agressivos em
criangas;

= Descrever as caracteristicas da pesquisa e os procedimentos de intervenc¢do
utilizados nesses programas encontrados na literatura;

» Operacionalizar habilidades e enumerar tarefas a partir da descricdo da
intervengdo dos programas, ou seja, transformar os procedimentos aplicados em
acOoes ¢ estratégias referentes ao desempenho dos participantes, as quais
pudessem fundamentar a elaboragdo dos componentes necessarios a proposta de

capacitacdo para professores.

Com esse procedimento, espera-se, ao final deste trabalho, ter sido possivel
disponibilizar, para a utilizagdo no contexto escolar brasileiro, uma proposta de
intervencdo para o comportamento agressivo infantil, sob a forma de uma proposta de
capacitagdo para professores de pré-escola que, apos ser testada, seja eficaz em torna-los
mais capazes de lidar adequadamente com criangas que apresentam comportamentos
agressivos, e de estabelecer com elas relagdes mais positivas, proporcionando assim,
melhores condi¢des de ajustamento escolar e minimizando os sérios efeitos do
desenvolvimento de uma trajetoria progressiva de problemas a que essas criangas
estariam submetidas. Considera-se esse produto importante também para o
desenvolvimento de investigacdes futuras sobre outras condi¢cdes de ensino que se
mostrem necessarias para o aprimoramento das habilidades dos professores para lidarem

com criangas que apresentam problemas de comportamento agressivo.
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METODO

Na parte inicial desta se¢do, sdo descritas as etapas da coleta de dados realizadas
tendo em vista a elaboragdo da proposta de capacitagdo para professores.

Foram desenvolvidas quatro etapas, sendo que em cada uma obteve-se um
conjunto especifico de resultados. A primeira etapa envolveu a identificacdo de
programas de intervencdo escolar, dirigidos para a prevencdo e/ou remediacdo de
comportamentos agressivos em criangas e localizagdo dos artigos relativos aos mesmos.
Foram selecionados os programas considerados como bem-sucedidos, ou seja, nos quais
o tratamento aplicado teve um efeito positivo sobre o comportamento dos participantes.
Na segunda etapa, procedeu-se a descricdo da pesquisa referente aos programas de
interven¢do selecionados. Na terceira etapa, foram descritas as habilidades
desenvolvidas pelos participantes de cada programa (professores e alunos) e as tarefas
desempenhadas pelos responsaveis pelo treinamento dos professores em tais programas.
Com base nos subsidios obtidos nas etapas anteriores, foram explicitados na etapa 4 os

objetivos, conteudos e procedimentos para a proposta de capacitagao.

Etapa 1: Caracterizacio dos programas de intervencio.

Realizou-se uma busca na literatura internacional de artigos de revisdo de
programas de intervencdo bem-sucedidos para prevenir e/ou minimizar problemas de
comportamento agressivo infantil no contexto escolar. Essa busca bibliografica foi feita
por meio da utilizacdo dos recursos de indexadores on-/ine (como o site Web of Science
e o portal de periddicos da Capes), realizando-se a busca no periodo de 1994 a 2004 e
com diversas combinacdes de palavras-chave no idioma Inglés: aggression, aggressive
behavior, antisocial behavior, children, intervention, prevention, school, teacher,
classroom, education.

Como resultado desse procedimento, encontrou-se o artigo de revisdo de Leff,
Power, Manz, Costigan, & Nabors (2001), com o titulo: “School-based aggression
prevention programs for young children: Current status and implications for violence
prevention”. O objetivo desse estudo foi avaliar criticamente programas que visam

prevenir e/ou reduzir a agressdo na escola. Tal artigo mostrou-se bastante apropriado
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para ser usado como referencial principal do presente estudo devido as seguintes
caracteristicas: ser relativamente recente, incluir apenas estudos de intervengdo
aplicados no contexto escolar e apresentar detalhadamente os critérios tanto para a
selecdo de programas quanto para classifica-los como bem-sucedidos.

Para a identificagdo dos programas foram utilizados os critérios e defini¢cdes
contidos no artigo de Leff et al. (2001). Foram localizados os artigos indicados que
descreviam os programas examinados por esses autores. Os cinco programas analisados

sao:

1. PATHS (Promoting Alternative Thinking Strategies), de Kusche e Greenberg
(1995);

2. Second Step, de Grossman, Neckerman, Koepsell, Liu, Asher, Beland, Frey e
Rivara (1997);

3. First Step to Success, de Walker, Kavanagh, Stiller, Golly, Severson e Feil
(1998);

4. Anger Coping Program, de Lochman (1992) e Lochman et al. (1993);

5. Brain Power Program, de Hudley e Friday (1996) e Hudley e Graham (1993).

A maioria dos artigos principais relativos aos programas foi localizada. As
unicas referéncias ndo encontradas foram o livro de Kusche e Greenberg (1995),
referente ao programa PATHS, e o artigo de Hudley e Friday (1996), referente ao
programa Brain Power. Contudo, a falta de tais referéncias nao prejudicou a etapa de
caracterizagdo, visto que a apresentagdo dos cinco programas foi baseada nas
informagdes contidas no artigo de revisdo (Leff et al., 2001) e em outros artigos
importantes citados por esses autores. Dessa forma, para descrever o programa PATHS
foram utilizados dois artigos (Conduct Problems Prevention Research Group', 2000;
Conduct Problems Prevention Research Group, 1999a). Para o programa Second Step
utilizou-se como referéncia principal o artigo de Grossman, Neckerman, Koepsell, Liu,

Asher, Beland, Frey e Rivara (1997), complementando-se com dados do artigo de Frey,

" Os membros do Conduct Problems Prevention Research Group sio: Karen L. Bierman, John D.
Coie, Kenneth A. Dodge, Mark T. Greenberg, John E. Lochman, Robert J. McMahon e Ellen E.
Pinderhughes.



33

Hirschstein e Guzzo (2000). A descricdo do programa First Step to Success foi
composta pela referéncia principal (Walker, Kavanagh, Stiller, Golly, Severson, & Feil,
1998) e por duas referéncias complementares (Walker, Severson, Feil, Stiller, & Golly,
1998; Hops, Walker, Fleischman, Nagoshi, Omura, Skindrud, & Taylor, 1978). Para a
descricdo do programa Anger Coping utilizou-se as referéncias principais (Lochman,
1992; Lochman, Dunn, & Klimes-Dougan, 1993), e para compor a apresentacdo do

programa Brain Power fez-se uso apenas de uma das referéncias principais (Hudley &

Graham, 1993).

Detalhamento dos procedimentos e critérios utilizados por Leff et al. (2001) para a

selecio dos programas

Segundo Leff et al. (2001), muitos programas de prevencao e intervengdo da
agressdo no ambiente escolar ndo empregam delineamentos de pesquisa validos ou
confidveis (como por exemplo, um delineamento de grupo incluindo um procedimento
de designagdo randomica, tamanho adequado da amostra e avaliagdo suficiente de
follow-up). Muitos programas também nao utilizam um protocolo de avaliacdo multipla
dos resultados ou procedimentos adequados para avaliar a integridade e aceitacdo do
tratamento. Além disso, poucos programas proporcionam manuais e apostilas
estruturadas e de facil utilizacdo, o que pode afetar substancialmente a integridade e a
generalizagao do programa. Essas restricoes metodologicas tém limitado a utilidade de
muitas iniciativas de prevencao e reducdo dos problemas de comportamento agressivo
dentro das escolas.

A partir dessa constatacdo, Leff et al. (2001) conduziram um estudo de revisao
com os propositos de: avaliar criticamente programas promissores que visam prevenir
e/ou reduzir a agressao na escola; tracar as implicagdes que esses programas tém sobre a
vida de criancas pequenas e suas familias; e ajudar a identificar os papéis dos psicologos
escolares nessa iniciativa.

Leff et al. (2001) escolheram os cinco programas de intervencao apresentados a
partir de um processo de revisdo de trés passos. No primeiro passo, foi feita uma revisao
inicial dos programas de preveng¢do da agressao infantil a partir de uma extensa pesquisa
nas databases de estudos psicoldgicos, médicos e educacionais mais comumente

utilizadas (Psychlnfo, Medline, ERIC, ISI e Health Star) e em vérios artigos e capitulos
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de revisdo sobre programas de prevencao da agressdo e violéncia (por exemplo,
Greenberg, Domitrovich, & Bumbarger, 1999; Howard, Flora, & Griffin, 1999;
Samples & Aber, 1998; citados por Leff et al., 2001).

No segundo passo, foram excluidos aqueles que nao objetivavam
especificamente a prevencdo da agressdo na escola, o manejo de conflito ou o
desenvolvimento de habilidades sociais. Adicionalmente, os programas de mediagdo
pelos pares também foram excluidos, dado que alguns pesquisadores tém questionado
sua eficacia (Powell, Muir-McClain, & Halasyamani, 1995; citado por Leff et al., 2001)
e porque tais programas ja haviam sido revisados (Powell et al., 1995; citado por Leff et
al., 2001). Finalmente, foram excluidos os programas que focalizavam, principalmente,
o abuso de substincias, porque esta questdo ia além do escopo da revisdo pretendida por
Leff et al. (2001) e porque esses estudos sdo focados, usualmente, em criangas mais
velhas.

Devido a solida evidéncia na literatura de que a agressdao precoce leva
posteriormente a formas mais extremas de violéncia (Dishion, Reid, & Patterson, 1998;
Loeber et al., 1993; citados por Leff et al., 2001), o foco da revisdao de Leff et al. (2001)
incidiu sobre estudos de prevencdo escolar com criangas pré-escolares ¢ alunos de
Ensino Fundamental.

Como resultado da aplicacdo dos critérios acima apresentados, foram
selecionados 34 programas de intervengdo precoce e/ou prevencdo. Em seguida, o
investigador principal revisou sistematicamente esses programas para determinar se eles
atingiam o critério de eficacia demonstrada ou se eram “possivelmente eficazes” (isto &,
extremamente promissores, mas que necessitam de replicacdo independente) pelos
padrdes estabelecidos por Chambless e Hollon (1998; citado por Leff et al., 2001).
Desse modo, cada um dos programas que permaneceram foram revisados de acordo
com os seguintes critérios: (a) utilizagdo de um delineamento de grupo experimental,
incluindo o uso de procedimentos de designagdo randomica; (b) uso de um
procedimento de tratamento bem-documentado; (c) aplicacio de um treinamento
uniforme para o profissional responsavel pela intervencdo e procedimentos que
monitorem a integridade do tratamento; (d) uso de multiplas medidas dos resultados que
demonstrem confiabilidade e validade adequadas; (e) avaliacdo dos efeitos em follow-up
(no minimo um follow-up seis meses depois do término da intervencao); e (f) replicacdo

conduzida por diferentes investigadores.



35

Todas as decisdes provisorias sobre a inclusdo ou a exclusdo desses programas
foram revisadas por, no minimo, um membro do grupo de pesquisa, sendo que a decisdo
final foi tomada pelo pesquisador principal (Leff et al., 2001).

Estabeleceu-se que os programas que atingissem todos os critérios acima seriam
referidos como “eficazes”, e programas que atingissem todos os critérios exceto por
uma replicacdo independente seriam referidos como “possivelmente eficazes”. Nenhum
dos 34 programas atingiu o critério para ser “eficaz”. Cinco dos programas atingiram o
critério para serem considerados como “possivelmente eficazes”: PATHS, Second Step,
First Step to Success, Anger Coping Program e Brain Power Program.

A seguir, os autores analisaram cada um dos programas incluindo: (a) um
resumo do programa, os participantes e os critérios para selecionar e treinar os
facilitadores do programa; (b) o delineamento de pesquisa, incluindo informagdes sobre
a designacao randomica, as medidas dos resultados e os procedimentos para monitorar a
integridade do tratamento; (c¢) a avaliagdo dos resultados, incluindo os efeitos do
tratamento e do follow-up e os esforcos na replicacdo; e (d) a critica, discutindo os
pontos fortes e as limitagdes de cada programa com relagdo a adequagdo para meninos e
meninas, a generalizagdo, ao monitoramento da integridade do tratamento, a extensdo e
a adequacao das medidas e aos estudos longitudinais e de replicacao.

Os programas foram classificados como intervencdes universais (chamadas de
prevencao primaria), intervencdes seletivas (denominadas de prevengdo secundaria) ou
intervengdes indicadas (também conhecidas como prevencdo terciaria) (Leff et al.,
2001). Esses modelos de intervencao sao descritos a seguir.

Os programas de intervencdo universal sao definidos por Leff et al. (2001) como
servigos de prevencdo destinados a todas as criancas inseridas nas escolas. Dois
programas foram considerados como sendo intervencdo de carater universal, o
programa PATHS e o programa Second Step.

Leff et al. (2001) definem intervengdes seletivas como programas planejados
para identificar e tratar criancas que estdo sob alto risco para serem agressivas. As
intervengdes indicadas sdo programas que tratam criangas que ja estdo experienciando
sérias dificuldades devido a seus comportamentos agressivos. O programa First Step to
Success foi considerado como uma intervengao seletiva. Os programas Anger Coping e

Brain Power foram classificados como intervengdes indicadas.
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Etapa 2: A pesquisa sobre a eficacia dos programas de intervencao.

Nesta etapa, sdo descritos os cinco programas de intervengdo encontrados na
literatura. Apos a obtengdo dos artigos originais que descrevem os estudos sobre os
programas citados por Leff et al. (2001), procedeu-se a traducao dos textos a fim de
fornecer subsidios para uma descricio detalhada de cada programa, envolvendo a
abordagem teorica, objetivos, método (participantes, delineamento, medidas utilizadas,
intervengdo), resultados e discussao.

A partir da descricdo da pesquisa referente a cada programa, elaborou-se uma
sintese contendo as caracteristicas principais € a construgdo de trés tabelas que
destacassem os pontos mais importantes (além dos pontos em comum e dos pontos
divergentes) sobre cada programa, a saber: o titulo do programa, seus autores e ano da
publicagdo, o tipo de interven¢do (se o modelo é universal, seletivo ou indicado), a
orientagdo tedrica que fundamenta a proposta de intervencgdo, os objetivos, o método de
identificacdo das criancas-alvo da intervencdo, o tipo de delineamento empregado, os
participantes da interven¢do, procedimentos utilizados e contetdos aplicados na fase de
interveng¢do e sua duragdo, as tarefas desempenhadas pelo professor (ou por outro
profissional responsavel pela interven¢ao), a realizagdo de sessoes de treinamento e/ou
supervisdo oferecidas aos professores (ou a outros responsaveis pela interven¢do), os

procedimentos de coleta de dados, os resultados gerais e a discussao.

Etapa 3: Analise das habilidades e atividades desenvolvidas nos programas de

intervencao.

As caracteristicas das intervencdes, realizadas nos cinco programas revisados
por Leff et al. (2001), foram examinadas procurando-se identificar os procedimentos de
ensino e os conteudos da intervengdo, a fim de descrever: as habilidades que foram
trabalhadas com os professores ou com outros responsaveis pela aplicagdo destas
intervengoes, as habilidades que foram trabalhadas com as criangas participantes e que
foram alvo da intervencdo, e as habilidades necessarias aos profissionais que aplicaram
treinamento sobre o modelo de intervengdo a ser implementado. O objetivo desta etapa
foi obter fundamentos para a definicdo das habilidades e dos procedimentos a serem

incorporados na proposta de capacitagao.
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A partir da analise e da categorizacdo das caracteristicas dos programas, as
informagdes obtidas sobre os modelos de intervencdo foram decompostas em
habilidades explicitas desenvolvidas pelos participantes nos programas de intervencao e
em atividades realizadas pelos coordenadores que aplicaram treinamento sobre os
procedimentos dos cinco programas, antes da etapa de implementacdo do tratamento.
Assim, os procedimentos descritos na etapa de intervencdo de cada programa foram
reescritos sob a forma de acdes, de modo que indicassem quais comportamentos
deveriam ser emitidos pelos responsaveis pela interven¢do (em sua maioria oS
professores), pelos coordenadores que treinaram esses profissionais e pelas proprias

criangas participantes.

Etapa 4: Elaboracido da proposta de capacitacio para o aprimoramento das
habilidades de professores para lidarem com pré-escolares que apresentam

comportamentos agressivos.

Nesta etapa, foram reexaminados os principais elementos dos programas de
intervengdo descritos, a fim de obter subsidios para a proposicdo de objetivos,
conteudos, atividades e procedimentos para a capacitacdo de professores de pré-
escolares agressivos. Um importante elemento examinado foi a natureza das
intervengdes e suas implicagdes para a capacitagdo dos professores.

Com base nas definigdes apresentadas por Walker et al. (1995) e pelo grupo de
pesquisa Conduct Problems Prevention Research Group (2000), verificou-se que os
modelos de intervencdo, universal e seletiva, e que classificam os programas analisados,
apresentam tanto vantagens quanto desvantagens, as quais sdo descritas e discutidas a
seguir.

De acordo com Walker, Colvin e Ramsey (1995), intervencdes universais sao
aquelas delineadas para causar impacto em todos os alunos da mesma maneira sob as
mesmas condigdes. Exemplos de intervengdes universais sdo: o treinamento de
habilidades sociais para todos os alunos numa classe regular; a implementagdo de um
plano amplo de disciplina na escola; e o desenvolvimento e monitoramento de regras
que governem o comportamento € o desempenho na sala de aula. Por outro lado,
intervengdes seletivas s3o aquelas delineadas para um aluno-alvo identificado (ou

selecionado) e os procedimentos sdao individualmente elaborados e sintonizados para as
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necessidades especificas desse aluno. Exemplos de intervengdes seletivas sdo: o
aconselhamento individual, o desenvolvimento de um programa para remediar um aluno
agressivo em suas relacdes com os pares € o uso de time-out.

Alunos agressivos muito provavelmente nao sdo beneficiados com a maioria das
intervengdes universais; essas estratégias serao insuficientes para controlar ou para
mudar adequadamente as caracteristicas aversivas e destrutivas do seu comportamento
(Walker et al., 1995).

Intervengdes universais sdo particularmente Uteis para a preven¢do, enquanto
intervengdes seletivas sdo mais aplicaveis para a remediagdo de distirbios bem-
estabelecidos e que se mostraram resistentes a esfor¢os anteriores de mudanca do
comportamento. Como as intervengdes universais sdo geralmente menos exigentes para
serem implementadas, ja que todos os alunos sdo expostos da mesma maneira, elas sdo
mais provaveis de serem aceitas pelos professores. Essas estratégias ndo sao
comprometidas com a imparcialidade no manejo de alunos em particular, e esses sao
valores importantes para muitos professores. Intervengdes seletivas tém a desvantagem
de parecer tratar alunos em particular de uma maneira especial, a qual ¢ diferente do
acordo com os outros alunos. Embora uma intervengdo seletiva possa ser altamente
efetiva e € recomendada para o uso com padrdes de comportamento agressivo, ela tende
a estigmatizar e rotular os alunos que sdo expostos a ela (Walker et al., 1995).

Por outro lado, intervengdes universais sio menos poderosas que intervengdes
seletivas para um aluno em particular e expectativas diferentes estdo associadas com sua
efetividade. Intervengdes universais t€m seu maior impacto entre os alunos que estao
“nas margens” — por exemplo, aqueles alunos que apresentam um risco intermediario ou
que comecaram a exibir um padrdo de comportamento agressivo. Algumas vezes, a
exposicdo sistematica a uma intervencdo deste tipo ¢ suficiente para orienta-los e
desvid-los de uma trajetoria negativa. Assim, o modo mais apropriado de julgar a
efetividade de uma intervencao universal ¢ avaliar a extensdo na qual ela reduz a taxa
esperada de problemas entre grupos de alunos (isto ¢, na sala de aula ou escola). De
outro modo, intervengdes seletivas sdo apropriadamente avaliadas em termos de quao
efetivas elas sdo em alterar o comportamento de um aluno em particular. Dessa forma,
julgamentos sobre a eficacia de intervencdes seletivas sdo feitas usualmente caso-a-caso
(Walker et al., 1995).

Duas razdes indicam que a aplicagdo integrada das intervengdes universal e

seletiva deve proporcionar um efeito aditivo. Primeira, ¢ improvavel que os efeitos das
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intervengoes seletivas com criangas e familias se generalizem para o contexto escolar e
de sala de aula sem oferecer um suporte para a apresentacdo dessas novas habilidades
adquiridas na escola. Segunda, uma interven¢do universal com o propodsito de promover
o desenvolvimento da competéncia social em todas as criangas deve levar a uma melhor
atmosfera da sala de aula, a qual apdia a melhoria das relagdes interpessoais entre todos
os alunos. Reciprocamente, uma interven¢do mais intensiva com criangas de alto risco,
nessas mesmas salas de aula, pode tornar mais facil manter as criangas respondendo a
interven¢do universal (Conduct Problems Prevention Research Group, 2000).

Uma implicacdo derivada dos esclarecimentos feitos por Leff et al. (2001),
Walker et al. (1995) e pelo grupo de pesquisa Conduct Problems Prevention Research
Group (2000), sobre os efeitos complementares dos diferentes tipos de intervengdo, ¢
que em termos de capacitacdo, seria desejavel que o professor apresentasse condigdes
de implementar interven¢des universais e seletivas. Além disso, em virtude da
inexisténcia de programas de intervencao para a prevencao do comportamento agressivo
de criangas em pré-escolas e escolas do Ensino Fundamental brasileiras, avaliou-se que
a implementa¢do de uma proposta de intervengdo, tanto universal como seletiva,
apresentaria maior utilidade e aplicabilidade. Com base em tais consideracdes, no
presente estudo optou-se por elaborar uma proposta de capacitagao que fosse dirigida,
em um primeiro momento, para o professor implementar uma intervencdao de carater
universal, na qual ele seria ensinado a lidar com todas as criangas da sala de aula em
carater preventivo. Em um segundo momento, a capacitacdo seria dirigida para a
aplicacdo de uma intervengao seletiva, a fim de alcangar resultados com as criangas que
j& apresentam problemas e que, porventura, possam ndo ter sido beneficiadas pela
aplicacao dos procedimentos universais.

Sendo assim, a partir da identificacio das diferengas entre as estratégias
utilizadas por programas de intervencdo universal e seletiva e, apds a constatacdo da
complexidade existente na aplicacdo dos procedimentos encontrados nesses programas,
considerou-se necessario sub-dividir a proposta de capacitagdo em trés modulos que
englobassem as estratégias de intervencdo dos diferentes tipos de programas, que
fossem articulados e possuissem um grau crescente de dificuldade. Desse modo, para o
participante iniciar o modulo 3, seria preciso concluir o médulo 2, e para participar
deste, ele deveria concluir o modulo 1. Procurou-se também elaborar os méodulos da
proposta de capacitagdo de forma que os contetudos, objetivos e procedimentos de cada

sessdo alcangassem o maior grau de semelhanga possivel em relacdo as caracteristicas
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das intervengdes dos programas encontrados na literatura, respeitando porém, os
aspectos de adaptacdo a realidade escolar brasileira.

A seguir, procedeu-se a proposicdo de objetivos, conteidos e estratégias de
ensino especificas para cada modulo da capacitacao.

Assim, a elaboragdo da proposta de capacitagao envolveu: (a) a apresentacao da
seqiiéncia dos modulos e dos respectivos temas a serem abordados durante a
capacitagdo; (b) a explicitacdo dos contetidos tedricos e praticos de cada sessdo; (c) a
defini¢do dos objetivos intermediarios da capacitacdo, ou seja, as habilidades a serem
atingidas pelos professores em cada sessdo dos modulos; (d) a descrigdo das estratégias
de ensino a serem utilizadas pelo coordenador responsdvel pela aplicacdo da
capacitagdo; e (e) a proposicdo das atividades a serem realizadas tanto pelos

professores, quanto pelo coordenador da capacitagdo.
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RESULTADOS

A elaboracdo da proposta de capacitagdo para professores foi desenvolvida em
quatro etapas metodoldgicas, sendo que em cada uma foi obtido um conjunto especifico
de resultados. Serdo apresentados os resultados referentes a cada uma das quatro etapas.

Foram identificados cinco programas de intervencdo para o comportamento
agressivo infantil e que incluem estratégias a serem conduzidas por professores no
contexto escolar. Na primeira etapa, serdo apresentados, em linhas gerais, os programas
de intervencao localizados na literatura internacional, revisados por Leff et al. (2001). A
segunda etapa consiste em uma descricdo das caracteristicas e da pesquisa sobre a
eficacia dos programas de intervengdo, enquanto uma descricdo mais pormenorizada,
tanto sobre os aspectos de pesquisa quanto sobre os detalhes da intervengdo, encontra-se
no Anexo.

Na terceira etapa, apresenta-se a analise de caracteristicas especificas da
intervencdo aplicada nos programas, com objetivo de identificar procedimentos de
ensino e conteudos da intervengdo que pudessem subsidiar a elaboragdo da proposta de
capacitagdo. A descricdo enfatiza as habilidades e atividades desenvolvidas pelos
participantes dos programas de intervengdo, referindo-se ao desempenho dos
professores, de outros profissionais responsaveis pela aplicacdo da intervengdo e dos
coordenadores que aplicaram treinamento sobre os procedimentos de cada um dos cinco
programas, antes da etapa de implementagdo do tratamento.

Com base nos dados obtidos nas etapas metodologicas anteriores, elaborou-se,
na quarta etapa, a proposta de capacitagdo, visando propor objetivos, conteudos,

atividades e procedimentos para o ensino de habilidades aos professores.
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Etapa 1 — Caracterizacio dos programas de intervenc¢io

Nessa secdo, sdo apresentados os cinco programas de intervencdo para o
comportamento agressivo infantil, analisados por Leff et al (2001) e baseados em
estratégias conduzidas no contexto de sala de aula.

Esses programas serviram como parametro para a formulagdo dos objetivos do
presente estudo, visto que os cinco modelos de intervencdo descritos, além de
alcangarem resultados encorajadores, também abrangem objetivos e procedimentos
bastante semelhantes aos pretendidos pela atual proposta: capacitar professores a lidar
com as criangas, de forma a prevenir o aparecimento ou minimizar o desenvolvimento
de comportamentos agressivos.

Os resultados da andlise realizada sdo apresentados em um conjunto de tabelas
que fornecem uma sintese dos principais aspectos de cada programa de intervengdo. A
Tabela 1 apresenta uma descrigdo dos estudos quanto ao titulo dos programas, autores,
tipo e local da intervencao, objetivos, método de identificacdo das criangas-alvo, tipo de

delineamento utilizado e procedimentos de coleta de dados.
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Tabela 1. Autores, tipo e local da intervencao, objetivos, selecao dos participantes, delineamento e coleta de dados dos programas de intervengao.

Tipo e local da 8o . . q q
Programa | Autores ill:terveng:?lo Objetivos Identificacao das criangas-alvo Delineamento Coleta de dados
- Prevengao Prevenir problemas de Multiplos métodos de avaliagdo, . - Observagdes na sala de
i Delineamento de grupo
1 Kusche & universal (todas | conduta em uma amostra de | envolvendo o relato dos professores e dos controle com pré e pos-teste ¢ aula
Greenberg as criangas) criangas de alto risco, pais dos pré-escolares, a fim de . - preep - Medidas socio-métricas
PATHS . . . . . designagdo randomica das salas
(1995) - Aplicada na selecionadas quando identificar criangas de alto grau de de aula dos pares
sala de aula entraram na escola. problemas precoces de conduta. - Relatos dos professores
Critérios para identificar escolas: nio ter
Grossman, Determinar se o curriculo de experiéncia anterior com o Second Step
Neckerman, - Prevencio revencio da violdncia ou outros curriculos relacionados; ter no - Observagdes na sala de
2 Koepsell, universal (gtto das gecon ng tep lova a uma; minimo quatro salas de aula de 2% ¢ 3* Delineamento de grupo aula
Liu, Asher, . ~ p séries; o corpo docente e o diretor controle com pré e pos-teste e - Observagdes no
Second as criangas) redug@o no comportamento . o . ~ . o
Beland, . . aprovarem o curriculo e a avaliagdo e com designagao randdmica refeitorio e playground
Step Frov. & - Aplicada na agressivo e a um aumento no d . ! ) .
Y, . . concordarem em ndo introduzir entre as escolas. Relato dos pais
. sala de aula comportamento pro-social , N .
Rivara entre os alunos curriculos adicionais sobre manejo da - Relatos dos professores
(1997) ' raiva e prevencdo da violéncia durante do
estudo.
- Intervencio Prevenir com a intervengao 0 professor indica criancas que Delineamento experimental
Walker, . ¢ precoce, o desenvolvimento P ~ casq utilizando um grupo controle de ~
3 Severson seletiva (uma de comportamentos anti- apresentam padrdo de comportamento uma lista de espera ¢ a - Observagdes na sala de
First Ste Feil Stille’r crianga por vez) sociais em pré-escolares de anti-social ¢, posteriormente, preenche designagdo randomica das aula
p ’ ’ - Aplicada na . pre escalas de avaliagdo comportamental para Signag - Multiplas medidas de
to Success & Golly risco, desviando-os de . . L criangas para os grupos de
sala de aula e em . indicar possiveis participantes para o . ~ ~ relato dos professores
(1998) casa problemas de ajustamento oorama intervengao e de nao-
académico e social. prog ) intervengao.
Delineamento de grupo
controle com pré e pos-teste e - Observacdes na sala de
- Intervengao Ajudar meninos agressivos a designagdo randomica de itula
4 indicada entender melhor e identificar . . meninos agressivos para uma .
Lochman, i . Os meninos que participaram do N U ~ - Relatos dos pais
A Pequeno sua raiva, aumentar suas - . . de trés condigdes: intervengao
nger (1992) o ~ programa foram identificados por meio . . - Respostas dos alunos
> grupo habilidades de resolugdo de ~ sobre lidar com a raiva, . ~
Coping Lochman et - Aplicada fora roblemas e melhorar suas da nomeac@o dos pares e do professor, intervencio minima de para medidas de resolugéo
al. (1993) P . prodict . ~ como sendo altamente agressivos. ¢ de problemas sociais
Program do horario habilidades de interagdo tratamento ou nenhuma
. . ~ . - Auto-relato dos alunos
escolar social. intervengdo, além de um grupo
. ”, - Relatos dos professores
controle com meninos nao-
agressivos.
Uma intervengéo Delineamento de grupo
- Intervengao atribuicional foi planejada Os meninos que participaram do controle com pré e pos-teste e - Encaminhamentos
5 Hudley & indicada para reduzir a tendéncia de programa foram identificados por meio randomizag¢do de criangas disciplinares
rain - Pequeno grupo meninos agressivos para a nomeagdo do professor ¢ dos pares agressivas e ndo-agressivas - Respostas dos alunos em
B Crahar P d do prof d Respostas dos al
Power (1993) - Aplicada fora atribuir inteng¢Ges hostis de como sendo agressivos (quatro dos seis para um de trés grupos: condigdes hipotéticas ¢ de
Program do horario pares ap0s provocagoes meninos de cada grupo) e ndo agressivos | intervengao atribuicional, grupo laboratorio
escolar ambiguas causadas por ois dos seis meninos de cada grupo). controle de treino em atengdo e | - Relatos dos professores
1 big das p dois d de cada grup trole de t t Relatos dos prof

pares.

grupo de ndo-tratamento.
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Tipo da interven¢do. Na Tabela 1, observa-se que os programas PATHS e Second Step

sdo indicados como intervenc¢des universais, ou seja, sdo aplicados para todas as criangas na
sala de aula e ndo necessitam de avaliagdo e identificacdo dos alunos que apresentam
comportamentos agressivos. Por outro lado, o programa First Step to Success ¢ definido como
intervengdo seletiva e os programas Anger Coping e Brain Power sao definidos como
intervengdes indicadas, todos envolvendo criangas que sdo avaliadas e identificadas como
agressivas no contexto escolar.

Objetivos. Na Tabela 1, pode-se verificar que os programas de intervengdo possuem,
em comum, o objetivo de prevenir e¢/ou reduzir problemas de comportamento agressivo em
criancas. Contudo, tais programas enfatizam aspectos diferentes em seus objetivos, os quais
se devem essencialmente a abrangéncia do tipo de intervencdo (se universal, seletiva ou
indicada) e a orientacdo tedrica de cada programa para definir a agressividade infantil e
embasar os procedimentos utilizados.

Identificacdo e sele¢do dos participantes. Observa-se que quatro programas (PATHS,

First Step to Success, Anger Coping e Brain Power) utilizam métodos de avaliagdo do
comportamento do aluno que incluem medidas do professor (Tabela 1).

Delineamento. No que se refere ao tipo de delineamento, constata-se que todos os
programas possuem grupo-controle e designagdo randomica dos participantes (Tabela 1).

Medidas de coleta de dados. Como se pode observar na Tabela 1, os programas

PATHS, Second Step, First Step to Success e Anger Coping incluiram, em suas medidas,
métodos de observagdo do comportamento na sala de aula, sendo que todos os cinco
programas utilizaram medidas do relato dos professores. Apenas os programas Second Step ¢
Anger Coping utilizaram, como uma de suas medidas, o relato dos pais. Os programas Anger
Coping e Brain Power incluiram, como uma das medidas, as respostas dos alunos a condi¢des
hipotéticas a respeito de problemas sociais. Somente o programa PATHS fez uso de medidas
socio-métricas dos pares e apenas o programa Second Step utilizou observacdes do
comportamento das criangas no playground e refeitorio. O programa First Step to Success foi
0 Unico que incluiu o auto-relato dos alunos em suas medidas e somente o programa Brain
Power coletou informagdes quanto aos encaminhamentos por queixas disciplinares a respeito
dos alunos participantes da intervengao.

A Tabela 2 apresenta a descrigdo dos programas de intervencdo quanto as
caracteristicas dos participantes, ao contetido das sessoes, as tarefas especificas do professor e

quanto a utiliza¢do de treinamento e/ou supervisao para os responsaveis pela aplicagdo.
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Tabela 2. Participantes, conteudo das sessoes, duragdo da interven¢ao, tarefas do professor e treinamento e/ou supervisdo para os responsaveis
pela aplicag@o dos programas de intervencao.

Programa

Participantes

Conteudo da intervencao

Duracao da
intervencio

Tarefas do professor

Treinamento e/ou
supervisio

PATHS

Meninos e
meninas de 1* a
5% séries.

O curriculo abrange os dominios de auto-controle,
consciéncia e entendimento emocional, habilidades
sociais relacionadas aos pares e resolugo de
problemas interpessoais para aumentar a
competéncia social e emocional.

Duas a trés sessoes
por semana
aplicadas na sala de
aula, num total de
57 ligdes.

Aplicar as ligdes. Os professores devem ajudar as
criangas a identificar seus sentimentos, a se
comunicar claramente com os outros, a usar

estratégias de auto-controle e a aplicar os trés
passos de resolug@o de problemas, quando
ocorrerem frustragdes, desafios e problemas
interpessoais na escola.

Professores participaram de um
workshop de 2-5 dias e receberam
consultoria semanal e individual
dos coordenadores do projeto sobre
a administragao do curriculo e
sobre questdes de manejo do
comportamento e de sala de aula.

Second
Step

Meninos e
meninas que
cursavam a 2° ou
3% séries.

Licdes especificas sobre habilidades sociais
relacionadas ao manejo da raiva, controle dos
impulsos e empatia. As ligdes sdo estruturadas por
meio de cartdes com fotos preto e branco, os quais
representam criangas em varias situagdes socio-
emocionais. No verso do cartdo ha conceitos-chave,
objetivos e uma sugestdo de roteiro para cada ligdo.

Trinta li¢oes, cada
uma durando cerca
de 35 minutos,
foram ensinadas
uma ou duas vezes
por semana.

Aplicar as ligdes do programa. Os professores
Iéem a historia da ligdo, acompanhando as
fotografias e orientando um grupo de discussédo.
Outras estratégias utilizadas: role-play, incluindo
o modelo da habilidade desempenhado pelo
professor, a pratica da habilidade pelo aluno,
feedback e reforgo para o uso apropriado da
habilidade.

Os professores das escolas do
grupo de intervengdo participaram
de uma sessdo de treinamento de
dois dias. Duas vezes durante a
intervengao, dois investigadores
monitoraram e avaliaram a
qualidade da implementacdo,
porém nao ofereceram consultoria .

First Step
to Success

Meninos e
meninas em
idade pré-escolar.

Utiliza-se uma versdo do programa CLASS. Tal
programa combina os seguintes componentes:
economia de fichas, custo de resposta, suspensao
sistematica, contrato de contingéncia e
envolvimento parental minimo. Caracteristicas
essenciais da intervengdo escolar sdo: o elogio do
adulto, a aprovacdo dos pares ¢ 0 monitoramento ¢
feedback para o desempenho escolar.

A intervengao
requer de dois a trés
meses. E aplicada
diariamente para
uma crianga por vez
em uma sala de pré-
escola.

O professor ¢ responsavel por aplicar o programa
entre 0 6° e 20° dia. As tarefas incluem: (a) aplica-
lo diariamente; (b) proporcionar elogio e pontos
de acordo com o guia de orientacdo do programa e
contingente ao desempenho da crianga, (c)
supervisionar as atividades em grupo ¢ as
recompensas escolares, e (d) comunicar aos pais
regularmente o desempenho da crianga-alvo.

Consultores sdo treinados sobre os
procedimentos do CLASS. O
professor é gradualmente
envolvido e assume a
responsabilidade pela aplicagdo no
sexto dia. O consultor demonstra
os procedimentos do programa,
treina e cede seu lugar para o
professor e o supervisiona.

Anger
Coping
Program

Meninos que
cursavam a 4%, 5*
ou 6" séries.

Conteudo de algumas sessdes: estabelecer regras do
grupo e reforgos contingentes as regras; usar auto-
afirmagdes para inibir o comportamento impulsivo;
identificar intengdes das criangas em situacdes de
resolug@o de problemas sociais; criar uma variedade
de solugdes e conseqiiéncias para essas solugdes;
utilizar discussdes e role-play para desenvolver
habilidades de resolucdo de problemas sociais.

Grupos de meninos
com sessoes
semanais de 45 a 60
minutos nas escolas,
num total de 12-18
sessoes por 4 a 5
meses.

O professor ndo participa da fase de
intervengao, apenas da avaliacdo. Os responsaveis
pela aplicag@o do programa sao
um profissional de saude mental e um funcionario
escolar.

Nio foram realizados treinamento
nem consultoria.

Brain
Power
Program

Meninos que
cursavam a 4%, 5*
ou 6" séries.

Intervengdo atribuicional com materiais apropriados
e atividades especificas para: o entendimento de
conceitos de intengdo e ambigiiidade em interagdes
interpessoais e para distinguir entre resultados
intencionais e ndo-intencionais; e pratica em
identificar a intencionalidade dos outros e em fazer
atribui¢des e produzir regras de decisdo sobre como

responder a uma incerteza atribuicional.

Duas sessoes
semanais de 40-60
minutos cada, num
total de 12 sessoes.

O professor ndo participa da fase de intervencgao,
apenas da avaliacdo. Os grupos de intervengao
foram conduzidos por duas educadoras com
experiéncia anterior em intervengdo com
pequenos grupos de criangas e jovens de risco.

Os responsaveis pela intervencdo
receberam um treinamento de 16
horas e supervisdo semanal com o
autor do curriculo para monitorar e
discutir a integridade da
implementac@o durante a
intervengao.




46

Participantes. Na Tabela 2, nota-se também que ha diferencas quanto a idade dos
participantes dos cinco programas, variando de criancas da pré-escola (First Step to
Success) a alunos de sexta série (Anger Coping € Brain Power).

Estratégias de intervencdo. Como sdo aplicadas com todas as criangas da classe,

as estratégias de interveng¢ao utilizadas pelos programas PATHS e Second Step visam o
ensino de habilidades sociais com objetivos mais gerais de ajustamento infantil e que
sejam incompativeis com o desenvolvimento de um padrio de comportamentos
agressivos. Os programas Anger Coping e Brain Power, com abordagens teoricas
semelhantes, estabeleceram estratégias de intervengao aplicadas a um pequeno grupo de
participantes e relacionam-se ao ensino de habilidades sociais e/ou cognitivas que
permitam as criancas lidar de modo mais bem-sucedido com o sentimento de raiva ou
com problemas de natureza social. O programa First Step to Success utiliza estratégias
comportamentais de manejo com uma Unica crianga por vez com o objetivo de aumentar
diretamente o desempenho académico e o ajustamento social (Tabela 2).

Local e agentes da intervencdo. Os programas PATHS e Second Step sdo

aplicados na sala de aula e os professores, responsaveis pela implementagdo, receberam
treinamento antes da intervengo e supervisdes durante a fase de aplicagdo. O programa
First Step to Success também ¢ realizado durante o horario escolar, na sala de aula, e
pelo professor apos ser treinado pelo consultor, porém com uma crianca de cada vez.
Diferente dos programas indicados — Anger Coping e Brain Power — o First Step to
Success inclui familiares em sua intervencao (Tabelas 1 e 2).

Treinamento e duracdo da intervencdo. Na Tabela 2, constata-se também que as

duracdes das intervengdes sdo bastante variaveis: desde o minimo de 12 sessdes
referentes ao programa Brain Power até o maximo de 57 sessoes relativas a intervengao
do programa PATHS. Ainda na Tabela 2, verifica-se que quatro dos programas utilizam
treinamento para os responsaveis pela implementagdo, antes da fase de intervencgao,
sendo que dois deles, os programas PATHS e Brain Power, também oferecem
supervisdo durante a fase de aplicag@o da intervengao.

A Tabela 3 descreve as caracteristicas gerais de cada programa de intervencao,
incluindo informagdes sobre a orientagdo teorica, os procedimentos do programa e uma

sintese dos resultados.



Tabela 3. Orientagdo teorica, procedimentos e resultados dos programas de intervengao.
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Programa

Orientacio tedrica

Procedimentos

Resultados

PATHS

Teoria desenvolvimental, considerando a interagdo
de multiplas influéncias sobre o desenvolvimento
do comportamento anti-social. O programa foca

seis areas: habilidades de resolugao de problemas e

de enfrentamento emocional, relagdo com os pares,
atmosfera e curriculo da sala de aula, desempenho
académico com foco sobre a leitura ¢ as relagdes

entre a casa e a escola.

Conjuntos de escolas foram randomicamente designados:
198 salas de aula participaram do grupo intervengio e
180 salas de aula participaram do grupo comparagéo. Nas
escolas com a intervengao, os professores da primeira
série participaram de li¢des de intervencdo sobre
competéncia social, focadas no auto-controle,
consciéncia emocional, relagdes com os pares e
resolugdo de problemas.

Efeitos significativos da intervengao do ponto de vista dos pares e
dos observadores (ndo-enviesados): seguir regras, melhor
atmosfera na sala de aula e mais comportamento centrado na
tarefa. Esses resultados refletem fortes efeitos das atividades de
prevengdo no nivel universal sobre o comportamento em sala de
aula com redugdes na agressdo e aumentos no auto-controle e no
comportamento sobre a tarefa.

Second Step

Foco sobre habilidades de resolug@o de problemas
interpessoais por meio do treino em processamento
cognitivo para criangas, tais como identificar o
problema interpessoal e produzir solu¢des néo-
agressivas.

Escolas foram escolhidas como a unidade de
randomizagdo. Todas as criangas em cada uma das salas
de aula foram selecionadas para participar. As li¢des
foram organizadas em trés unidades: (1) treinamento de
empatia, (2) controle dos impulsos e (3) manejo da raiva.

Mudangas nos escores ndo diferiram significativamente entre as
escolas (controle e intervengdo) para quaisquer das escalas de
comportamento nos relatos dos pais ou professores. As
observagdes revelaram um declinio na agressdo fisica e um
aumento no comportamento neutro/pro-social no grupo de
intervengdo comparado ao grupo controle. A maioria dos efeitos
persistiu por seis meses.

First Step to
Success

Fundamentado em procedimentos
comportamentais e na perspectiva
desenvolvimental, descrevendo a trajetoria de
comportamentos anti-sociais que leva a problemas
de ajustamento, fracasso e abandono escolar,
rejei¢do por pares e professores, delingiiéncia
juvenil, associacdo a uma gangue e violéncia
interpessoal.

O foco principal € o pré-escolar de risco. Professores,
pares e pais participam da interveng@o sob a supervisdo
de um consultor escolar. O programa contém trés
modulos: avaliagdo, intervengdo na escola e intervengo
em casa. As habilidades ensinadas para as criangas sdo:
aceitar limites, cooperar, compartilhar e resolver
problemas.

Resultados indicam efeitos positivos no tratamento para a maioria
das criangas-alvo. Houve reducdo na indicaggo de
comportamentos agressivos e aumento no tempo de engajamento
académico das criangas apo0s a intervengao. Os participantes, em
geral, relatam niveis elevados de satisfagdo com o programa.

Anger Coping

Modelo sécio-cognitivo, o qual indica que as
criangas agressivas sdo geralmente sensiveis as
dicas de interpretagdo hostil; pouco percebem sua
propria agressividade e grau de relativa
responsabilidade para o conflito; consideram
excessivamente solugdes ndo-verbais e orientadas
para a acao.

Sessdes semanais com grupos de meninos, nas quais sao
utilizadas discussdes, role-play e didlogos para
desenvolver habilidades de resolucdo de problemas
sociais nas criangas.

Verificaram-se melhoras na auto-estima e nos comportamentos
agressivos e disruptivos de meninos agressivos. Dados
longitudinais apdiam a manutengio de alguns efeitos do
tratamento em um follow-up de trés anos.

Brain Power

Teoria atribuicional da agressdo, segundo a qual
meninos agressivos mostram distor¢des
atribuicionais ao perceber seus pares como agindo
com intengdo hostil, particularmente em situagdes
de ambigiiidade causal.

72 meninos agressivos e 36 ndo-agressivos foram
randomicamente designados para um de trés grupos de
tratamento: a intervencao atribuicional, o grupo de
treinamento em atengdo para problemas ndo-sociais e um
grupo controle de ndo tratamento.

Os participantes da intervencdo atribuicional apresentaram: menor
probabilidade de supor intencao hostil aos pares nas simulagdes de
provocacdo ambigua, menor probabilidade de apoiar a retaliagdo
hostil sobre as medidas de julgamento e de se engajar em
comportamentos verbalmente hostis. Esses participantes foram
avaliados como menos agressivos por seus professores, depois da
intervencao.
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Abordagem tedrica. Na Tabela 3, ¢ possivel notar também as diferencas e as

similaridades tedricas entre os cinco programas de intervengdo. Os programas PATHS e
Second Step baseiam-se fundamentalmente na abordagem das Habilidades Sociais; o
programa First Step to Success apdia-se na perspectiva desenvolvimental ¢ em
procedimentos da Analise do Comportamento, enquanto os programas Anger Coping ¢
Brain Power estdo embasados em um modelo Socio-Cognitivista. Do mesmo modo,
pode-se propor comparagdes semelhantes quanto ao conteido das intervengdes,
indicado na Tabela 2. Os programas PATHS e Second Step possuem em comum o0S
temas de auto-controle ou controle dos impulsos e de resolu¢do de problemas sociais;
assim como os programas Anger Coping ¢ Brain Power, que visam, nas sessdes de
intervengdo, o entendimento de conceitos de intencdo e ambigiiidade nas interagdes
interpessoais.

Procedimentos. Verifica-se que, nos programas PATHS, Second Step ¢ First Step
to Success, os procedimentos de intervengdo sdao aplicados na sala de aula e os
responsaveis pela implementacdo sdo os professores. Por outro lado, nos programas
Anger Coping e Brain Power a intervencao ¢ realizada fora do hordrio escolar e os
professores ndo participam das sessdes com os grupos de criangas (Tabela 3).

Resultados. Todos os programas sdo considerados bem-sucedidos, embora nao
tenham obtido resultados significativamente positivos em todas as medidas e aspectos
avaliados. Pode-se observar, na Tabela 3, que a aplicagdo do programa PATHS
propiciou aumento no comportamento centrado na tarefa e no seguimento de regras e
diminui¢do no comportamento agressivo. Dados do programa Second Step indicaram
reducdes na agressdo fisica e aumento nos comportamentos neutros € pro-sociais do
grupo intervencao. No programa First Step to Success foram encontrados declinio na
indicagdo de comportamentos agressivos e aumento no tempo de engajamento
académico por parte das criangas que participaram da intervengdo. Com a
implementagdo do programa Anger Coping verificou-se diminuicdo dos
comportamentos agressivos € aumento na auto-estima dos participantes. Os resultados
do programa Brain Power apontaram mudangas positivas em aspectos cognitivos apos a
intervengdo, como a menor probabilidade dos participantes de atribuir hostilidade a

inten¢do dos pares e de se engajar em comportamentos verbalmente agressivos.
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Etapa 2 — A pesquisa sobre a eficacia dos programas de intervencao

Serdo apresentadas informagdes sobre os objetivos, participantes, procedimentos
de coleta de dados, estratégias de interven¢ao, resultados e discussdo relativos a cada
programa de intervencdo. A variagdo no grau de detalhamento das descrigdes se deu em
fungdo das diferencas no relato encontrado em cada fonte de informacdo. Uma
descricdo mais detalhada, incluindo tanto os aspectos de pesquisa quanto as

caracteristicas da intervenc¢do encontra-se no Anexo.
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Programa 1: PATHS

O modelo PATHS — Promoting Alternative Thinking Strategies — (Kusche &
Greenberg, 1995; citado por Conduct Problems Prevention Research Group, 2000)
aborda os dominios de auto-controle, consciéncia e entendimento emocional,
habilidades sociais relacionadas aos pares e resolucdo de problemas sociais para
aumentar a competéncia social e emocional.

Nesse estudo (Conduct Problems Prevention Research Group, 1999a), os autores
consideraram a efetividade da intervencao universal ao examinarem seus efeitos em
alterar as condicdes das relacdes com os pares € na atmosfera da sala de aula, por meio
do uso de multiplos informantes (criangas, professores e observadores). A sala de aula
foi a unidade de aplicacdo do programa e também o nivel no qual as medidas de

dosagem e a qualidade da implementagao do programa puderam ser avaliadas.

Objetivo

Hipotetizava-se que o programa de prevencdo universal PATHS levaria a
diferengas na agressao aos pares e no comportamento hiperativo-disruptivo, na agressao
ao professor e nos problemas de conduta, e na atmosfera da sala de aula verificada por
observadores. Supunha-se também que tanto a dosagem como a qualidade da

implementagao produziriam varia¢ao nos resultados.

Método

Participantes

Participaram 12 escolas de Ensino Fundamental em bairros de alto risco. Essas
escolas foram entdo randomicamente designadas para grupos intervencao € grupos
controle. A intervencao foi conduzida em trés anos sucessivos, com trés momentos de
coleta de dados. Participaram 198 salas de aula do grupo interven¢do e 180 salas de aula

do grupo comparacao. O tamanho da amostra foi de 6.715 criangas de 1* a 5% séries.
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A intervenc¢ao

O curriculo PATHS contém 57 ligdes planejadas para alunos de primeira série.
Cerca de 40% das ligoes tratam de habilidades relacionadas ao entendimento e
comunicac¢do das emogoes. Aproximadamente 30% das licdes abordam habilidades para
o aumento da participacdo social, comportamento pro-social e habilidades de
comunicagdo. Os demais 30% das ligdes focam no auto-controle e resolugdao de
problemas interpessoais.

A definicdo das habilidades sdo apresentados por meio da instrugdo direta,
discussao, historias ou videos. Em seguida, atividades de discussao e role-play dao a
crianga a oportunidade de praticar a habilidade e aos professores a chance de monitorar

o nivel de compreensao e habilidade alcancado pela classe.

Treino do professor e consultoria

Os professores participaram de um workshop de 2-5 dias de treinamento e
receberam, semanalmente, consultoria oferecida pelos coordenadores do projeto, com o

objetivo de aumentar a qualidade da implementagao.

Medidas da dosagem da intervencdo e da qualidade da implementacdo

Para avaliar a quantidade da dosagem, os professores tiveram que relatar,
semanalmente para seus coordenadores, as licdes que eles tinham trabalhado junto aos
alunos. A fidelidade foi avaliada por meio de exames mensais da qualidade da
implementagdo, feitos pelos coordenadores de acordo com suas observagdes diretas da

instrucao do professor.

Medidas

As medidas utilizadas para coleta de dados foram: o relato dos pares sobre
comportamentos e preferéncias, por meio de entrevistas socio-métricas individuais; a
avaliacdo dos observadores quanto a qualidade da atmosfera da sala de aula; e o relato

do professor quanto ao comportamento de cada crianga em sua classe, por meio de dois
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intrumentos, o Teacher Observation of Classroom Adaptation — Revised, Werthamer-
Larsson, Kellam, & Wheeler, 1991; citado por Conduct Problems Prevention Research
Group, 1999a), e o Social Health Profile (Conduct Problems Prevention Research
Group, 1999a).

Resultados e discussao

Os efeitos sobre a agressao e o comportamento na sala de aula foram verificados
por meio dos relatos dos pares e das avaliagdes dos observadores. Os resultados
refletem fortes efeitos das atividades de prevengdo no nivel universal sobre o
comportamento em sala de aula, com redugdes na agressdo e aumentos no auto-controle
e no comportamento dirigido para a tarefa. Como duas fontes independentes (avaliagdes
dos pares e observadores) mostraram convergéncia nos resultados, esses dados apdiam a
interpretacdo de um forte impacto das atividades de prevenc¢do universal do PATHS
sobre 0s processos que ocorrem na sala de aula.

Os resultados indicaram a efetividade que uma intervengdo universal, quando
implementada com fidelidade e alta dosagem, pode alterar a qualidade do clima de sala
de aula durante o primeiro ano escolar. Esse ¢ um estudo de grande abrangéncia que
indica a eficacia de intervengdes direcionadas para o contexto escolar, tanto para a

promogao de competéncias, quanto para a prevencao dos problemas de ajustamento.
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Programa 2: SECOND STEP

Muitos programas de prevencao da violéncia baseados na escola sdo planejados
para melhorar as habilidades de resolu¢ao de problemas interpessoais entre criangas e
adolescentes por meio do treino em processamento cognitivo para criangas, tais como
identificar o problema interpessoal e produzir solugdes ndo-agressivas (Pellegrini &
Urbain, 1985; citado por Grossman, 1997). Apesar da crescente popularidade dos
curriculos escolares sobre habilidades sociais ou resolu¢do de conflito e prevencio da
violéncia, ha pouca evidéncia observavel de que esses programas tém o efeito desejado
de reduzir o comportamento agressivo entre criangas, tanto a curto como a longo prazo.

O curriculo de intervencdo universal Second Step — A Violence Prevention
Curriculum, Grades 1-3, second edition (Seattle, Wash: Committee for Children; 1992;
citado por Grossman et al.,, 1997) — foi delineado para prevenir o comportamento
agressivo ao aumentar o comportamento pro-social e ¢ amplamente usado entre criancas
em idade de escola elementar’. O comportamento pro-social reflete a competéncia nas
interagdes e amizades com os pares ¢ nas habilidades de resolucdo de conflito

interpessoal.

Objetivo

Determinar se um curriculo de prevencdo da violéncia comumente usado,
Second Step, leva a uma reducdo no comportamento agressivo € a um aumento no
comportamento pré-social entre alunos de escola elementar. Os principais resultados de
interesse foram a mudanga da linha de base nas taxas de comportamento agressivo,
neutro e pré-social medidas por observacdo direta. Procurou-se também determinar se

os efeitos da intervengao persistiriam apds o término da intervengao.

2 Periodo relativo ao Ensino Fundamental brasileiro.



54

Método

Delineamento

O estudo foi conduzido em 12 escolas de Ensino Fundamental, sendo seis pares
de escolas pareados com 790 alunos de 2* e 3 séries no total. As escolas foram
randomicamente designadas para grupos de intervencdo ou controle. Aproximadamente
duas salas de segunda série e duas salas de terceira série foram recrutadas para cada

uma das 12 escolas em um total de 49 salas de aula do estudo.

Participantes

Todas as criangas, em cada uma das salas de aula selecionadas, participaram do
curriculo e foram elegiveis para participar na avaliagdo. Doze participantes inscritos de
cada sala de aula participante foram randomicamente selecionados para a observagdo

comportamental intensa como parte da avaliacdo dos resultados.

Caracteristicas da intervencao

O programa era composto por trinta licdes, cada uma durando cerca de 35
minutos. As ligdes eram ensinadas uma ou duas vezes por semana. Para cada li¢ao havia
uma fotografia apresentando um cendrio social que funcionava como base para a
discussdo, role-plays e atividades conceituais. As licdes foram organizadas em trés
unidades: (1) treinamento de empatia, no qual os alunos identificavam seus proprios
sentimentos € os dos outros; (2) controle do impulso, no qual foram apresentadas aos
alunos uma estratégia de resolucdo de problema e habilidades comportamentais para
efetuar solugdes; e (3) manejo da raiva, no qual eram apresentadas aos alunos uma
estratégia de enfrentamento e habilidades comportamentais para situacdes de tensdo.
Procedimentos utilizados durante as ligdes foram: role-play, incluindo o modelo da
habilidade desempenhado pelo professor, pratica da habilidade pelo aluno, feedback e
reforgo para o uso apropriado da habilidade.

As ligdes do programa sdo ensinadas por professores em salas de aula regulares
ou por conselheiros treinados no uso do curriculo. As ligdes sdo estruturadas em torno

de cartdes com fotos preto e branco representando criangas em varias situagdes socio-
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emocionais. No verso do cartdo, ha conceitos-chave, objetivos € uma sugestao de roteiro
para a licdo. Os professores 1éem a histdria da li¢do acompanhando as fotografias e

orientam um grupo de discussao.

Treino do professor

O treinamento do Second Step consistiu em um workshop de um dia para o

professor e meio dia de workshop para outros funcionarios da escola.

Implementacdo

Duas vezes durante o periodo de intervengdo, dois investigadores monitoraram e

avaliaram a qualidade da implementagao usando um escore.

Medidas utilizadas

Os dados foram coletados em trés periodos: (1) antes do inicio da intervengao;
(2) duas semanas apdés o término da intervengdo; e (3) seis meses seguintes a
intervengdo. Trés fontes de dados foram usadas para avaliar o efeito do curriculo sobre
o comportamento da crianga: avaliagdes do professor, avaliacdes dos pais, e
observagdes diretas dos alunos por observadores “cegos” e treinados em trés contextos

(a sala de aula, o playground e a cantina).

Resultados e Discussao

As escolas controle e as de intervencdo foram similares na linha de base nos
niveis de competéncia social e comportamento agressivo relatados tanto pelos
professores quanto pelos pais. Os relatos dos pais e dos professores indicaram reduzida
mudanca entre os periodos de linha de base e pos-intervencado tanto nas escolas controle
quanto nas escolas de intervengao.

Os resultados das observagdes proporcionaram alguma evidéncia encorajadora
de um modesto efeito positivo. O comportamento fisicamente agressivo observado

diminuiu significativamente e o comportamento neutro/pré-social aumentou
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significativamente mais entre as criangas que receberam o curriculo, comparadas com as
criangas no grupo controle. Embora esses resultados reflitam principalmente as
diferengas observadas no playground e na cantina, onde os encontros sociais sao mais
freqiientes, as observagdes na sala de aula mostraram tendéncias similares.

Notou-se também que os niveis de agressao entre os alunos nas escolas controle
aumentaram ao longo do curso do ano escolar. Portanto, a mudanga de escores refletiu
ndo somente os declinios de baixo a moderado das taxas de comportamento agressivo
no grupo intervengdo, mas também a prevengdo de um aumento substancial no
comportamento agressivo entre as estagdes do outono e a primavera. Outros
investigadores, empregando as observagdes comportamentais em uma avaliagdo do
curriculo, notaram mudancas de comportamento similares entre os alunos nas escolas
dos grupos controle, o que pode refletir uma evolugdo normal dos padrdes de
comportamento ao longo do curso do ano escolar (Reid & Eddy, no prelo; citado por
Grossman et al., 1997).

Conclui-se que esse curriculo de prevengdo da violéncia possibilitou uma
modesta reducdo nos niveis de comportamento agressivo € um aumento no
comportamento neutro/pré-social nos alunos de segunda e terceira séries. Alguns desses
efeitos parecem persistir nos seis meses seguintes a exposi¢ao. No entanto, o impacto
dessa intervencao sobre o comportamento fora da escola ¢ desconhecido. Embora esses
resultados sejam encorajadores, tal intervencdo pode necessitar ser acompanhada por
outras intervengdes no inicio da infincia e na adolescéncia para reduzir ainda mais o
comportamento agressivo (Rivara & Farrington, 1995; citado por Grossman et al.,

1997).
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Programa 3: FIRST STEP TO SUCCESS

Reid (1993; citado por Walker, Kavanagh et al., 1998) argumenta que para
desviar de modo bem-sucedido criangas e jovens de risco de uma trajetoria que leva ao
comportamento anti-social, ¢ necessario envolver diretamente os trés agentes sociais
que tém a maior influéncia sobre desenvolvimento da crianca: pais, professores e pares.

O First Step to Success ¢ um programa de intervencdo precoce delineado para
pré-escolares de risco que mostram claros sinais precoces de padrdes emergentes de
comportamento anti-social e que estdo em alto risco para fracasso escolar (Walker et al.,
1997; citado por Walker, Kavanagh et al., 1998). O pré-escolar de risco ¢ o foco
principal da interven¢do. Professores, pares e pais participam como agentes da
implementagao, sob a supervisao de um consultor escolar que tem a responsabilidade de

coordenar a intervengao.

Objetivo

O First Step to Success € um programa de intervengdo precoce planejado para
desviar pré-escolares anti-sociais de uma trajetéria que leva a problemas de
ajustamento, fracasso e abandono escolar, rejei¢do pelos professores e pares,
delingiiéncia juvenil na adolescéncia e, em alguns casos, associacdo a uma gangue e
violéncia interpessoal. Nesse estudo, desenvolveu-se e testou-se um modelo de
intervengdo seletivo com os objetivos de detectar e remediar padrdes de comportamento

anti-social no inicio da fase escolar.

Método

Delineamento

O programa First Step to Success foi implementado e avaliado ao longo de dois
anos junto a um total de 46 pré-escolares, divididos em dois cohorts, que foram
identificados como estando em risco para desenvolver sérios padrdes de comportamento

anti-social. Dentro de cada cohort, um grupo de pré-escolares de risco foi
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randomicamente designado para uma das condig¢des: controle em lista de espera ou
experimental. As medidas de desempenho na linha de base foram registradas sobre os
alunos designados para cada condi¢do a fim de avaliar os efeitos devido a interven¢ao, a
passagem do tempo ou a outros fatores. Um conjunto idéntico de medidas foi registrado
para ambos os grupos imediatamente apos o término da intervencao. Essas avaliagdes
serviram como medidas de pds-intervencao para os participantes do grupo experimental
e como um segundo conjunto de medidas de linha de base para os participantes do
grupo controle. Esses procedimentos foram replicados de forma idéntica para os
participantes do cohort 2.

O cohort 1 consistiu de 24 pré-escolares de risco para o desenvolvimento de
comportamento anti-social. O cohort 2 consistiu de 22 pré-escolares que foram
similarmente triados e expostos a intervengao.

Aproximadamente metade dos 46 participantes do estudo foram seguidos até a
segunda série (n=24 para o cohort 1), enquanto os participantes do cohort 2 (n=22)

foram acompanhados somente até a primeira série.

Participantes

Um total de 46 de pré-escolares anti-sociais e suas familias participaram do
estudo ao longo de dois anos. Todos os 46 participantes foram avaliados em multiplas
ocasides por seus professores de pré-escola com a sub-escala Agressdo do Child
Behavior Checklist (CBCL; Achenbach, 1991; citado por Walker, Kavanagh et al.,
1998). Trinta e trés dos 46 participantes obtiveram escores clinicos com esse

instrumento; 14 no cohort 1 ¢ 19 no cohort 2.

Procedimento

Ao longo de um periodo de trés meses de implementacdo, todos os 46
participantes foram expostos ao programa de intervengdo precoce First Step to Success.

Esse programa oferece quatro opcoes de triagem. A quarta e mais abrangente
dessas opcdes envolve o uso do procedimento Early Screening Project (ESP; Walker et
al., 1994; citado por Walker, Kavanagh et al., 1998), o qual foi implementado nesse
estudo.



59

Selecdo de participantes e coleta de dados de linha de base

Os instrumentos e procedimentos do ESP foram usados para proporcionar
triagem e identificagdo universais dos alunos alvo desse estudo. O ESP (Walker &
Severson, 1990; citado por Walker, Kavanagh et al., 1998) ¢ um procedimento de
triagem com multiplos métodos, agentes e contextos que integra a classificagdo do
professor, as avaliagdes do professor e observagdes naturalisticas do comportamento ao
longo de estagios seqiienciais de avaliacdo. Os principais procedimentos desses estagios

sdo descritos abaixo:

Estagio 1. Solicitou-se aos professores que listassem cinco criangas de sua sala de pré-
escola com padrdo de problemas externalizantes e as cinco criancas com padrio
internalizante.

Estagio 2. Os professores classificaram, por meio de escalas, as criangas do Estagio 1
que foram os trés alunos do topo da lista para comportamento externalizante e os trés
alunos do topo da lista para comportamento internalizante.

Estagio 3. Os alunos do Estagio 2 cujos escores excederam os critérios normativos do
ESP prosseguiram para o Estdgio 3 de triagem. Neste estagio, os alunos-alvo sao
observados por coordenadores do projeto e agentes de implementacdo nas salas de aula
da pré-escola com relagdo ao tempo de engajamento académico (Academic Engagement

Time — AET).

Critérios para a selecdo dos participantes

Para o cohort 1, 31 classes de pré-escolares, envolvendo 25 professores e 679
pré-escolares foram triados no Estagio 1 de triagem ESP. Um total de 186 de 679
participantes do Estdgio 1 foram avaliados por seus professores no Estagio 2. Destes, 55
foram selecionados para o Estadgio 3 de observacdes AET, resultando na selecdo final

dos participantes.

Procedimentos de treino e implementacdo

Os coordenadores do programa First Step to Success recrutaram e treinaram oito

consultores para conduzirem a intervencdao. Os consultores foram responsaveis por
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implementar e coordenar os componentes da intervengdo em casa ¢ na escola. Eles
foram supervisionados e monitorados continuamente por meio de encontros semanais,

visitas, sessoes individuais com os coordenadores e contatos telefonicos.

Medidas dependentes

Cinco medidas dependentes foram usadas para registrar o desempenho dos
participantes em quatro momentos: linha de base, pos-intervencdo, follow-up na
primeira série e follow-up na segunda série. Trés das medidas dependentes sdo incluidas
no procedimento ESP: (a) Teacher Ratings of Adaptive Behavior, (b) Teacher Ratings
of Maladaptive Behavior, e (c) AET Observations. Essas trés medidas foram
preenchidas, respectivamente, por professores da pré-escola e por um conjunto de
observadores treinados que registraram as observacdes AET nas salas de pré-escola. As
duas medidas restantes — as sub-escalas Agressao e Retraimento — foram parte do
Teacher Report Form — TRF (Achenbach, 1991; citado por Walker, Kavanagh et al.,
1998).

Procedimento de intervencdo

A aplicagdo do First Step to Success dura de dois a trés meses e ¢ dirigida para
uma crianga por vez de uma sala de pré-escola.

O programa abrange trés modulos: avaliacdo, intervengdo na escola e
intervengdo em casa. A primeira fase requer que o professor indique as criangas que
apresentam caracteristicas do padrio de comportamento agressivo e que,
posteriormente, preencha escalas de avaliagdo comportamental, a fim de indicar
possiveis participantes para o programa.

Na fase de intervencdo escolar ¢ utilizada uma versdo do programa CLASS para
alunos com problemas de comportamento (Hops et al., 1978; citado por Walker,
Kavanagh et al., 1998). Conforme esse programa, o componente escolar da intervengao
utiliza um procedimento de reforcos contingentes, no qual a crianga-alvo recebe
diariamente privilégios escolares, de acordo com os comportamentos apropriados que
apresenta na escola. Além disso, a crianga-alvo pode receber uma recompensa em casa,
também baseada no desempenho escolar, e que é previamente arranjada com os pais. O

elogio do adulto, o apoio e a aprovagdo dos pares, € o monitoramento e feedback
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cuidadosos para o desempenho escolar sdo caracteristicas essenciais da intervengao
escolar.

Durante o médulo de intervengdo em casa, 0s pais atuam como parceiros da
escola, refor¢ando e apoiando o desempenho da crianga. Um consultor escolar trabalha
com 0s pais para capacita-los a ensinar e praticar habilidades importantes para a crianga,
as quais irdo contribuir para o sucesso escolar. Exemplos dessas habilidades sdo: aceitar
limites, cooperar, compartilhar e resolver problemas. A tarefa da crianca-alvo ¢
aprender, praticar e mostrar tais habilidades; o papel do professor ¢ apoiar, elogiar e
reconhecer as habilidades quando elas sdo mostradas pela crianga e estimular tais
habilidades, quando apropriadas. Dessa forma, pais e professores atuam juntos para

ajudar criancas vulnerdveis a experienciar o sucesso escolar precocemente.

Resultados

Os ganhos para os grupos de participantes do cohort 1 e cohort 2 da pré para a
pos-intervengao foram muito similares.

Os efeitos da interveng¢ao mostraram relativa durabilidade nos diferentes anos
escolares, contextos de salas de aula, professores e grupos de pares para os participantes
dos cohorts 1e 2. Para ambos os grupos, os niveis médios para as quatros medidas
dependentes estatisticamente significantes foram muito similares entre os periodos de
pos-intervencdo e follow-up. Analises ndo mostraram nenhuma diferenga significativa
entre as ocasides de pos-intervenc¢do e follow-up para os cohorts 1 e 2.

Os dois cohorts desse estudo pareceram ser relativamente equivalentes. Os
niveis iniciais de linha de base, a magnitude das mudangas de comportamento obtidas
durante a intervencdo e a durabilidade dos ganhos ao longo dos anos letivos foram
muitos similares para os dois grupos.

Com relacdio a durabilidade dos ganhos comportamentais obtidos, os
participantes do cohort 1 e 2 mantiveram uma propor¢ao substancialmente maior que o
esperado para os ganhos entre o pré e o pds-intervengao.

Sobre a média, escores da sub-escala Agressao do CBCL na pré-intervengao
estavam na faixa marginalmente de risco para os participantes dos cohorts 1 e 2,
respectivamente, com niveis médios de 20 e 24. No pos-intervengdo, os escores médios

dos cohorts 1 e 2 foram reduzidos para 11 e 16, respectivamente. De modo similar,
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niveis normativos para AET, baseados nos dados de observagdo naturalistica, sdo
considerados na extensdo de 75% a 85% do tempo observado quando registrado dentro
de contextos de classes regulares (Rich & Ross, 1989). Os alunos do cohort 1 tiveram
média de 62% e os alunos do cohort 2 média de 59% para AET no pré-intervencao; e

seus niveis no pds-intervengao foram 79% e 90%, respectivamente.

Discussao

Com base nos resultados desta investigacdo, o programa First Step to Success
parece ser uma abordagem promissora para a reducdo dos padrdes de comportamento
anti-social entre pré-escolares de risco que foram selecionados por ter altos niveis de
agressao e comportamento oposicional. O impacto do First Step to Success, em alguns
pontos, € consistente com a literatura existente sobre intervencao precoce com criangas
de risco, revisada por Zigle et al., (1992; citado por Walker, Kavanagh et al., 1998). Isto
¢, intervencdes precoces e abrangentes, especialmente aquelas envolvendo pais,
parecem (a) ensinar relagdes entre escolhas e suas conseqiiéncias resultantes, (b)
desenvolver competéncias socio-comportamentais ¢ académicas que permitem as
criangas lidar efetivamente com as demandas de fazer amizades e as exigéncias de
desempenho dos professores e dos contextos instrucionais, e (c) reduzir a probabilidade
de que a longo prazo as criangas de risco adotem um estilo de vida delingiiente na
adolescéncia.

Medidas de agressdo sdo um sinalizador para padroes de comportamento anti-
social e para inimeros problemas de ajustamento social (Constantino, 1992; citado por
Walker, Kavanagh et al., 1998). A intervengdo First Step to Succcess foi
particularmente encorajadora em mover alunos-alvo para dentro de uma extensao
normativa em duas das mais importantes medidas usadas para avaliar o programa, ou
seja, a sub-escala Agressdao do CBCL e o AET.

Com base nos resultados da atual investigagdo, o programa First Step to Success
possibilita a prevencdo secundaria para pré-escolares que estdo em risco para
desenvolver padrdes de comportamento anti-social. Considera-se importante que no
futuro estudos estabelegam os efeitos separados e combinados dos componentes da casa

e da escola.
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Programa 4: ANGER COPING

A pesquisa socio-cognitiva indica que as criangas agressivas sdo geralmente
sensiveis as dicas de interpretacdo hostil; rotulam as atribuigdes hostis sobre as
intengdes dos outros; pouco percebem sua propria agressividade e grau de relativa
responsabilidade para o conflito; consideram excessivamente solugdes nao-verbais e
orientadas para a acdo para os problemas sociais; e rotulam de modo incorreto seu
despertar afetivo como raiva (Dodge, 1986; Lochman & Lampron, 1986; Lochman,
White, & Wayland, 1991; citados por Lochman, 1992).

Diversas pesquisas indicam que a terapia cognitivo-comportamental ¢ uma
abordagem de interven¢do promissora com criangas que apresentam problemas de
comportamento agressivo (Kazdin, 1987; Lochman, 1990; citados por Lochman, 1992).
Entretanto, nenhum estudo examinou a manuten¢dao a longo prazo dos ganhos do

tratamento ou os efeitos preventivos apds procedimentos cognitivos-comportamentais.

Objetivo

O presente estudo acompanhou meninos agressivos que haviam participado trés
anos antes do programa Anger Coping € comparou-os com meninos agressivos nao-
tratados e meninos ndo-agressivos. Os efeitos de prevencao secundaria foram avaliados

a partir dos auto-relatos de uso de substancias e comportamento delingiiente.

Método

Participantes

Os participantes para este estudo consistiram de meninos que cursavam a 4%, 5%
ou 6* séries, divididos em trés condigdes: 31 meninos agressivos que participaram do
programa Anger Coping (AC), 52 meninos agressivos e ndo-tratados (UA) e 62 meninos

ndo agressivos e nao tratados (NON).
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Procedimento

Os participantes responderam a uma avaliacdao de follow-up de 2 anos e meio a
trés anos e meio depois do fim do periodo de intervencdo. Trés classes de varidveis
foram avaliadas no follow-up. Variaveis preventivas foram avaliadas durante entrevistas
estruturadas com cada sujeito sobre seu uso de substincias, comportamento delinqiiente
e psicopatologia. As varidveis moderadoras foram avaliadas com medidas escritas de
auto-estima (n=137) e resolucdo de problemas sociais (n=140) para a maioria da
amostra. As variaveis comportamentais foram avaliadas com observagdo independente

em contextos de sala de aula (n=129).

A intervencao

O programa consiste de 18 sessdes de grupo, uma por semana, conduzidas por
um periodo de 45 minutos a uma hora durante o dia letivo. Sessdes de grupo incluiram
discussdo, atividades, role-play, videos e estabelecimento de metas.

De modo geral, o conteudo da sessdo incluiu: (a) estabelecer regras do grupo; (b)
usar auto-afirmagdes para inibir o comportamento impulsivo; (c¢) identificar
perspectivas e intengdes dos alunos em situacdes de resolugdo de problemas sociais; (d)
criar solucdes e conseqiiéncias para essas solucdes quanto a situagdes sociais; (€) assistir
videos com modelos de criangas utilizando auto-afirmacdes para lidar com sua raiva; e
(f) fazer seus proprios videos sobre auto-afirmagdes inibidoras e resolugao de problema
social. A integridade da intervencdo foi monitorada por meio de encontros semanais

com os lideres do grupo.

Resultados e Discussao

Esse estudo indicou que uma intervengdo cognitivo-comportamental com
meninos agressivos pode produzir efeitos duradouros em certas areas de seu
funcionamento. Em comparacdo com meninos agressivos ndo-tratados, os meninos
agressivos tratados tinham niveis mais altos de auto-estima e produziram menores taxas

de solugdes irrelevantes para as situagdes sobre problemas sociais.
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Trés anos depois da intervencao, certos indicadores dos efeitos preventivos e de
manuten¢do foram encontrados, mas outros ganhos comportamentais ndo foram
mantidos tdo bem (Lochman, 1992; citado por Lochman et al., 1993). O grupo do
programa Anger Coping teve niveis maiores de auto-estima, taxas menores de solugdes
irrelevantes para problemas sobre uma medida de resolucdo de problemas e taxas
menores de uso de alcool, maconha e outras drogas, em comparagdo a meninos
agressivos ndo-tratados. Entretanto, reducdes do comportamento agressivo ndo se
mantiveram de forma consistente e os efeitos de prevencdo para a delinqiiéncia ndo
foram encontrados. Esses resultados indicam que outros componentes adicionais da
intervengdo cognitivo-comportamental devem ser considerados para promover

manuten¢do mais ampla dos ganhos.
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Programa 5: BRAIN POWER

O desenvolvimento da intervenc¢ao foi orientado pela teoria da atribuigdo, a qual
diz respeito as causas percebidas dos eventos e comportamentos (Graham, 1991;
Weiner, 1985, 1986; citados por Hudley & Graham, 1993).

Dentro desta abordagem atribuicional, considera-se que meninos agressivos
mostram uma tendéncia atribuicional marcante para perceber seus pares como agindo
com inteng¢do hostil, particularmente em situacdes de ambigiiidade causal (Dodge, 1980,
1986; Dodge & Coie, 1987; citados por Hudley & Graham, 1993). Quando julgamos os
outros como responsaveis por resultados negativos, isto tende a eliciar raiva, e esta, por
sua vez, leva ao comportamento hostil (Weiner, 1991; citado por Hudley & Graham,
1993). Considera-se que, se atribuicdes tendenciosas instigam uma seqiiéncia
motivacional que leva a agressdo, entdo uma mudanca atribuicional deve diminuir a
raiva e a retaliagdo agressiva.

Um curriculo de 12 sessdes de intervencdo foi desenvolvido especificamente
para treinar meninos agressivos afro-americanos a inferir intengdes nao-hostis apds uma

provocacao ambigua pelos pares.

Objetivo

Este estudo teve por objetivo aplicar uma intervencao sdcio-cognitiva delineada
para reduzir o comportamento agressivo e verificar seus efeitos. Por meio de um
conjunto de variaveis dependentes, esperou-se que, apds a aplicagdo da intervengdo
Brain Power, aparecessem diferengas entre os participantes agressivos do grupo
intervengdo e outros dois grupos de comparac¢ado, na dire¢do de perceber menos intengao
hostil dos pares, menos raiva e uma menor incidéncia de comportamento agressivo dos
pares, menos raiva ¢ uma menor incidéncia de comportamento agressivo entre os

participantes da intervengao.
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Método

Participantes

Foram selecionados participantes de duas escolas elementares. Usou-se uma
combinac¢do de avaliagcdes da agressdo feita pelo professor e as nomeacdes pelos pares
como critério para a selecdo dos participantes. Somente meninos afro-americanos foram
elegiveis como possiveis participantes (N=271).

As criangas escolhidas para este estudo foram percebidas como agressivas pelos
professores e ndo-queridas por seus pares de uma maneira geral. Do conjunto inicial de
alunos, 78 meninos afro-americanos atingiram esse critério. Uma amostra de 42

meninos afro-americanos nao-agressivos também foi identificada.

Procedimento

72 meninos agressivos (média de idade = 10,5 anos) e 36 nao-agressivos (média
de idade = 10,2 anos) foram randomicamente designados para um de trés grupos de
tratamento: a intervengdo atribuicional, o grupo de treinamento em aten¢do para
problemas nao-sociais € um grupo controle de ndo tratamento. Os encontros para a
aplicacdao das sessdes de intervencdo foram realizados durante seis semanas com trés
grupos de intervengao e trés grupos de treinamento em atengdo em locais fora da sala de
aula regular. Os grupos se encontravam duas vezes por semana durante o dia letivo em
sessoes de 40-60 minutos. Cada grupo consistia de seis alunos, quatro agressivos e dois
nao-agressivos.

As profissionais responsaveis por implementar a intervengao participaram de 16
horas de treinamento com o coordenador do estudo, conduziram individualmente trés
grupos experimentais e trés grupos de treinamento em aten¢do. Esses profissionais
ainda se encontravam com o coordenador do curriculo semanalmente, para
monitoramento e discussdo da integridade da implementagdo e da duragdo da

intervencao.
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A intervenc¢ao

O tratamento atribuicional foi uma interven¢do cognitiva de 12 sessdes com o
objetivo principal de treinar meninos agressivos a ndo inferir intengdo hostil aos pares
em encontros sociais negativos de origem causal ambigua.

De modo resumido, o curriculo da intervengdo proporcionou: (1) atividades
especificas para o entendimento de conceitos de inten¢do e ambigiiidade em interagdes
interpessoais, (2) pratica em identificar a intencionalidade dos outros, (3) atividades
para distinguir entre resultados intencionais e ndo-intencionais, (4) pratica em fazer
atribuicdes e produzir regras de decisao sobre como responder a uma dada incerteza
atribuicional. O programa teve como foco o comportamento social dirigido para o par e
usou situagdes familiares de playground tipicas da vida social escolar.

Treino em atengdo. O tratamento em 12 sessdes foi dirigido para o ensino de
habilidades de resolugdo de problemas ndo-sociais tais como classificacdo de
informagdes e seguimento de instrucdes.

Grupo controle. 24 criangas agressivas e 12 criancas ndo-agressivas incluidas no

grupo controle participaram nas avaliagdes de pré-teste e pos-teste somente.

Medidas dependentes

Dados foram coletados para trés categorias de variaveis dependentes: (1)
julgamentos de criangas agressivas sobre a intengdo, sentimentos de raiva e
comportamento agressivo em resposta a provocacao hipotética e a provocagdo atual dos
pares; (2) avaliagdes do professor sobre o comportamento agressivo; e (3) numero de

encaminhamentos formais para acdo disciplinar da escola.

Resultados

Os resultados referentes as trés varidveis foram muito similares. Antes da
interveng¢do, todas as criancas agressivas avaliaram a inten¢do da provocacdo dos pares
em uma situacdo ambigua e hipotética como relativamente hostil. As medidas pos-
interveng¢do revelaram, entretanto, que somente 0os meninos que participaram do

programa atribuicional alteraram significativamente seus julgamentos em direcdo de
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menor intencionalidade percebida. O mesmo padrao prevaleceu para os dados de raiva e
comportamento. Apds a intervencdo, meninos agressivos do grupo experimental
relataram significativamente menos raiva € menos aprovagdo para o comportamento
hostil. Somente os meninos agressivos do grupo experimental foram avaliados por seus
professores como significativamente menos agressivos apds a intervengdo. Nao foram
verificadas mudancas significativas nas trés varidveis entre as criancas dos grupos
controle ¢ do treino de atencao.

Embora os participantes agressivos do grupo experimental tenham mostrado
reducdo significativa na agressdo com base nas avaliagdes dos professores, eles foram
ainda avaliados como significativamente mais agressivos que todos os participantes

nao-agressivos.

Discussao

Comparado aos seus pares nos grupos controle e de treino em atenc¢do, os
participantes agressivos no programa atribuicional mostraram uma redugdo marcante na
tendéncia a presumir intencao hostil e na preferéncia pelo comportamento agressivo nas
simulagdes hipotéticas e de provocagdo ambigua. Além disso, os participantes
agressivos da intervencdo foram avaliados significativamente como menos agressivos
por seus professores. O estudo documentou efeitos positivos do treino especifico em
atribuicdo sobre o comportamento social subseqiiente, apoiando a hipotese de que a
tendéncia atribuicional regula a agressao.

Contudo, nem todos os meninos que participaram do tratamento atribuicional
experienciaram efeitos benéficos, indicando provavelmente que os efeitos das
diferencas individuais fazem com que algumas criancas se beneficiem mais que outras.

Torna-se necessario ter cautela com relagdo a crencga sobre a eficacia do treino
atribuicional como um tratamento para a agressdo infantil, assim como deve haver
melhor conhecimento do complexo arranjo de fatores ndo-atribuicionais (¢ ndo socio-

cognitivos) que sao determinantes conhecidos da agressao entre jovens afro-americanos.



70

Etapa 3 — Analise das habilidades e atividades desenvolvidas

nos programas de intervencio

Com base na descrigdo das estratégias de intervencao dos cinco programas,
enumerou-se tanto as habilidades a serem alcangadas e as atividades a serem realizadas
pelos professores (ou pelos profissionais que aplicaram a intervengdo, no caso dos dois
ultimos programas), como as tarefas e as habilidades referentes ao desempenho exigido
dos responsaveis pelo treinamento desses professores em tais programas (a exce¢ao sao
os dois ultimos programas que também nao contém descricdo suficiente sobre o
treinamento realizado com os responsaveis pela intervengao).

Para se obter a apresentacdo das atividades e habilidades de modo
operacionalizado, recorreu-se a decomposi¢do e a conversdo da descricdo dos
procedimentos e tarefas realizadas em uma ou mais acdes (verbos), a fim de que fossem

especificados os comportamentos emitidos pelos participantes em cada programa.

1. Programa PATHS

Atividades e habilidades do professor:

» Identificar, avaliar e indicar as criangas pré-escolares que demonstram alto grau
de problemas precoces de conduta;

» Ensinar as ligdes do PATHS duas ou trés vezes por semana para todas as

criangas da sala de aula;

Seguir o roteiro padrao que descreve cada ligao do programa,;

Aumentar nas criangas a adaptacao as regras e as rotinas da escola;

Estimular o desenvolvimento de relagdes positivas entre os pares;

Oferecer apoio comportamental positivo aos alunos;

Estimular a relagdo casa-escola;

Estimular habilidades sociais, cognitivas e de leitura das criangas;

YV V V V V V VY

Ensinar criangas pequenas a reconhecer dicas internas e externas de sentimento e

nomea-las em termos apropriados;
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Auxiliar as criangas durante as licdes a descrever: os tipos de situagdes que
podem eliciar o sentimento, as dicas externas para reconhecer o sentimento nos
outros e as dicas internas para identificar o sentimento em si mesmo;

Ajudar as criangas a entenderem a diferenca entre sentimentos e
comportamentos, em licdes adicionais;

Discutir com as criancas respostas comportamentais apropriadas e inapropriadas;
Utilizar para o ensino dos sentimentos uma técnica de generalizacdo denominada
“Faces de sentimento” (Feeling Faces), usada para promover o uso dos novos
conhecimentos e habilidades pelo aluno, no dia-a-dia da sala de aula;

Utilizar seu proprio conjunto de faces como modelos para seus alunos;
Promover a generalizagdo em diversos momentos do dia, sugerindo que as
criangas avaliem como elas se sentem e mostrem a (s) face (s) apropriada (s);
Estimular habilidades para o aumento do comportamento social positivo (por
exemplo, participacdo social, comportamento pro-social e habilidades de
comunicacao);

Estimular nas criangas as seguintes habilidades: fazer amizades e manter
amigos, revezar e compartilhar objetos em jogos, expressar o ponto de vista e
ouvir os outros;

Eliciar e reforcar comportamentos positivos durante cada ligcao;

Estimular habilidades de auto-controle e de resolucdo de problemas sociais,
introduzindo a estratégia Control Signals Poster (CSP);

Realizar encontros com a classe sobre resolugdo de problemas para ajudar as
criangas a usar determinados passos para resolver problemas atuais da sala de
aula;

Apresentar as definicdes das habilidades-alvo por meio da instrugdo direta,
discussao, historias e videos;

Realizar atividades de discussdo e role-play dando as criangas a chance de
praticarem a habilidade;

Monitorar o nivel de compreensao e habilidade alcangado pela classe;

Ajustar o nivel de apresentagdo e a quantidade de pratica de acordo com o nivel
de desenvolvimento e responsividade de cada classe;

Generalizar o uso dos conceitos do PATHS para a rotina escolar e para

contextos fora da sala de aula;
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Quando ocorrerem frustragdes, desafios e problemas interpessoais na escola,
ajudar as criancas a identificarem seus sentimentos, se comunicarem claramente
com 0s outros, usarem estratégias de auto-controle e aplicarem os trés passos de
resolugdo de problemas;

Disponibilizar uma caixa de mensagens, na qual os alunos possam colocar
problemas ou preocupacgdes, que entdo serdo discutidos nos encontros de
resolu¢do de problemas;

Planejar atividades regulares de tarefa para a casa para ajudar as criangas a
engajarem seus pais em atividades cooperativas, relacionadas aos componentes
do curriculo, a fim de generalizarem as habilidades no ambito da familia;

Relatar semanalmente para os coordenadores do programa, as licdes que foram

trabalhadas junto aos alunos.

Atividades e habilidades dos coordenadores do PATHS:

Y

Contatar o diretor da escola para explicar os procedimentos do PATHS que
serdo ser realizados dentro da escola;

Colocar posteres do PATHS em paredes da escola;

Trabalhar com os professores na administragdo do PATHS;

Realizar sessOes semanais de observagao da sala de aula, demonstrar ¢ ensinar as
ligdes do PATHS aos professores;

Realizar, regularmente, encontros individuais ou em grupos com os professores;
Oferecer consultoria semanal aos professores participantes, com o propdsito de
aumentar a qualidade da implementagao por meio de modelacao, instrugao e ao
proporcionar feedback continuo com relagdo a aplicacao do programa;

Oferecer consultoria individualizada para o professor sobre questdes de manejo
do comportamento e da sala de aula;

Implementar novas orientagdes comportamentais na escola.
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2. Programa Second Step

Atividades e habilidades do professor:

A\

Aplicar as ligdes de habilidades sociais do programa para todas as criangas da
sala de aula, duas vezes por semana;

Ler a historia de cada licdo, acompanhando as fotografias e orientando um grupo
de discussao durante as ligoes;

Mostrar ligdes do Second Step em video e pdsteres na sala de aula;

Ler livros infantis que ilustrem os conceitos do Second Step;

Ensinar aos alunos habilidades com relacdo a empatia, controle dos impulsos e
manejo da raiva;

Utilizar marionetes de pano, comumente usadas para ensinar habilidades de
controle dos impulsos para criangas pequenas;

Utilizar com a sala de aula as seguintes estratégias para o ensino das li¢des:
discussdo, role-plays, modelacdo, feedback corretivo e reforcamento positivo
contingente;

Oferecer aos alunos oportunidades para resolver problemas reais de sala de aula;
Proporcionar aos alunos a pratica em avaliar comportamentos inapropriados e
suas conseqiiéncias;

Anotar o desenvolvimento das criancas ao longo das ligdes do programa.

Atividades e habilidades dos responsaveis pelo treino do professor:

Comunicar a fundamentagao conceitual do programa aos professores;

Oferecer aos professores oportunidades para discutir e praticar estratégias
instrucionais especificas;

Focalizar o treinamento em dois aspectos criticos do programa: conduzir as
ligdes para desenvolver a habilidade no aluno e melhorar o contexto ambiental
no qual as habilidades sdo esperadas;

Focalizar o treinamento do professor em varias estratégias-chave para facilitar a
aprendizagem do aluno nessas atividades.

Familiarizar o professor com o vocabulario e com as li¢des do programa;
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Motivar os professores a tentar usar mais métodos de ensino interativo;
Oferecer informacdo e pratica com relagdo as estratégias efetivas para lidar com

potenciais disrupg¢des na sala de aula.

3. Programa First Step to Success

Atividades e habilidades do professor:

A\

YV V V VY

Ser capaz de identificar as criangas que apresentam sinais precoces de
comportamento anti-social;

Assumir a responsabilidade pela aplicacdo no sexto dia do programa;

Aplicar o programa diariamente;

Escolher e disponibilizar reforcadores;

Monitorar o desempenho da crianga e avalia-la quanto a adequagdo do
comportamento;

Reforcar, proporcionando elogio e pontos, de modo positivo € contingente ao
desempenho apropriado da crianga (social/académico) e de acordo com o guia
de orientagdo do programa;

Apoiar, elogiar e reconhecer as habilidades desejadas quando elas sdo mostradas
pela crianca e estimular tais habilidades, quando apropriadas ao contexto;
Estimular o engajamento da crianga-alvo nas tarefas designadas na sala de aula;
Garantir o apoio e a aprovacdo dos pares de modo contingente ao desempenho
apropriado da crianga-alvo;

Supervisionar as atividades em grupo e as recompensas escolares;

Iniciar, desenvolver e manter um vinculo de apoio e cooperacdo com os pais da
crianga-alvo;

Comunicar regularmente aos pais o desempenho da crianga-alvo na sala de aula.
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Atividades e habilidades do consultor:

A\

Auxiliar o professor a identificar e selecionar uma crianga como candidata
apropriada para o programa;

Explicar o programa para a crianga-alvo, para seus pais, pares € para outros
funcionarios da escola;

Conduzir o programa na sala de aula nos cinco primeiros dias, durante duas
sessoes de 20-30 minutos diarios;

Garantir a cooperagdo ¢ o consenso de todas as partes envolvidas no contexto
escolar para participar da implementagao do programa;

Observar e registrar o comportamento da crianga-alvo sobre a tarefa na sala de
aula;

Negociar os privilégios a serem recebidos pela crianga na escola e em casa, com
o professor € com o0s pais respectivamente;

Demonstrar os procedimentos do programa (como, economia de fichas, custo de
resposta, suspensao sistematica, contrato de contingéncias) e treinar o professor
em como aplica-los;

Modelar comportamentos apropriados do professor;

Monitorar o comportamento do professor;

Ceder seu lugar no programa para o professor e supervisionar sua aplicagdo

durante a fase Professor.

4. Programa Anger Coping

Atividades e habilidades do consultor/profissional responsavel pela aplicacao:

>
>

>

Implementar o programa com um pequeno numero de criangas;

Conduzir sessdes semanais de intervengao, com aproximadamente 60 minutos
de duragao, num total de 18 sessdes;

Utilizar o protocolo de tratamento e o video do programa, cobrindo o ensino de
habilidades como: estabelecer metas, colocar-se na perspectiva do outro,

resolver problemas sociais, propiciar a discriminacdo das sensagoes fisicas do
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sentimento de raiva, utilizar técnicas de auto-instrucdo e produzir alternativas
para situagdes de conflito;

» Ajudar meninos agressivos a entender melhor e identificar sua raiva/irritagao;

» Planejar varias atividades para produzir a discriminagdo de sensacdes afetivas
nas criancas;

» Ajudar meninos agressivos a aumentar suas habilidades de resolucdo de
problemas;

» Ajudar meninos agressivos a melhorar suas habilidades de interag@o social;

\4

Ensinar os meninos a usarem as estratégias de manejo da raiva;
» Proporcionar aos meninos participantes oportunidades para melhorar as
habilidades sociais e as habilidades de manejo da raiva.

5. Programa Brain Power

Atividades e habilidades do consultor/profissional responsavel pela aplicacio:

» Implementar o programa de intervengdo com pequenos grupos de meninos, duas
vezes por semana, num total de 12 sessoes;

» Conduzir o programa de acordo com a orientag@o do protocolo de tratamento;

» Auxiliar meninos agressivos a reduzir a tendéncia a inferir atribui¢des hostis e a
exibir agressao reativa com relagdo aos colegas de classe;

» Aplicar o programa utilizando trechos de videos, role-play e discussdes para
ajudar os alunos a aprender como fazer atribuicdes mais acuradas e menos

intencionais em situagdes potenciais de conflito social.
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Etapa 4 — Elaboracio da proposta de capacitacio para o aprimoramento das
habilidades de professores para lidarem com pré-escolares que

apresentam comportamentos agressivos

A partir da descricdo das habilidades e atividades a serem desenvolvidas pelos
participantes nos programas examinados, verificou-se que havia uma exigéncia para que
os professores participassem de tais propostas de intervengdo. E necessario que os
professores dominem um repertério comportamental (incluindo estratégias e
habilidades) e assimilem conceitos antes e durante a implementagao, considerados pré-
requisitos a aplicagdo bem-sucedida dos procedimentos de interven¢do. Em quatro dos
cinco programas (PATHS, Second Step, First Step to Success, e Brain Power) foram
realizadas sessOes de treinamento e consultoria para os professores ou para outros
profissionais responsaveis pela implementacao da intervengado junto aos alunos.

Os cinco programas de intervencdo exigiam a familiaridade por parte do
professor dos conceitos e principios tedricos derivados de suas respectivas
fundamentagdes tedricas (Andlise do Comportamento, Teoria Sécio-Cognitivista e/ou
Abordagem das Habilidades Sociais). Também exigiam um repertério sofisticado de
habilidades, como o uso de estratégias de resolucdo de problemas sociais, de manejo do
comportamento, de manejo geral de sala de aula, e ser capaz de disponibilizar reforcos
contingentes e aplicar extin¢do e/ou puni¢do de modo adequado e efetivo.

Torna-se essencial propor uma capacitagdo para professores que contemple o
aprendizado tanto de repertdrios basicos (por exemplo, observar um comportamento-
alvo em alunos e suas fung¢des) como de repertdrios complexos (por exemplo, planejar e
executar estratégias de manejo do comportamento). Propiciar o desenvolvimento de
repertérios relevantes para a atuagdo dos professores por meio de procedimentos de
treino, com um grau crescente de complexidade, ¢ uma estratégia utilizada para garantir
uma condi¢do mais favorecedora para que os participantes tornem-se capazes de aplicar
estratégias de intervencao dirigidas para minimizar o comportamento agressivo infantil
e suas conseqiiéncias negativas para o desenvolvimento social e académico.

Optou-se pela elaboracdo de uma proposta de capacitagdo sub-dividida em trés

modulos, a serem aplicados em seqiiéncia:
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v" 1° médulo. Enfatiza o dominio de conceitos e habilidades basicas, envolvidas no
entendimento dos fatores que contribuem para o desenvolvimento de
comportamentos agressivos, da importancia do uso de principios e estratégias
comportamentais ¢ da relevancia de relagdes positivas entre professor e aluno.

Este modulo foi fundamentado no trabalho de Schiff e BarGil (2004).

v 2° modulo. Enfatiza o ensino de estratégias de intervengdo baseadas no modelo
de prevencdo universal, destinadas a todas as criancas na sala de aula. Este
moédulo foi fundamentado nos programas PATHS e Second Step, com énfase no
ensino de habilidades interpessoais, habilidades de resolucdo de problemas

sociais e habilidades de auto-controle.

v' 3° médulo. Enfatiza as estratégias de interven¢do baseadas no modelo de
prevengao seletivo. Foca especificamente sobre a atuagdo do professor dirigida a
uma determinada crianca por vez, que apresente padrdes estabelecidos de
comportamento agressivo. Este modulo foi fundamentado no programa First
Step to Success, planejado para tratar problemas e déficits em habilidades de

criancas que ja mostram claros sinais de comportamento agressivo.

A justificativa para a proposi¢ao do primeiro mddulo ¢ o fato de que nos cinco
programas de intervengdo sdo requeridos repertdrios comportamentais bastante
elaborados por parte dos professores. Decidiu-se por nao utilizar tais programas para
compor o contetido do primeiro mddulo. Serviu entdo, como base para a descri¢do do
moédulo 1, o estudo de Schiff e BarGil (2004), também encontrado durante a fase de
revisdo da literatura e cujo objetivo foi melhorar as habilidades dos professores para
lidar com problemas de comportamento em criangas, por meio de um modelo de
interven¢do na forma de workshops.

Vale ressaltar também que, inicialmente, o terceiro modulo da capacitacao
deveria ser basecado nos modelos de intervengdo seletiva ¢ indicada, incluindo os
programas First Step to Success (modelo seletivo), Anger Coping (modelo indicado) e
Brain Power (modelo indicado). Apds o exame cuidadoso da pesquisa e das
caracteristicas da intervencdo referentes a esses programas, verificou-se que os
programas Anger Coping e Brain Power tratam da intervencdo com grupos de criancas

na faixa etaria dos 9-12 anos, consistindo inclusive no ensino de habilidades ja
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contempladas na elaboragao do segundo modulo da capacitagdao, porém sob diferente
enfoque téorico. Como o terceiro modulo da capacita¢do ¢ focado na intervengdo com
um aluno-alvo e, considerando que a presente proposta de capacitagdo visa a atuagdo de
professores no contexto pré-escolar, o terceiro modulo foi elaborado apenas com base
no programa First Step to Success, € os programas Anger Coping ¢ Brain Power nao
puderam ser utilizados para subsidiar este modulo da proposta de capacitagdo.

Com relagdo ao segundo e terceiro mddulos, cabe ressaltar que sdo descritos em
duas etapas de capacitacdo. A proposicdo dessas etapas visa favorecer a obtencdo de
subsidios tedricos e praticos, necessarios ao aprimoramento das habilidades dos
professores para lidar com criangas que apresentam comportamento agressivo.

Na primeira etapa de ambos os mddulos, o professor participa de um conjunto
de atividades realizadas em grupo, junto a outros professores e sob a coordenacao de um
profissional responsavel por implementar a capacitagdo, tendo em vista o planejamento
de como o professor atuard junto aos alunos. Na segunda etapa, o professor executa na
sala de aula um conjunto de atividades dirigidas para as criangas e que foram propostas
em parte pelos proprios professores na etapa anterior. Na segunda etapa, o coordenador
supervisiona as atividades realizadas pelos professores com seus alunos. A proposi¢ao
desta etapa visa o treino de aplicacdo das estratégias junto as criancas e o entendimento
da fundamentac¢ao tedrica norteadora da intervencao.

Com relacdo ao numero de sessdes a serem implementadas pelo coordenador
junto ao grupo de professores o primeiro médulo possui 10 sessdes, o segundo modulo
possui cinco e o terceiro nove sessdes. Apenas o segundo e terceiro modulos contam
com sessOes a serem realizadas pelo professor na sala de aula, sendo sete sessoes
referentes ao mddulo 2 e quatro sessdes referentes ao mdodulo 3. Assim, a proposta de
capacitagdo perfaz no total 35 sessdes, tendo cada modulo quantidades equivalentes: 10
sessoes no primeiro modulo, 12 sessdes no segundo modulo e 13 sessdes no terceiro

modulo.
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MODULO 1

Habilidades a serem ensinadas ao professor:

(\

Compreender os objetivos da proposta de capacitagdo e mais especificamente do
primeiro médulo;

Identificar os diversos tipos de intervengdo e as vantagens e desvantagens de
cada modelo de intervencao (universal, seletiva e indicada);

Formular uma defini¢gdo de comportamento agressivo e compreender a
complexidade do conceito;

Compreender as explicagdes predominantes para o comportamento agressivo
infantil e, especificamente, a explicagdio fundamentada na abordagem
comportamental;

Compreender que, em muitos casos, as crian¢as nao se comportam de modo
agressivo para punir o professor;

Compreender a relagdo entre comportamentos e sentimentos;

Compreender a origem do sentimento de desamparo que atinge os professores
quando lidam com alunos que se comportam de modo agressivo;

Auto-avaliar suas habilidades, com énfase na valorizacdo dos pontos fortes ao
invés das fraquezas;

Compreender a importancia da relagao professor-crianca;

Escolher um de muitos comportamentos agressivos como o primeiro alvo para a
mudanga;

Aprender a observar um Unico comportamento em um dado momento;

Definir o que ¢ reforgamento e conhecer suas fungdes e efeitos;

Identificar como disponibilizar um refor¢o apropriado para uma determinada
crianga;

Elaborar registro escrito de determinado comportamento ocorrido em sala de
aula de um ou mais alunos, identificando funcdes e sentimentos;

Estimular a participacdo dos pais na rotina escolar;

Expor suas experiéncias e opinides sobre o primeiro médulo da capacitagao.
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Procedimentos de ensino utilizados pelo coordenador:

<\

Solicitar o preenchimento de um questiondrio pré-teste sobre o contetido do
primeiro modulo da capacitagdo;

Solicitar ao grupo de participantes que déem exemplos de sua experiéncia
pratica com criangas agressivas na sala de aula, focando-se nos comportamentos
emitidos e nas emocoes eliciadas;

Aplicar dinamica de grupo;

Ministrar palestra estruturada sobre o conteudo da sessdo, seguida por exemplos
do dia-a-dia, que facilitem o entendimento;

Discutir com os participantes o conteido da sessdo, incluindo sentimentos,
conceitos, estratégias, dificuldades e facilidades, normas, valores;

Eliciar pensamentos e crengas, incluindo frases/afirmagdes irracionais e crengas
estereotipadas;

Distribuir material escrito sobre o conteudo da sessdo;

Propiciar o esclarecimento de duvidas;

Auxiliar no entendimento da relagdo entre o comportamento agressivo da
crianca € os sentimentos negativos do professor;

Realizar atividades em sub-grupos com os participantes, as quais visem
promover o ensino de determinada habilidade;

Discutir com todo o grupo para resumir as diferentes atividades realizadas;
Estabelecer um senso de otimismo com relacdo as habilidades dos professores
para lidar com o comportamento agressivo de criangas;

Fornecer feedback para os relatos dos professores e para as atividades
realizadas;

Analisar os exemplos de comportamento infantil de forma funcional;

Utilizar os exemplos de comportamento para obter um melhor entendimento do
conteudo, possibilitando discussdo entre os participantes;

Orientar os professores para que sejam mais especificos e efetivos em definir o
comportamento-alvo para a mudanga em termos operacionais;

Realizar atividades de role-play, com um sub-grupo exercendo o papel de pais e
o0 outro no papel de professores;

Ensinar habilidades para reforgar positivamente e de modo contingente;
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v" Propor tarefa de casa na qual os participantes fagam um registro escrito da
ocorréncia de determinado comportamento em sala de aula de um ou mais
alunos, identificando fungdes e sentimentos;

v Solicitar preenchimento de um questionario pos-teste sobre o conteido do

primeiro modulo da capacitagao.
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PRIMEIRO MODULO
OBJETIVOS, CONTEUDO E PROCEDIMENTOS DAS SESSOES

Sessaon’ 1

1.1. Objetivos do professor

(1) Compreender os objetivos da proposta de capacitagdo e mais especificamente do
primeiro modulo.

(2) Identificar os diversos tipos de intervencdo e as vantagens e desvantagens de cada
modelo de intervencao (universal, seletiva e indicada).

1.2. Contetidos

(1) Apresentagdo sobre as caracteristicas da proposta de capacitacdo (objetivos,
conteudos, procedimentos e avalia¢do), incluindo o papel a ser desempenhado pelo
professor.

(2) Descri¢ao dos modelos de intervengdo existentes (universal, seletiva e indicada),
suas vantagens e desvantagens.

1.3. Procedimentos realizados pelo coordenador

(1) Solicitar aos participantes que respondam ao questionario pré-teste sobre o contetido
do primeiro médulo da capacitagao.

(2) Aplicar dindmica de grupo a fim de favorecer a aproximacao dos participantes.

(3) Distribuir material informativo sobre a proposta de capacitagdo e sobre os modelos
de intervencgao.

(4) Ministrar palestra estruturada sobre ambos os conteudos, seguida por exemplos.

(5) Propiciar o esclarecimento de duvidas e possiveis modificagdes sugeridas pelos

participantes.

Sessao n°® 2

2.1. Objetivos do professor

(1) Formular uma definicio de comportamento agressivo e compreender a
complexidade do conceito.

2.2. Conteudo

Defini¢ao formal do conceito de comportamento agressivo sob o enfoque da Analise do

Comportamento.
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2.3. Procedimentos realizados pelo coordenador

(1) Ministrar palestra estruturada sobre o conteudo, seguida por exemplos do dia-a-dia.
(2) Solicitar aos participantes que apresentem sua opinido em uma discussdo sobre a
conceituacdo do comportamento agressivo das criangas.

(3) Eliciar pensamentos e crencas, incluindo frases/afirmacdes irracionais € crengas
estereotipadas.

(4) Distribuir material escrito sobre as definicdes dos problemas de comportamento

agressivo.

Sessaon’3

3.1. Objetivo do professor

(1) Identificar as diversas razdes (ambiental, biologica, cultural) para o comportamento
agressivo infantil.

3.2. Conteudo

Os fatores biologicos, ambientais e culturais que explicam o comportamento agressivo
em criangas.

3.3. Procedimentos realizados pelo coordenador

(1) Distribuir material informativo sobre o conteudo.

(2) Ministrar palestra estruturada sobre o conteudo.

(3) Fornecer exemplos do dia-a-dia.

(4) Promover e supervisionar uma discussao sobre o contetdo, na qual os participantes

possam dividir suas opinides e experiéncias.

Sessdon’ 4

4.1. Objetivos do professor

(1) Identificar as variaveis relacionadas ao comportamento agressivo de acordo com a
abordagem comportamental.

(2) Compreender que, em muitos casos, as criancas ndo se comportam de modo
agressivo para punir o professor.

(3) Analisar um exemplo de comportamento agressivo e rejeitar razdes como “para

ferir/magoar os professores”.
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4.2. Conteudo

(1) Explicagdes e fungdes para o comportamento agressivo em criangas.

(2) Diferenca entre topografia e funcdo do comportamento, com apresentagdo de
exemplos de comportamentos agressivos em criangas.

4.3. Procedimentos realizados pelo coordenador

(1) Ministrar palestra estruturada seguida por exemplos do comportamento dos
professores e do coordenador durante a propria sessao.

(2) Analisar os exemplos de forma funcional.

(3) Utilizar os exemplos de comportamento para obter um melhor entendimento do
conteudo, possibilitando discussdo entre os participantes.

(4) Propor tarefa de casa, na qual os participantes facam um registro escrito da
ocorréncia de determinado comportamento agressivo em um ou mais alunos, a fim de

identificar suas principais fungdes observando seus antecedentes e conseqiientes.

Sessaon’® s

5.1. Objetivos do professor

(1) Compreender a relagao entre comportamentos e sentimentos.

(2) Compreender a origem do sentimento de desamparo quando lidam com alunos que
se comportam de modo agressivo.

5.2. Conteudo

Explicacdo sobre a origem dos sentimentos, de acordo com a abordagem
comportamental.

5.3. Procedimentos realizados pelo coordenador

(1) Ministrar palestra estruturada sobre o conteudo.

(2) Solicitar exemplos de sentimentos dos professores eliciados pelo comportamento
agressivo dos alunos, por meio de tarefas em grupos.

(3) Facilitar o entendimento da relagdo entre o comportamento agressivo da crianga € os
sentimentos negativos do professor.

(4) Propor tarefa de casa, na qual o participante faca o registro escrito da ocorréncia de
determinado comportamento agressivo em um ou mais alunos, atentando para os

sentimentos eliciados em si proprio.
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Sessaon’ 6

6.1. Objetivos do professor

(1) Auto-avaliar suas habilidades, com énfase na valorizacdo dos pontos fortes ao invés
das fraquezas.

(2) Compreender a importancia da relagdo professor-crianga.

6.2. Conteudo

A relagdo professor-crianga enquanto fator protetivo para o desenvolvimento infantil.
6.3. Procedimentos realizados pelo coordenador

(1) Ministrar palestra estruturada sobre o conteudo.

(2) Solicitar que os participantes relatem uma experiéncia com uma crianga agressiva
que foi retirada de sua classe, e que eles acreditavam ter feito tudo corretamente. Deve-
se focar especificamente nos comportamentos perturbadores da crianga e na emogao
negativa despertada nos professores.

(3) Promover discussdo sobre os sentimentos do professor quando ha dificuldades em
estabelecer vinculos positivos com alunos agressivos e de dificil manejo.

(4) Orientar sub-grupos de participantes na realizacdo de uma tarefa sobre as varias
solucdes que eles ja tinham usado para lidar com comportamentos agressivos de seus
alunos. Cada sub-grupo deve formular uma solu¢do (um plano de intervencdo) e
escrevé-la em uma folha de papel.

(5) Realizar uma discussdo com o grupo todo para resumir as diferentes solucdes
propostas.

(6) Fornecer feedback para os relatos dos professores, promovendo um senso de
otimismo com relagdo as habilidades dos professores para lidar com o comportamento

agressivo de criangas.

Sessaon® 7

7.1. Objetivos do professor
(1) Escolher um de muitos comportamentos agressivos como o primeiro alvo para a
mudanga.

(2) Observar um tnico comportamento em um dado momento.
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7.2. Conteudo

Explicacdes sobre como definir um comportamento para a mudanga em termos
operacionais e sobre quais sdo as razdes para a escolha de um comportamento-alvo.

7.3. Procedimentos realizados pelo coordenador

(1) Orientar os professores para que sejam mais especificos em definir o
comportamento-alvo em termos operacionais.

(2) Orientar os professores com relagdo as possiveis razdes para preferir um
comportamento a outro (por exemplo, escolher um alvo que a crianca pode lidar, e
assim, experienciar sucesso).

(4) Encorajar os professores a discutir as barreiras emocionais para manter a
tranqiiilidade com a concentracdo em um comportamento, enquanto ignoram varios
outros comportamentos-problema.

(5) Facilitar discussoes sobre a disposi¢ao dos professores para colocar de lado a visdo
da crianga como um todo e focar sobre um comportamento-problema.

(6) Explorar os valores e as normas dos professores com relagdo ao comportamento

agressivo e os deveres do educador em lidar com esse comportamento.

Sessao n’ 8

8.1. Objetivos do professor

(1) Definir o que ¢ reforcamento e conhecer suas funcgdes e efeitos.

(2) Identificar como disponibilizar um refor¢amento apropriado para cada crianga.

8.2. Conteudo

Defini¢ao e exemplos dos tipos de reforgamento.

8.3. Procedimentos realizados pelo coordenador

(1) Solicitar que cada participante divida com o grupo um tipo de feedback (dos pais ou
outros individuos significativos) que o faria se sentir bem como uma crianga, € outro
que eliciaria um bom sentimento como um adulto. A diversidade dessas experiéncias
deve ser enfatizada.

(2) Promover discussdo sobre a dificuldade em fazer ou aceitar o feedback positivo,
indicando a sua importancia nas rela¢gdes humanas.

(3) Ministrar palestra estruturada, de acordo com abordagem comportamental, sobre o

modo como os refor¢adores sao escolhidos para serem efetivos.
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(4) Apresentar exemplos para possibilitar o entendimento da importancia dos
reforcadores.

(5) Ensinar habilidades de reforcar positivamente e de modo contingente.

(6) Propor tarefa de casa, na qual os participantes sejam solicitados a disponibilizar um
reforgo positivo de forma contingente ao comportamento adequado de um ou mais
alunos e que elaborem um registro escrito dessa ocorréncia com a identificagdo dos

sentimentos eliciados em si proprio e no (s) aluno (s).

Sessaon’ 9

9.1. Objetivo do professor

Estimular a participag¢ao dos pais na rotina escolar.

9.2. Conteudo

Dificuldades e facilidades no relacionamento entre pais e professores.

9.3. Procedimentos realizados pelo coordenador

(1) Realizar atividade de role-play com divisao dos participantes em dois grupos: ‘pais’
e professores. Para cada grupo deve ser dado um tempo de preparo para o role-play “A
reuniao da escola”.

(2) Analisar as falas dos participantes no desempenho de ambos os papéis.

(4) Promover discussdo sobre a atividade e sobre os sentimentos mutuos de culpa (pais
e professores) e suas conseqiiéncias.

(5) Fornecer feedback aos participantes.

Sessao n’ 10

10.1. Objetivo do professor

(1) Expor experiéncias e opinides sobre o primeiro modulo da capacitacao.

10.2. Conteudos

(1) As vantagens e desvantagens das técnicas comportamentais.

(2) As dificuldades encontradas pelos professores, tanto emocionais e instrumentais,
que se mantiverem apos a participagao no primeiro modulo da capacitagao.

(3) Os aspectos positivos e negativos da capacitacao.
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(4) Os sentimentos de desamparo, culpa e raiva que tanto professores como as criancgas,
que se comportam de modo agressivo, experienciam.

10.3. Procedimentos realizados pelo coordenador

(1) Aplicar questionario pos-teste.

(2) ApoOs o questionario pos-teste ter sido completado por todos os participantes,
propiciar uma discussdo de encerramento enfatizando os temas do conteudo desta

sessao.
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MODULO 2

“Aprendendo a implementar estratégias universais”

Habilidades a serem ensinadas as criancas:

v

SN NEE NN

Adaptar-se as rotinas da escola e exibir comportamentos de seguimento de
regras;

Descrever os tipos de situagdes que podem eliciar determinado sentimento;
Descrever as dicas externas para reconhecer determinado sentimento nas outras
pessoas;

Descrever as dicas internas para identificar determinado sentimento em si
mesmo (a);

Comportar-se de modo empadtico, sendo capaz de descrever o conceito de
empatia;

Comportar-se de modo social positivo (inclui-se ai a participacdo social, o
comportamento pro-social e as habilidades de comunicag?o);

Utilizar técnicas de auto-controle;

Utilizar estratégias e passos para a resolu¢do de problemas sociais;

Utilizar estratégias de manejo da raiva;

Engajar seus pais em atividades cooperativas, relacionadas aos componentes do

modulo de intervengao.

Habilidades a serem ensinadas ao professor:

(\

Garantir a adaptagdo e o seguimento das regras e rotinas escolares por parte dos
alunos;

Descrever e ensinar dicas internas e externas de sentimentos para os alunos;
Ensinar a diferencga entre sentimentos € comportamentos para os alunos;
Descrever e ensinar o conceito de empatia e sua importancia nas interacdes
sociais para os alunos;

Descrever, ensinar e estimular habilidades sociais positivas e habilidades de

comunicac¢do adequadas nos alunos;
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Descrever, ensinar e estimular habilidades de auto-controle ¢ de resolucao de
problemas sociais nos alunos;
Descrever, ensinar e estimular habilidades adequadas de manejo da raiva nos

alunos.

Procedimentos de ensino a serem utilizados com as criancas:

<\

Organizar grupos de alunos para a realizag¢ao de tarefas na sala de aula;
Promover a discussdo entre os alunos sobre o conteudo da sessdo;

Proporcionar aos alunos a oportunidade de avaliar comportamentos
inapropriados e suas conseqiiéncias;

Favorecer a elaboragdo de um “estatuto” (regulamento) para os alunos, contendo
as regras e normas para aquela sala de aula;

Eliciar e reforcar positivamente comportamentos académicos e sociais
apropriados dos alunos, tais como concentrar-se na tarefa, realizar tarefas em
grupo, compartilhar objetos;

Apresentar oralmente as definicdes das habilidades que sdo o foco da sessdo por
meio da instrugao direta, discussao, historias e videos;

Realizar atividades de discussdo e role-play dando as criangas a chance de
praticarem a habilidade foco da sessao;

Ler historias infantis que possam promover o ensino de determinada habilidade
que seja foco da sessao;

Utilizar para o ensino dos sentimentos uma técnica de generalizacdo denominada
“Faces de sentimento” (Feeling Faces);

Apresentar oralmente para as criancas passos especificos para a resolucao de
problemas;

Utilizar com criangas pequenas marionetes de pano para o ensino de
determinadas habilidades que sejam foco da sessdo;

Monitorar o nivel de compreensao e habilidade alcangado pelos alunos;

Ajustar o nivel de apresentagdo e a quantidade de pratica de acordo com o nivel
de desenvolvimento e responsividade dos alunos;

Promover a generalizagdo da habilidade ensinada na sessdo em diversos

momentos do dia;
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Generalizar o uso dos conceitos ensinados na sessdo para a rotina escolar e para
contextos fora da sala de aula;

Disponibilizar uma caixa de mensagens, na qual os alunos possam colocar
problemas ou preocupagdes, os quais serdo discutidos posteriormente;

Propor atividades regulares de tarefa para a casa, a fim de ajudar as criancas a
engajarem seus pais em atividades cooperativas, relacionadas aos componentes

do modulo da intervengao.

Procedimentos de ensino a serem utilizados com o professor:

<\

Ministrar palestra estruturada sobre o contetdo da sessdo;

Promover discussdo com os participantes sobre o conteudo da sessao;

Solicitar exemplos dos participantes que possam ilustrar as habilidades a serem
ensinadas, proporcionando uma discussdo sobre as caracteristicas adequadas
para tais habilidades;

Realizar atividade de role-play, com grupos de participantes no papel das
criancas e alguns participantes no papel de professores;

Realizar atividade de role-play que envolva o desempenho adequado e
inadequado da habilidade a ser ensinada por parte de alguns participantes,
enquanto os demais exercem a fun¢do de observadores;

Realizar atividade de role-play sobre o desempenho adequado e inadequado da
habilidade a ser ensinada com grupos de participantes no papel das criangas,
alguns participantes no papel de professores, e outros exercendo a funcdo de
observadores;

Fornecer feedback aos professores pela atividade realizada;

Apresentar estratégias, fornecer instrucdes e solicitar sugestdes sobre como
realizar de modo efetivo o ensino da (s) habilidade (s) com os alunos na sala de
aula;

Fornecer instrugdes e solicitar sugestdes sobre como aplicar o ensino da (s)
habilidade (s) de modo efetivo em situa¢des ndo-estruturadas na sala de aula;
Supervisionar os participantes no planejamento de estratégias, referentes ao tema

de determinada sessdo, a serem executadas na sala de aula com as criangas.
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SEGUNDO MODULO
OBJETIVOS, CONTEUDOS E PROCEDIMENTOS DAS SESSOES TEORICAS

Sessaon’ 1

1.1. Objetivos do professor

(1) Identificar os procedimentos que garantam a adaptagdo as rotinas escolares e a
proposicao conjunta de regras e seu seguimento por parte dos alunos.

(2) Identificar quando e quais tipos de regras devem ser estabelecidas.

1.2. Conteudo

Estabelecimento de regras conjuntamente com os alunos a serem seguidas na escola, e
as possiveis conseqiiéncias tanto para o cumprimento, quanto para o descumprimento de
tais regras.

1.3. Procedimentos realizados pelo coordenador

(1) Ministrar palestra estruturada sobre o conteudo.

(2) Promover discussdo entre os participantes sobre comportamentos apropriados e
inapropriados, visando prever as possiveis regras propostas aos alunos e pelos alunos, e
avaliar a adequagdo das regras e suas conseqiiéncias.

(3) Propor quais estratégias poderiam ser utilizadas para o estabelecimento conjunto de
regras na sala de aula.

(4) Organizar atividade de role-play, com grupos de participantes no papel das criangas
e alguns participantes no papel de professores.

(5) Fornecer feedback aos participantes pela atividade realizada.

(6) Oferecer instrugdes sobre como realizar de modo efetivo o estabelecimento de regras

com os alunos na sala de aula e solicitar sugestoes.

Sessao n°® 2

2.1. Objetivos do professor
(1) Descrever dicas internas e externas de sentimentos.
(2) Diferenciar sentimentos € comportamentos.

(3) Conceituar empatia e apresentar sua importancia nas interagdes sociais.
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2.2. Conteudo

Descricao sobre dicas internas e externas de sentimentos, a diferenciacao entre
sentimentos e comportamentos e explicagdes sobre o conceito de empatia.

2.3. Procedimentos realizados pelo coordenador

(1) Ministrar palestra estruturada sobre o conteudo.

(2) Promover discussdo entre os participantes sobre estratégias que podem ser utilizadas
para o ensino da habilidade de empatia e para ensinar as criangas a reconhecer
sentimentos nas outras pessoas e identificar sentimentos em si mesmas.

(3) Oferecer instrugdes sobre como aplicar de modo efetivo o ensino dessas habilidades
em situagdes nao-estruturadas na sala de aula e solicitar sugestoes.

(4) Supervisionar os participantes no planejamento de estratégias, referentes ao tema

desta sessdo, a serem executadas na sala de aula com as criangas.

Sessaon’3

3.1. Objetivos do professor

(1) Descrever habilidades sociais positivas e habilidades de comunicagao adequadas.

(2) Aprender a estimular habilidades sociais positivas e habilidades adequadas de
comunicagdo em criancas.

3.2. Contetdo

O que sao habilidades sociais positivas e habilidades de comunicagao.

3.3. Procedimentos realizados pelo coordenador

(1) Fornecer e solicitar exemplos que possam ilustrar as habilidades sociais positivas e
de comunicacgio, proporcionando uma discussdo sobre as caracteristicas adequadas para
tais habilidades.

(2) Oferecer instrugdes sobre como aplicar atividades de role-play que possam ser
utilizadas com as criancas na sala de aula, para estimular o desempenho delas em tais
habilidades.

(3) Oferecer instrucdes sobre como aplicar o ensino dessas habilidades de modo efetivo
em situagdes ndo-estruturadas na sala de aula e solicitar sugestoes.

(4) Supervisionar os participantes no planejamento de estratégias, referentes ao tema

desta sessdo, a serem executadas na sala de aula com as criangas.
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Sessdon’ 4

4.1. Objetivos do professor

(1) Descrever habilidades de auto-controle e de resolucao de problemas sociais.

(2) Aprender a estimular habilidades de auto-controle e de resolucdo de problemas
sociais nos alunos.

4.2. Conteudos

(1) O que sao habilidades de auto-controle.

(2) Os principais passos para a resolucdo efetiva de problemas sociais.

4.3. Procedimentos realizados pelo coordenador

(1) Ministrar palestra estruturada sobre os conceitos das habilidades de auto-controle e
de resolu¢do de problemas sociais.

(2) Fornecer instrugdes sobre os passos necessarios para a resolucdo efetiva de
problemas sociais e que possam ser utilizados para ensinar tais habilidades aos alunos.
(3) Oferecer instrugdes sobre a aplicagdo e participar de atividade de role-play que
envolva o desempenho adequado e inadequado da habilidade de auto-controle por parte
de alguns participantes, enquanto os demais exercem a funcao de observadores.

(4) Fornecer feedback aos participantes para a atividade de role-play realizada.

(5) Oferecer instrugdes sobre como aplicar o ensino dessas habilidades de modo efetivo
em situagdes ndo-estruturadas na sala de aula e solicitar sugestoes.

(6) Supervisionar os participantes no planejamento de estratégias, referentes ao tema

desta sessao, a serem executadas na sala de aula com as criancas.

Sessaon’® s

5.1. Objetivos do professor

(1) Compreender e descrever habilidades de manejo da raiva.

(2) Aprender a estimular habilidades de manejo da raiva nos alunos.

5.2. Conteudo

Possibilidades comportamentais para evitacao de conflitos e suas conseqiliéncias.

5.3. Procedimentos realizados pelo coordenador

(1) Fornecer e solicitar exemplos que possam ilustrar as habilidades de manejo de raiva,
proporcionando uma discussdo entre os participantes sobre as caracteristicas adequadas

para tais habilidades.
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(2) Organizar atividade de role-play sobre o desempenho adequado e inadequado da
habilidade de manejo da raiva, com grupos de participantes no papel das criangas,
alguns participantes no papel de professores e outros exercendo a funcdo de
observadores.

(3) Fornecer feedback aos participantes para a atividade de role-play realizada.

(4) Oferecer instrugdes sobre como aplicar o ensino dessas habilidades de modo efetivo
em situagdes ndo-estruturadas na sala de aula e solicitar sugestoes.

(5) Supervisionar os participantes no planejamento de estratégias, referentes ao tema

desta sessdo, a serem executadas na sala de aula com as criangas.

OBJETIVOS, CONTEUDOS E PROCEDIMENTOS DAS SESSOES PRATICAS

Sessaon’ 1

1.1. Objetivo do professor

Aumentar nas criangas a adaptacdo as rotinas da escola e os comportamentos de
seguimento de regras.

1.2. Conteudo

Estabelecimento de regras conjuntamente com os alunos a serem seguidas na escola e as
possiveis conseqiiéncias tanto para o cumprimento, quanto para o descumprimento de
tais regras.

1.3. Procedimentos realizados pelo professor

(1) Organizar a formagao de grupos de alunos, solicitando que escrevam “o que pode” e
“o que ndo pode” ser feito dentro da escola.

(2) Promover discussdo entre os alunos sobre comportamentos apropriados e
inapropriados.

(3) Eliciar e reforgar positivamente comportamentos apropriados dos alunos.

(4) Proporcionar aos alunos a pratica em avaliar comportamentos inapropriados e suas
conseqliéncias.

(5) Elaborar junto com os alunos um “estatuto” daquela sala de aula.
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Sessiao n°® 2

2.1. Objetivo do professor

Auxiliar as criancas a descrever: os tipos de situagdes que podem eliciar determinado
sentimento, as dicas externas para reconhecer tal sentimento nas outras pessoas € as
dicas internas para identificar o sentimento em si mesmo.

2.2. Conteudos

(1) Como reconhecer dicas internas e externas de sentimento.

(2) Nomeagao de sentimentos em termos apropriados.

(2) Diferenga entre sentimentos € comportamentos.

2.3. Procedimentos realizados pelo professor

(1) Utilizar para o ensino dos sentimentos uma técnica de generalizagdo denominada
“Faces de sentimento” (Feeling Faces), a fim de promover o uso dos novos
conhecimentos e habilidades pelos alunos em sala de aula.

(2) Utilizar seu proprio conjunto de faces como modelo para os alunos.

(3) Promover a generalizagdo em diversos momentos do dia, sugerindo que as criangas
avaliem como elas se sentem ¢ mostrem a (s) face (s) apropriada (s).

(4) Eliciar e reforcar positivamente comportamentos apropriados dos alunos.

(5) Apresentar os conceitos das habilidades por meio da instrucdo direta, discussdo,
historias e videos.

(6) Realizar atividades de discussdo e role-play dando as criangas a chance de
praticarem a habilidade.

(7) Monitorar o nivel de compreensdo e habilidade alcancado pela classe.

(8) Ajustar o nivel de apresentacdo e a quantidade de pratica de acordo com o nivel de

desenvolvimento e responsividade de cada classe.

Sessaon’ 3

3.1. Objetivo do professor

Ensinar aos alunos habilidades com relacdo a empatia, favorecendo a descricdo do
conceito e compreensdo da importancia da habilidade nas interagdes sociais.

3.2. Conteudo

Historia infantil que se refira a habilidade de se colocar no lugar do outro.
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3.3. Procedimentos realizados pelo professor

(1) Propor leitura de historia infantil que promova o ensino da empatia.

(2) Realizar atividades de discussdo e role-play dando as criancas a chance de
praticarem a habilidade.

(3) Eliciar e reforcar positivamente comportamentos apropriados dos alunos.

(4) Monitorar o nivel de compreensdo e habilidade alcancado pela classe.

(5) Ajustar o nivel de apresentacdo e a quantidade de pratica de acordo com o nivel de
desenvolvimento e responsividade de cada classe.

(6) Generalizar o uso das habilidades ensinadas para a rotina escolar e para contextos

fora da sala de aula.

Sessaon’ 4

4.1. Objetivos do professor

(1) Estimular habilidades para o aumento do comportamento social positivo (por
exemplo, participacdo social, comportamento pro-social e habilidades de comunicacao).
(2) Estimular o desenvolvimento de relacdes positivas entre os pares.

4.2. Conteudo

Habilidades sociais positivas e habilidades de comunicagao.

4.3. Procedimentos realizados pelo professor

(1) Estimular nas criangas as seguintes habilidades: fazer amizades e manter amigos,
revezar e compartilhar objetos em jogos, expressar o ponto de vista e ouvir os outros.
(2) Ensinar tais habilidades por meio da instrugdo direta, discussdo, historias e videos.
(3) Realizar atividades de discussdo e role-play dando as criangas a chance de
praticarem as habilidades.

(4) Monitorar o nivel de compreensdo e habilidade alcancado pela classe.

(5) Eliciar e reforcar positivamente comportamentos apropriados dos alunos.

(6) Ajustar o nivel de apresentacdo ¢ a quantidade de pratica de acordo com o nivel de
desenvolvimento e responsividade de cada classe.

(7) Generalizar o uso das habilidades ensinadas para a rotina escolar e para contextos

fora da sala de aula.
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Sessaon’ 5

5.1. Objetivos do professor

(1) Estimular habilidades de auto-controle.

(2) Ensinar habilidades para resolucao de problemas sociais.

5.2 Conteudo

Estratégias e passos para resolu¢c@o de problemas (instrumentais e sociais), introduzindo
a estratégia Control Signals Poster (CSP).

5.3. Procedimentos realizados pelo professor

(1) Apresentar para as criangas determinados passos para resolver problemas atuais da
sala de aula.

(2) Realizar atividades com a classe sobre resolucdo de problemas.

(3) Apresentar os conceitos das habilidades por meio da instrugdo direta, discussdo,
historias e videos.

(4) Realizar atividades de discussdo e role-play dando as criancas a chance de
praticarem a habilidade.

(5) Monitorar o nivel de compreensdo e habilidade alcangado pela classe.

(6) Ajustar o nivel de apresentacao e a quantidade de pratica de acordo com o nivel de
desenvolvimento e responsividade de cada classe.

(7) Eliciar e reforcar positivamente comportamentos apropriados dos alunos.

(8) Disponibilizar uma caixa de mensagens, na qual os alunos possam colocar
problemas ou preocupagdes, que entdo serdo discutidos nos encontros de resolugdo de
problemas.

(9) Generalizar o uso das habilidades ensinadas para a rotina escolar e para contextos

fora da sala de aula.

Sessaon’ 6

6.1. Objetivo do professor

Ensinar aos alunos habilidades de manejo da raiva.

6.2. Conteudo

Apresentagdo de possibilidades comportamentais para evitagdo de conflitos e suas

conseqjiiéncias.
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6.3. Procedimentos realizados pelo professor

(1) Ensinar tais habilidades por meio da instru¢do direta, modelagem, discussdo,
historias e videos.

(2) Realizar atividades de discussdo e role-play dando as criancas a chance de
praticarem as habilidades.

(3) Utilizar com criangas pequenas marionetes de pano para o ensino dessas habilidades.
(4) Monitorar o nivel de compreensdo e habilidade alcancado pela classe.

(5) Eliciar e reforcar positivamente comportamentos apropriados dos alunos.

(6) Proporcionar aos alunos a oportunidade de avaliar seus comportamentos
inapropriados e suas conseqiiéncias.

(7) Ajustar o nivel de apresentacdo e a quantidade de pratica de acordo com o nivel de
desenvolvimento e responsividade de cada classe.

(8) Generalizar o uso das habilidades ensinadas para a rotina escolar e para contextos

fora da sala de aula.

Sessaon® 7

7.1. Objetivos do professor

(1) Estimular a relacdo entre os professores e os pais dos alunos.

(2) Generalizar com a familia as habilidades ensinadas para as criangas na escola.

7.2. Conteudo

Tarefas para casa que estimulem o desempenho das mesmas habilidades estimuladas
nas criangas no contexto escolar.

7.3. Procedimentos realizados pelo professor

(1) Propor atividades regulares de tarefa para a casa, a fim de ajudar as criangas a
engajar seus pais em atividades cooperativas, relacionadas aos componentes do
programa de intervengdo (como leitura de historias, atividades de completar e pintar
desenhos, recortar e colar, etc).

(2) Relatar aos pais, com freqiiéncia, os avancos e¢ desempenhos apropriados das

criangas na sala de aula.
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MODULO 3

“Aprendendo a implementar estratégias seletivas”

Habilidades a serem ensinadas a crianca:

v Compreender as regras ¢ os limites estabelecidos para o ambiente escolar;

v" Comportar-se mais freqiientemente de acordo com as regras e limites do
ambiente escolar;

v" Compreender quais comportamentos (académicos e sociais) sdo esperados
dentro do ambiente escolar;

v' Compreender e cumprir o contrato de contingéncias estabelecido com o
professor;

v" Colaborar com a aplica¢do da estratégia de reforcamento com fichas, proposto
pelo professor;

v' Compreender e colaborar com a aplicagdo de estratégias como o custo de

resposta e o time-out, que se mostrarem necessarias.

Habilidades a serem ensinadas ao professor:

v Identificar e avaliar criangas pré-escolares que demonstram alto grau de
problemas precoces de comportamento agressivo;

v Escolher um aluno dentro da sala de aula que apresente comportamentos
agressivos com alta freqiiéncia e intensidade, a fim de participar da intervencao;

v" Realizar uma analise funcional do comportamento do aluno para determinar sua
funcdo e quais conseqiliéncias 0 mantém;

v Compreender que mesmo o comportamento problematico, que é aversivo para
os outros, ¢ mantido por causa de refor¢adores positivos e/ou negativos para o
aluno agressivo;

v' Identificar quais tipos de refor¢adores positivos e/ou negativos afetam o
comportamento do aluno-alvo numa direcao desejada socialmente;

v Descrever as caracteristicas importantes que tornam o elogio do adulto efetivo;
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v' Elogiar tdo freqiientemente quanto possivel, ¢ de modo contingente, o
comportamento adequado do aluno-alvo;

v" Identificar a fungdo do contrato de contingéncias e aprender como aplica-lo;

v’ Estabelecer um arranjo coerente entre os reforgadores (positivos) obtidos e os
critérios de desempenho que devem ser alcangados pelo aluno-alvo para ter
acesso a tais conseqiiéncias;

v" Identificar a fungdo da estratégia do reforcamento diferencial e aprender como
aplicé-lo;

v' Planejar e aplicar um esquema de reforcamento com fichas para os
comportamentos do aluno-alvo;

v" Identificar a fungdo do custo de resposta ¢ aprender a como aplica-lo, quando
necessario;

v’ Garantir a propor¢do entre os pontos ou os privilégios removidos e a gravidade
do comportamento inadequado emitido pelo aluno;

v" Identificar a fungdo do time-out e aprender a como aplica-lo, quando necessario;

v’ Avaliar as situagdes que exijam a aplicacdo do time-out de acordo com a
gravidade do comportamento inadequado emitido pelo aluno;

v' Compreender que a estratégia de intervencdo deve ser iniciada somente com
procedimentos positivos ou reforcadores;

v Conscientizar-se de que os procedimentos negativos ou aversivos s6 devem ser
adicionados a interveng¢do se o comportamento agressivo do aluno permanecer
pouco alterado ou ndo for afetado pelas estratégias positivas aplicadas
anteriormente;

v" Comunicar freqiientemente o desempenho do aluno-alvo, a fim de obter o

envolvimento e a colaboragao dos pais.

Procedimentos de ensino a serem utilizados com a crianca:

v Apresentar ao aluno-alvo os comportamentos adequados que sdo esperados dele
na sala de aula;

v' Apresentar ao aluno-alvo as habilidades a serem ensinadas por meio de instrugéo
direta e discussio;

v' Apresentar ao aluno-alvo as conseqiiéncias positivas que serdo obtidas quando

os comportamentos esperados ¢ adequados forem emitidos;



103

v’ Prestar atengdo cuidadosa as respostas do aluno-alvo com relagdo as solicitagdes
e instrugdes do professor, monitorando o nivel de compreensao desse aluno;

v' Oferecer oportunidade ao aluno-alvo para avaliar e comentar sobre seus
comportamentos inadequados e as possiveis conseqiiéncias;

v' Informar o aluno-alvo com freqiiéncia ¢ de modo contingente sobre seu
comportamento na sala de aula;

v' Reforgar positivamente os comportamentos apropriados do aluno-alvo;

v" Ensinar ao aluno-alvo o estabelecimento de determinadas estratégias de manejo
do comportamento por meio de instru¢ao direta, modelagem e discussdo sobre
comportamentos adequados e inadequados;

v" Proporcionar elogios imediatos, contingentes e tdo freqiientes quanto possivel,
para o desempenho adequado do aluno-alvo;

v Aplicar determinadas estratégias de manejo do comportamento (como o time-out
e o custo de resposta), quando for necessario e de modo contingente e imediato
ao comportamento, a fim de diminuir a taxa de comportamentos inadequados do

aluno-alvo.

Procedimentos de ensino a serem utilizados com o professor:

v’ Ministrar palestra estruturada sobre o conteudo da sessio;

v" Fornecer instrugdes e orientagdes para a realizagdo das tarefas (individuais e em
grupos);

v’ Realizar exposi¢do, andlise ¢ discussdo sobre os produtos elaborados pelos
professores;

v" Fornecer feedback e orientagdes aos professores sobre as atividades realizadas;

v' Realizar atividade de role-play para o ensino de determinada habilidade, com
grupos de participantes no papel das criangas, alguns participantes no papel de
professores e outros exercendo a fungdo de observadores;

v' Oferecer instru¢des ¢ solicitar sugestdes sobre como aplicar determinada
estratégia de modo efetivo com o aluno-alvo na sala de aula;

v' Realizar e supervisionar tarefas em grupo nas quais cada participante deve
planejar uma atividade ou estratégia especifica que sera aplicada posteriormente

na sala de aula com seu respectivo aluno-alvo.
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TERCEIRO MODULO
OBJETIVOS, CONTEUDOS E PROCEDIMENTOS DAS SESSOES TEORICAS

Sessaon’ 1

1.1. Objetivos do professor

(1) Identificar, avaliar e indicar as criangas pré-escolares que demonstram alto grau de
problemas precoces de comportamento agressivo.

(2) Escolher um aluno dentro da sala de aula que apresente comportamentos agressivos
com alta freqiiéncia e intensidade.

1.2. Contetdos

(1) Caracteristicas do padrao de problemas de comportamento agressivo em criangas.
(2) Escalas de avaliagdo para os problemas de comportamento agressivo em criangas.
1.3. Procedimentos realizados pelo coordenador

(1) Ministrar palestra estruturada sobre os contetudos.

(2) Fornecer instrugdes para o preenchimento de escalas de avaliacdo.

(3) Analisar e discutir as respostas dadas as escalas com os participantes.

(4) Auxiliar cada participante na escolha de um aluno-alvo para a aplicagdo do
procedimento de intervencgao.

(4) Fornecer feedback para os professores sobre as atividades realizadas.

(5) Supervisionar os professores no planejamento de estratégias, referentes ao tema

desta sessdo, a serem executadas na sala de aula com as criancas.

Sessiao n°® 2

2.1. Objetivos do professor

(1) Realizar uma analise funcional do comportamento do aluno para determinar sua
fun¢do e quais conseqiiéncias o mantém (por ex., evitar uma tarefa; escapar de uma
situacdo; estabelecer controle, poder, ou dominio sobre outros; ou obter um resultado
positivo que seja valioso/importante).

(2) Compreender que mesmo o comportamento problematico que ¢ aversivo para os

outros ¢ mantido por causas de reforcadores positivos para o aluno agressivo.
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(3) Identificar quais tipos de refor¢adores positivos afetam o comportamento do aluno-
alvo numa dire¢ao desejada socialmente.

2.2. Conteudo

O que ¢ uma analise funcional e como ela ¢ conduzida.

2.3. Procedimentos realizados pelo coordenador

(1) Ministrar palestra estruturada sobre o conteudo.

(2) Orientar uma tarefa em grupo na qual cada participante deve realizar uma andlise
funcional de um comportamento-problema apresentado por seu aluno-alvo.

(3) Promover a exposicdo e discussdo das analises funcionais realizadas pelos
participantes.

(4) Fornecer feedback e orientagdes para a tarefa realizada pelos participantes.

(5) Supervisionar os professores no planejamento de estratégias, referentes ao tema

desta sessdo, a serem executadas na sala de aula com as criangas.

Sessaon’® 3

3.1. Objetivos do professor

(1) Descrever as caracteristicas importantes que tornam o elogio do adulto efetivo.

(2) Ser capaz de elogiar tdo freqiientemente quanto possivel, e de modo contingente, o
comportamento adequado do aluno-alvo.

3.2. Conteudo

O elogio do adulto enquanto uma estratégia que foca atengdo no comportamento do
aluno, comunicando aprovagao e consideracao positiva.

3.3. Procedimentos realizados pelo coordenador

(1) Ministrar palestra estruturada sobre o conteudo.

(2) Organizar atividade de role-play sobre a aplica¢do do elogio para o comportamento
do aluno-alvo, com grupos de participantes no papel das criangas, alguns participantes
no papel de professores, e outros exercendo a fung¢ao de observadores.

(3) Fornecer feedback para os professores sobre a atividade de role-play.

(4) Oferecer instrugdes sobre como aplicar o elogio de modo efetivo apds a emissao de
comportamentos apropriados do aluno-alvo e solicitar sugestdes.

(5) Supervisionar os professores no planejamento de estratégias, referentes ao tema

desta sessao, a serem executadas na sala de aula com as criancas.
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Sessdon’ 4

4.1. Objetivos do professor

(1) Compreender a fungdo do contrato de contingéncias e aprender como aplica-lo.

(2) Ser capaz de estabelecer um arranjo coerente entre os reforgadores (positivos)
obtidos/merecidos e os critérios de desempenho que devem ser alcangados pelo aluno-
alvo para ter acesso a tais conseqiiéncias.

4.2. Conteudo

O contrato de contingéncias enquanto uma estratégia definida pela relagdo entre uma
conseqiiéncia positiva € o comportamento-alvo de um individuo ou um grupo de
individuos.

4.3. Procedimentos realizados pelo coordenador

(1) Ministrar palestra estruturada sobre o conteudo.

(2) Organizar tarefa em grupo na qual cada participante deve elaborar um contrato de
contingéncias que sera aplicado posteriormente com seu respectivo aluno-alvo.

(3) Promover a exposicao e discussdo das atividades realizadas pelos participantes.

(4) Fornecer feedback para a tarefa realizada pelos participantes.

(5) Oferecer instrucdes sobre como aplicar de modo efetivo o contrato de contingéncias
para o comportamento do aluno-alvo na sala de aula e solicitar sugestoes.

(6) Supervisionar os professores no planejamento de estratégias, referentes ao tema

desta sessdo, a serem executadas na sala de aula com as criangas.

Sessaon’® s

5.1. Objetivo do professor

Compreender a fungdo da estratégia do reforcamento diferencial e aprender como
aplicé-lo.

5.2. Conteudo

O que ¢ e como deve ser aplicado o reforcamento diferencial (estratégia na qual o
comportamento apropriado ¢ refor¢ado enquanto o comportamento inapropriado ¢
simultaneamente punido com moderacao ou ignorado).

5.3. Procedimentos realizados pelo coordenador

(1) Ministrar palestra estruturada sobre o conteudo.
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(2) Organizar atividade de role-play sobre a aplicacao do reforcamento diferencial na
sala de aula, com grupos de participantes no papel das criangas, alguns participantes no
papel de professores, e outros exercendo a fun¢ao de observadores.

(3) Fornecer feedback para os professores sobre a atividade de role-play.

(4) Oferecer instrucdes sobre como aplicar de modo efetivo o reforcamento diferencial
para o comportamento do aluno-alvo na sala de aula e solicitar sugestoes.

(5) Supervisionar os professores no planejamento de estratégias, referentes ao tema

desta sessdo, a serem executadas na sala de aula com as criangas.

Sessaon’® 6

6.1. Objetivo do professor

Aprender a planejar e aplicar um esquema de refor¢gamento com fichas para os
comportamentos do aluno-alvo.

6.2. Conteudo

O que consiste e como deve ser aplicado um esquema de refor¢amento com fichas, a
fim de aumentar a taxa de comportamentos adequados do aluno por meio de reforgos
contingentes e imediatos.

6.3. Procedimentos realizados pelo coordenador

(1) Ministrar palestra estruturada sobre o conteudo.

(2) Organizar tarefa em grupo na qual cada participante deve planejar um esquema de
reforcamento com fichas que serd aplicado posteriormente na sala de aula com seu
respectivo aluno-alvo.

(3) Organizar atividade de role-play sobre a aplicacdo do reforgamento com fichas para
um aluno-alvo, com um dos participantes no papel do aluno, outro participante no papel
do professor, e os demais participantes exercendo a funcdo de observadores.

(4) Promover a exposicao e discussao das atividades realizadas pelos participantes.

(5) Fornecer feedback para a tarefa realizadas pelos participantes.

(6) Oferecer instrugdes sobre como aplicar de modo efetivo o reforgamento com fichas
para o aluno-alvo na sala de aula e solicitar sugestdes.

(7) Supervisionar os professores no planejamento de estratégias, referentes ao tema

desta sessdo, a serem executadas na sala de aula com as criangas.
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Sessaon® 7

7.1. Objetivos do professor

(1) Compreender a fungdo do custo de resposta e aprender como aplica-lo, quando
necessario.

(2) Ser capaz de garantir a propor¢do entre os pontos ou os privilégios removidos e a
gravidade do comportamento inadequado emitido pelo aluno.

7.2. Conteudo

O custo de resposta enquanto uma estratégia que utiliza a remo¢ao de um privilégio ou
dos pontos obtidos com o propdsito de controlar formas mal-adaptativas de
comportamento.

7.3. Procedimentos realizados pelo coordenador

(1) Ministrar palestra estruturada sobre o conteudo.

(2) Propor uma tarefa em grupo baseada em estudos de casos de alunos com padrdes de
comportamento agressivo na sala de aula, de modo que a estratégia a ser utilizada seja o
custo de resposta e suas variagdes de intensidade.

(3) Promover a exposicao e discussao das atividades realizadas pelos participantes.

(4) Fornecer feedback para a tarefa realizada pelos participantes.

(5) Oferecer instrugdes sobre como aplicar de modo efetivo o custo de resposta para o
comportamento do aluno-alvo na sala de aula e oferecer e solicitar sugestdes.

(6) Supervisionar os professores no planejamento de estratégias, referentes ao tema

desta sessao, a serem executadas na sala de aula com as criancas.

Sessaon’ 8

8.1. Objetivos do professor

(1) Compreender a fun¢do do time-out e aprender como aplica-lo, quando necessario.
(2) Ser capaz de avaliar as situagdes que exijam a aplicagdo do time-out, de acordo com
a gravidade do comportamento inadequado emitido pelo aluno.

8.2. Conteudo

Time-out enquanto uma estratégia que se refere a remocdo de um aluno por curto

periodo de tempo, a fim de que ele possa controlar seu comportamento.
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8.3. Procedimentos realizados pelo coordenador

(1) Ministrar palestra estruturada sobre o conteudo.

(2) Organizar atividade de role-play sobre a aplicagdo do time-out com o aluno-alvo na
sala de aula, com alguns participantes no papel das criangas, outros participantes no
papel de professores.

(3) Fornecer feedback para os professores sobre a atividade de role-play realizada.

(4) Oferecer instrugdes sobre como aplicar de modo efetivo o ftime-out para o
comportamento extremamente inadequado do aluno-alvo na sala de aula e solicitar
sugestoes.

(5) Supervisionar os professores no planejamento de estratégias, referentes ao tema

desta sessdo, a serem executadas na sala de aula com as criancas.

Sessaon’ 9

9.1. Objetivos do professor

(1) Compreender que a estratégia de intervengdo deve ser iniciada somente com
procedimentos positivos ou reforgadores (por ex., elogio do adulto, estabelecimento de
limites e regras, contrato de contingéncias, informes didrios sobre as situagdes dificeis e
como eles lidaram com elas, e sistemas de incentivo baseados no comportamento
apresentado na escola e em casa).

(2) Conscientizar-se de que o time-out, os procedimentos de custo de resposta, ou outros
procedimentos negativos ou aversivos s6 devem ser adicionados a intervengdo se o
comportamento agressivo do aluno permanecer pouco alterado ou ndo for afetado pelas
estratégias positivas aplicadas anteriormente.

9.2. Conteudo

Quais s3o as condi¢des indicadas nas quais as estratégias de intervencdo devem ser
aplicadas com o aluno-alvo.

9.3. Procedimentos realizados pelo coordenador

(1) Propor uma atividade em grupo na qual os participantes deverdo elaborar uma
hierarquia dos procedimentos mais positivos para os procedimentos mais negativos,
com exemplos de comportamentos dos alunos ou circunstancias nas quais a aplicagdo

de cada procedimento mostre-se apropriada.
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(2) Promover a exposi¢do e discussdo sobre a atividade realizada pelo grupo de
participantes.

(3) Fornecer feedback para os participantes sobre a atividade realizada.

(4) Supervisionar os professores no planejamento de estratégias, referentes ao tema

desta sessao, a serem executadas na sala de aula com as criancas.

OBJETIVOS, CONTEUDO E PROCEDIMENTOS DAS SESSOES PRATICAS

Sessaon’ 1

1.1. Objetivos do professor

(1) Esclarecer para o aluno-alvo as regras e os limites estabelecidos para o ambiente
escolar.

(2) Aumentar a taxa de comportamentos do aluno-alvo no que se refere ao seguimento
de regras e limites do ambiente escolar.

(3) Apresentar para o aluno-alvo quais sdo os comportamentos (académicos e sociais)
esperados dele no ambiente escolar.

1.2. Conteudo

Regras e limites escolares e as expectativas do professor quanto aos comportamentos do
aluno-alvo na sala de aula.

1.3. Procedimentos realizados pelo professor

(1) Apresentar ao aluno-alvo as regras, limites e expectativas comportamentais por meio
de instrugdo direta e discussao.

(2) Prestar atengdo cuidadosa as respostas do aluno-alvo com relagdo as solicitagdes e
instrugdes do professor, monitorando o nivel de compreensao desse aluno.

(3) Proporcionar ao aluno-alvo a oportunidade de avaliar e comentar sobre seus
comportamentos inadequados e as possiveis conseqiiéncias.

(4) Comunicar freqiientemente ¢ de modo contingente para o aluno-alvo (sempre que
possivel) sobre o quanto ele tem sido bem-sucedido ao lidar com determinadas
dificuldades enfrentadas por ele no dia-a-dia da sala de aula.

(4) Eliciar e reforgar positivamente comportamentos apropriados do aluno-alvo e que se

refiram principalmente ao seguimento de regras.
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Sessiao n°® 2

2.1. Objetivos do professor

(1) Comunicar freqlientemente aos pais (duas a trés vezes por semana) o desempenho
do aluno-alvo, informando mesmo os pequenos avangos.

(2) Obter o envolvimento e a colaboracdo dos pais (ou responsaveis pelo aluno-alvo)
com relagdo aos procedimentos de intervencao, a fim de garantir a maior generalizagdo
e duragao dos resultados/efeitos alcangados no ambiente escolar.

2.2. Conteudo

Os procedimentos de intervengao a serem aplicados com o aluno-alvo.

2.3. Procedimentos realizados pelo professor

(1) Informar os pais sobre os procedimentos e as estratégias de intervencdo que serdo
aplicadas com relagdo aos comportamentos do aluno em sala de aula.

(2) Obter o consentimento dos pais e estimular a participagao deles no que se refere a
aplicacdo dos mesmos procedimentos em casa, principalmente disponibilizando
reforcadores positivos para comportamentos adequados e simultaneamente punindo

com moderag¢do ou ignorando os comportamentos inadequados.

Sessaon’® 3

3.1. Objetivos do professor

(1) Estabelecer com o aluno-alvo o contrato de contingéncias proposto na sessdo
teorica.

(2) Aplicar a estratégia do contrato de contingéncias juntamente com elogios, avaliando
a necessidade de aplicagdo da estratégia do reforcamento diferencial.

3.2. Conteudo

As estratégias de contrato de contingéncias, elogio do adulto e reforcamento diferencial.
3.3. Procedimentos realizados pelo professor

(1) Apresentar para o aluno-alvo a relagdo existente entre os comportamentos
adequados que sdo esperados dele e as conseqiiéncias positivas que serdo obtidas
quando tais comportamentos forem emitidos.

(2) Estabelecer o contrato de contingéncias com o aluno-alvo por meio de instrugdo

direta, modelagem e discussao sobre comportamentos adequados e inadequados.
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(3) Elogiar imediatamente, e tdo freqiientemente quanto possivel, o comportamento do
aluno-alvo contingentemente ao desempenho adequado.
(4) Aplicar a estratégia do reforcamento diferencial quando for necessario e de modo

contingente e imediato ao comportamento do aluno.

Sessao n® 4

4.1. Objetivos do professor

(1) Aplicar para o aluno-alvo a estratégia de reforcamento com fichas, planejada na
sessao teorica.

(2) Avaliar a eficacia do reforcamento com fichas e utilizar estratégias mais aversivas
como o custo de resposta e o time-out apenas se mostrarem-se necessarias.

4.2. Conteudo

As estratégias de reforcamento com fichas, custo de resposta e o time-out.

4.3. Procedimentos realizados pelo professor

(1) Explicar para o aluno-alvo no que consistird o uso das fichas, indicando quais
comportamentos lhe permitirdo obter mais fichas e quais serdo os reforcadores
disponiveis para um determinado niimero de fichas acumuladas.

(2) Apresentar o reforcamento com fichas para o aluno-alvo por meio de instrugdo
direta e da discussdo sobre comportamentos adequados e inadequados.

(3) Elogiar imediatamente, e tdo freqiientemente quanto possivel, o comportamento do
aluno-alvo de modo contingente ao desempenho adequado, juntamente com a entrega
das fichas.

(4) Se o procedimento de reforgamento com fichas ndo se mostrar eficaz, aplicar a
estratégia do custo de resposta, garantindo a propor¢ao entre os pontos ou os privilégios
removidos e a gravidade do comportamento inadequado emitido pelo aluno.

(5) E em situagdes em que o manejo do comportamento do aluno se mostrar muito
dificil e ndo houver possibilidade imediata de se obter um resultado eficaz com a
aplicagdo do reforco diferencial e do custo de resposta, utilizar a estratégia do time-out,
removendo o aluno-alvo da situacdo por um curto periodo de tempo, a fim de que possa

controlar seu comportamento.
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E importante destacar que, diferentemente das sessdes praticas do modulo 2 da
capacitagdo, as quais sao planejadas para a aplicagdo durante um dia de aula e de forma
seqiiencial, as sessdes praticas do mddulo 3 podem — e devem — ser reaplicadas com o
aluno-alvo sempre que se mostrarem necessarias, levando-se em consideragdo,
principalmente, os resultados obtidos quanto a diminuicao da taxa de comportamentos
inadequados e ao aumento da taxa de comportamentos socialmente adequados por esse

aluno.
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DISCUSSAO

O proposito deste trabalho originou-se em virtude da constatacdo de trés
problematicas principais. A primeira refere-se a evidéncia de que o comportamento
agressivo apresentado por criancas pequenas resulta em alto risco para problemas
escolares e problemas de ajustamento social posterior (Schiff & BarGil, 2004; Walker
& Sprague, 1999; Walker, Severson et al., 1998; Walker, Colvin, & Ramsey, 1995;
Patterson et al., 1989).

Segunda, o fato de que as escolas possuem poucos recursos para lidar
efetivamente com alunos agressivos (Walker & Gresham, 1997), incluindo,
freqlientemente, modos de atuacdo inapropriados dos professores diante dos alunos
(Vila, 2005; Hyman & Perone, 1998; Romero, 1995), a énfase no uso de medidas
punitivas para o manejo do comportamento (Mayer, 1995; Sidman, 1995), com
conseqiiente aumento da hostilidade no ambiente escolar (Schiff & BarGil, 2004;
Pianta, 2000; Zanotto, 2000).

Terceira, a escassez de trabalhos de intervenc¢ao no contexto escolar realizados
no Brasil, com relagdo a prevencao e/ou remediagdo dos problemas de comportamento
agressivo em criancas (Ormefio, 2004).

Considerou-se pertinente conduzir um estudo que visasse a obten¢do de dados
sobre programas de interveng¢do planejados para a prevengdo do comportamento
agressivo, dirigidas para criancas de risco e com estratégias realizadas por professores
no ambito escolar. Fundamentando-se em tais informacdes, o objetivo do presente
estudo foi elaborar uma proposta de capacitacdo para o aprimoramento das habilidades
de professores de pré-escola da rede publica, sobre o comportamento agressivo infantil,
com base em programas de intervengdo escolar descritos na literatura.

Para alcancar tal objetivo, foi necessario desenvolver uma metodologia que
permitisse a obtengdo de informagdes consideradas relevantes. Etapas foram conduzidas
em seqliéncia e todas as informagdes obtidas em conjunto puderam ser utilizadas para a
proposi¢ao da capacitacdo. Com o intuito de se fundamentar em modelos de intervencao
escolar para o comportamento agressivo, procedeu-se a busca por programas
considerados bem-sucedidos. Posteriormente, examinou-se detalhadamente as

caracteristicas desses programas, com énfase nos aspectos da intervengdo. Por ultimo,
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os resultados dessa andlise e das etapas anteriores forneceram os subsidios para a
elaboracdo da proposta de capacitacao propriamente dita.

Os resultados obtidos no presente estudo consistiram em quatro produtos, os
quais vieram a compor os modulos da capacitagdo, sendo: (a) a identificacdo das
habilidades relevantes a serem desenvolvidas pelos alunos, tendo em vista a prevencao
e/ou remediacdo de comportamentos agressivos € o aumento de comportamentos pro-
sociais no contexto escolar; (b) a identificagdo de estratégias adequadas para o
desenvolvimento destas habilidades, a serem utilizadas com os alunos; (c) a proposi¢ao
de um conjunto de habilidades do professor requeridas para implementar estratégias de
ensino que visem a prevengdo de problemas de comportamento agressivo em sala de
aula; e (d) a proposi¢do de condicdes de ensino a serem oferecidas aos professores
durante o processo de capacitagdo.

A obtencdo de uma defini¢do bem fundamentada das habilidades dos alunos, que
auxiliam na prevencao de comportamentos agressivos, mostrou-se uma condi¢ao
importante para a definicdo dos alvos da capacitagdo, sendo um referencial do que o
professor precisa desenvolver para ser bem-sucedido. Assim, a identificacdo das
habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos e a descrigdo das estratégias a serem
utilizadas para a aquisicdo e manutengdo destas habilidades, norteiam a atuagdo do
professor durante a implementacdo da proposta dentro da sala de aula. O conjunto de
habilidades necessarias ao professor para a aplicagdo dos procedimentos de intervengdo
com as criancas ¢ a explicitagdo dos procedimentos a serem oferecidos para que o
professor desenvolva tais habilidades conduzem e orientam o trabalho do coordenador
responsavel pela capacitagdo.

Destaca-se que, em um trabalho de natureza preventiva com professores e
dirigido a todos os alunos, o foco esteja no aumento da competéncia social € emocional:
auto-controle, consciéncia emocional, desenvolvimento de habilidades sociais e de
habilidades de comunica¢do, habilidades sociais relacionadas aos pares, resolu¢do de
problemas interpessoais, manejo de raiva, controle dos impulsos e empatia. Em um
trabalho seletivo e dirigido a determinados alunos (alunos de risco para comportamento
agressivo e fracasso escolar), o foco deve estar na diminui¢do dos comportamentos
inadequados e no fortalecimento dos comportamentos adequados, e as habilidades a
serem desenvolvidas no aluno sdo: conscientizar-se dos comportamentos académicos e

sociais que sdo esperados no ambiente escolar, aceitar limites, seguir regras, cooperar,
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compartilhar e colaborar com o professor na aplicagdo de estratégias de manejo do
comportamento.

Nos resultados referentes aos programas de interven¢do, identificou-se que,
independentemente do tipo de intervencdo (universal, seletiva ou indicada) e da
orientagdo tedrica que fundamenta cada programa, todas as intervengdes tém por
objetivo prevenir e/ou reduzir problemas de comportamento agressivo em criangas. Os
cinco programas utilizaram forte delineamento de pesquisa, envolvendo grupos-controle
e designacdao randomica dos participantes, além de multiplas medidas para a coleta de
dados. E embora nio tenham obtido resultados significativamente positivos em todas as
avaliagdes realizadas, os cinco programas atingiram critérios para que fossem
considerados como “possivelmente eficazes” ou extremamente promissores (Leff et al.,
2001).

Esses programas enfatizaram aspectos diferentes em seus modelos de
intervengdo. Com relacdo aos programas PATHS e Second Step, as estratégias de
interven¢do, aplicadas com todas as criancas na sala de aula, t€m como propodsito o
ensino de habilidades de ajustamento social mais geral, as quais sdo apontadas como
incompativeis com o desenvolvimento de comportamentos agressivos. As estratégias de
intervengdo dos programas Anger Coping e Brain Power, sdo utilizadas com um
pequeno numero de participantes e relacionam-se com o ensino de habilidades sociais
e/ou cognitivas que permitam as criangas lidar de modo mais bem-sucedido com o
sentimento de raiva ou com problemas de natureza social. O programa First Step to
Success utiliza estratégias comportamentais de manejo com uma unica crianga por vez
com o objetivo de aumentar diretamente o desempenho académico e o ajustamento
social.

A partir da andlise das caracteristicas da intervengdo e dos aspectos relacionados
ao papel do professor nos programas encontrados na literatura, as seguintes decisoes
foram tomadas sobre a proposta de capacitacdo: 1) inclusdo de componentes de
intervencdo universal e seletiva; 2) proposi¢ao de treinamento inicial com foco sobre a
compreensdo dos fatores responsaveis pelo comportamento agressivo e procedimentos
basicos de manejo do comportamento; 3) identificacdo de aspectos a serem alvo da
capacitagdo em termos de habilidades do professor e das criangas e das condigdes a
serem sugeridas como procedimentos de ensino; e 4) constatacdo de que uma condi¢do

essencial ¢ o participante contar com um consultor, visto que a capacitacdo deve
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consistir em um grupo de discussdo sobre a intervencdo, com o acompanhamento do
professor ao implementar as estratégias propostas.

Apds a leitura cuidadosa dos cinco programas de interven¢do e com base na
exposicdo a respeito de intervengdes universais, seletivas e indicadas, fornecida por Leff
et al. (2001), Walker, Colvin e Ramsey (1995) e pelos autores do Conduct Problems
Prevention Research Group (2000), concluiu-se que um modelo de intervencdo para
professores da rede publica de ensino, com o objetivo de aprimorar suas habilidades
para lidar com pré-escolares agressivos e, conseqiientemente, prevenir e/ou diminuir tais
problemas de comportamento, deva ser abrangente: incluir componentes universais e
seletivos; envolver varios agentes em sua implementagdo (professores, pais, pares € a
propria crianga); fornecer supervisdo e acompanhamento aos participantes; e ser
implementado por extenso periodo de tempo, preferencialmente.

Considerou-se imprescindivel desenvolver procedimentos de treino e supervisao
aos professores. Para garantir melhor aproveitamento do conteudo oferecido aos
participantes durante a intervencdo, a proposta de capacitagdo deveria propiciar
condigdes para que o professor adquirisse determinadas habilidades, comportamentos e
conceitos basicos. Decidiu-se entdo por incluir um primeiro médulo na elaboragdo da
proposta de capacitagcdo, cujo conteudo aborda o ensino de conceitos basicos € o treino
de habilidades iniciais aos professores, consideradas necessarias para melhor
acompanhamento dos dois moédulos subseqiientes. Tais conhecimentos referem-se,
essencialmente, aos fatores e agentes de socializagdo envolvidos no desenvolvimento
dos problemas de comportamento agressivo em criancas e sdo considerados pré-
requisitos para que o professor possa ser inserido na capacitacao.

A formacao continuada de professores caracteriza-se como uma area complexa e
polémica, possuindo vdarios enfoques sobre como abordar e produzir os resultados
positivos. Nesse sentido, foi necessario tomar uma decisao relativa ao tipo de enfoque
aplicado a proposta de capacitacao.

Em termos de abordagem para o aperfeicoamento dos professores, a presente
proposta pode ser caracterizada como “tradicional”. Escolheu-se um enfoque
comportamental, centrado em quem ministra a capacitagdo. Apoia-se no pressuposto da
oferta de condi¢cdes de ensino para os professores adquirirem os conhecimentos e as
habilidades por meio da mediacdo de um coordenador. A estruturacdo da proposta
prevé, em um primeiro momento, um conjunto de apresentagdes ¢ atividades pré-

determinadas conduzidas pelo coordenador e a serem realizadas pelo professor. Em um
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segundo momento, conta com um trabalho de acompanhamento do coordenador, que
tem por finalidade supervisionar a implementa¢do das estratégias realizadas pelo
professor na sala de aula.

Utilizou-se uma metodologia que privilegiou a identificagdo de agdes do
professor nos programas de intervencdo, das atividades realizadas e das estratégias
utilizadas junto as criangas. O foco desta proposta dirigiu-se para o desenvolvimento de
tais habilidades (agdes) que se aproximam de uma perspectiva comportamental de
ensino. Como implicagdo, os modulos da capacitagdo foram organizados e propostos
para o desenvolvimento de habilidades por meio do ensino direto, com uso de feedback
ao professor e dirigido pelo coordenador.

Todavia, as contribuigdes do presente trabalho, referentes a identificagdo de
habilidades necessarias ao professor desenvolver para que possa trabalhar com a
prevencao e remediagdo de comportamentos agressivos, podem ser utilizadas em outras
capacitagdes baseadas em diferentes tipos de abordagens de ensino (por exemplo,
abordagem soOcio-construtivista). Sendo assim, considera-se que a proposta de
capacitagdo oferecida pelo presente estudo proporciona tanto uma apresentacdo de
procedimentos metodoldgicos detalhados, como uma estrutura de sessdes com
objetivos, conteudos e atividades, que podem servir de base, em estudos futuros, para a
elaboracdo de outras propostas de capacitagdo, mesmo que estas possuam diferentes
objetivos e abordagens tedricas.

Na medida em que se baseia em programas efetivos, o presente estudo
possibilita ter um solido ponto de partida para estudos sobre a capacitacdo de
professores para atuarem na prevengdo e/ou remediacdo de problemas de
comportamento em criangas. A presente proposta de capacitagdo conta com apoio
teorico e base empirica que aumentam sua probabilidade de eficacia, visto que foi
subsidiada por programas de intervencdo que comprovaram seus efeitos positivos no
aprimoramento das habilidades de manejo dos professores ¢ na diminuicdo do
comportamento agressivo dos alunos. Nesse sentido, supde-se que quanto maior a
fidelidade dos professores em implementarem os procedimentos da capacitacdo tal
como sao sugeridos, maior a probabilidade de se obter resultados desejaveis junto aos
alunos na sala de aula.

Uma proposta de capacitacdo com foco na atua¢do do professor vem preencher
uma lacuna na literatura nacional com relagdo a modelos e procedimentos de

intervengdo escolar para os problemas de comportamento agressivo infantil,
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especificamente para o periodo da pré-escola. Por um lado, os trabalhos na area de
treinamento para professores, realizados por Vila (2005) e Del Prette, Del Prette e
colaboradores (Del Prette & Del Prette, 1998; Del Prette, Del Prette, Garcia, Bolsoni-
Silva, & Puntel, 1998; Del Prette, Del Prette, Pontes, & Torres, 1998), possuem um
enfoque mais amplo para as interagdes educativas na escola, com resultados positivos
no repertorio interpessoal profissional dos professores participantes. Por outro lado, os
estudos de interven¢do voltados para a preven¢do e/ou remediacdo de comportamentos
agressivos (Ormefio, 2004; Baraldi & Silvares, 2003; Elias, 2003), embora tenham
obtido resultados positivos sobre o comportamento das criangas, ndo focalizaram um
treinamento intensivo com o objetivo principal de modificar a atuagdo do professor na
sala de aula.

Sendo assim, dois aspectos importantes, levados em consideracdo quanto a
adaptacdo desta proposta para a realidade brasileira, foram a apresentagdo de um
treinamento sistematico para o professor e a inclusdo de procedimentos de
acompanhamento da intervencdo na sala de aula. Verificou-se que a condi¢do
fundamental para a eficdcia da intervengdo nos cinco programas foi propiciar ao
professor participante oportunidades praticas de atuagdo, inicialmente dentro de um
contexto grupal junto com os demais participantes e, posteriormente, com
acompanhamento e supervisdes periddicas para o aperfeicoamento das habilidades
adquiridas e refinamento dos procedimentos a serem aplicados pelos professores na sala
de aula. Tal modelo de intervengdo, de fato, ndo ¢ encontrado no Brasil. Assim, a
proposta de capacitagdo, ao contemplar condi¢des de treino, pratica, acompanhamento e
supervisdo aos professores, caracteriza-se como um modelo de intervengdo escolar
necessario e inovador dentro da literatura nacional.

Outro ponto que merece destaque ¢ considerar as condi¢des que seriam
necessarias para a implementacdo da presente proposta de capacitacdo. Dentro deste
item, ¢ importante refletir sobre o numero de sessdes semanais que devem ser realizadas
para que a intervengdo alcance os efeitos pretendidos. Com base nas caracteristicas do
treinamento oferecido aos professores e da intervencdo dirigida as criangas nos
programas, constatou-se a necessidade de que uma intervengao escolar, adaptada para a
realidade brasileira, deva ser intensiva, similar a um curso em carater de especializacao,
incluindo um minimo de uma ou duas sessdes semanais. Mesmo que este tipo de
intervencao ndo seja usual no Brasil, a mesma dever-se-ia ser realizada na forma de um

treinamento freqiiente e de longo prazo. Visto que a proposta de capacitagdo possui no



120

total 35 sessoes, sendo 10 sessdes referentes ao primeiro modulo, 12 sessoes referentes
ao segundo moédulo e 13 sessdes referentes ao terceiro modulo, sugere-se que ela possa
ser implementada dentro de um prazo de seis meses se realizada de modo intensivo,
podendo ser estendida para um ano de duragao.

De fato, os professores ndo estdo acostumados a participarem de treinamentos
intensivos. Os cursos de formagdo inicial para os futuros professores e os cursos
oferecidos aos professores que j& atuam nas escolas, em geral, ndo propiciam o
desenvolvimento das habilidades necesséarias ao manejo adequado de sala de aula e do
comportamento dos alunos (Merrett & Whedall, 1993).

Conduzir um trabalho voltado para a prevencdo de comportamentos agressivos
envolve a implementagdo de estratégias apoiadas em um referencial tedrico e em
evidéncia empirica dos efeitos positivos. Conseqiientemente, identificar conjuntos de
habilidades e conceitos teéricos para o professor desenvolver ¢ uma condi¢ao
importante, mas nao suficiente. Este ¢ um questionamento presente nos estudos
brasileiros sobre a experiéncia de aperfeigoamento para professores. Outras exigéncias
precisam ser levadas em conta quando se propde a capacitagdo dos professores. Estas se
dao em termos das mudangas conceituais e atitudinais do professor que serdo requeridas
para assimilar as novas idéias e habilidades na sua pratica educativa. Torna-se
pertinente haver um convencimento do professor de que ha conhecimento disponivel
sobre a prevencdo de comportamentos agressivos, oferecendo diretrizes para o seu
trabalho junto aos alunos. Ha necessidade de o professor contrapor o que ele pensa que
deveria ser feito com o que esta sendo proposto que ele faca.

Andalo (1995) apresenta algumas consideragdes que se mostram pertinentes para
0s questionamentos relativos ao presente trabalho.

A formacao dos professores, apesar de falha por seu carater discursivo, técnico e
desvinculada da realidade das escolas, ndo pode ser considerada como a unica
responsdvel pelos problemas de ensino, mas ¢ um dos mais importantes. Inimeros
aspectos estdo envolvidos na situacdo adversa onde se dé a pratica educativa, tais como:
péssimas condi¢des de funcionamento das escolas, falta de recursos didatico-
pedagdgicos, a alienacdo do trabalho docente e o crescente desprestigio da sua
atividade. E fundamental que se reflita que, mesmo diante das condi¢des precarias de
educagdo publica, ¢ possivel realizar uma pratica pedagodgica que favoreca a
aprendizagem de qualidade por parte dos alunos. Nao se trata de um “otimismo

pedagdgico” ingénuo, que pressupde que os complexos problemas de ensino seriam
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resolvidos apenas por meio de um trabalho com os professores, mas de uma tentativa de
encontrar alternativas a despeito da situagdo existente (Andald, 1995).

Os cursos de aperfeicoamento pretendem ser um dos meios de recuperar a
competéncia dos educadores, porém seria necessario muito mais do que as aulas rapidas
e expositivas sobre novas técnicas de ensino. Da forma como tém sido oferecidos, se
mostram dispendiosos e ineficazes. Elaborados a distancia da realidade das escolas,
partindo de teorias escolhidas pelos técnicos do sistema, acabam se tornando indcuos,
de cunho tecnicista e incapazes de transformar de modo efetivo a acdo docente (Andalo,
1995).

Retomando o argumento de Gatti (2003): trabalhos sobre formagdo e
desempenho de professores t€ém analisado as dificuldades de mudanca nas concepgdes e
praticas educacionais desses profissionais, em seu cotidiano escolar. Em geral, os
responsaveis pela implementagdo de programas que visam alterar concepgdes e praticas
supdem que, oferecendo informacgdes e contetdos, produzirdo, a partir do dominio de
novos conhecimentos, mudangas nas formas de atuar. O aumento ¢ a melhoria dos
conhecimentos adquiridos individualmente ndo sdo suficientes para melhorar ou
modificar conceitos e praticas do trabalho profissional dos professores.

Os programas de formacdao continuada de professores, em nosso meio,
caracterizam-se, geralmente, por cursos de reciclagem ou treinamento. Tais programas
freqlientemente ndo t€ém produzido os efeitos esperados, seja pelos “efeitos colaterais”
dessa ineficiéncia, ao contribuirem para confirmar a crenga de que “o problema ¢
certamente do aluno”, ou por refletirem uma visdo dicotomizada entre conhecimento
tedrico-critico e reflexdo sobre a pratica. Um problema que parece subjacente a esses
questionamentos pode ser localizado na falta de avaliacdo sistematica da efetividade dos
programas ¢ nas limitacdes das avaliacdes centradas apenas na aquisicdo de novos
conhecimentos. Considerando-se as multiplas dimensdes da competéncia do professor,
defende-se que as atitudes, as concep¢des mais gerais e as habilidades especificas
também deveriam ser objeto de intervencdo e de avaliagdo na formacdo continuada
(Z.A.P. Del Prette & A. Del Prette, 1997).

Com base em tais informagdes, o grande desafio ¢ criar condigcdes para
implementar e avaliar uma proposta de capacita¢do que seja de fato eficaz. Propostas de
intervengdo para professores devem contar, em sua programacao, com oportunidades de
treino, pratica e supervisdo, as quais sao essenciais para a aquisi¢ao de repertorios para

lidar de modo eficaz com os comportamentos agressivos na sala de aula, por exemplo.
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Tem-se tentado, com freqiiéncia, compreender a atuacao docente isolada do
contexto institucional. Faz-se necessario conhecer os educadores, ndo apenas em seu
papel, mas como sujeitos, isto €, como pessoas que organizam sua vida e seu trabalho
dentro das condi¢des materiais que cada escola oferece, ¢ que se apropriam,
seletivamente, de saberes e praticas, contribuindo para a especificidade de cada uma das
institui¢des escolares (Andalo, 1995).

Ha também necessidade de se levar em conta a perspectiva do professor. Gatti,
Mello e Bernardes (1972; citado por Andald, 1995) apontam que, em geral, os docentes
esperam solugdes claras e definitivas para as dificuldades pragmaticas que enfrentam no
seu dia-a-dia, sendo um grupo “pouco sensivel a importancia dos debates e das
diversificacoes de linhas tedricas e técnicas”.

Andalo (1995) ressalta dois aspectos relevantes com relagdo a oferta e ao
aproveitamento dos cursos de aperfeicoamento oferecidos, a saber: a preexisténcia por
parte dos professores de ‘“‘crengas, representacdes, postulados e formas de agdo” e a
presencga de “conflitos, ansiedades e resisténcia” as mudancgas que se tentam promover
em seus modos habituais de trabalhar.

Gatti, Mello e Rovai (1973; citado por Andalo, 1995) avaliaram um treinamento
oferecido pela Secretaria de Educacdo do Municipio de Sao Paulo, a docentes da 1?
série do Ensino Fundamental. As autoras concluiram que um programa que pretenda
reciclar professores deve levar em consideragdo que esses profissionais apresentam um
conjunto de atitudes e expectativas que nem sempre sao as mais adequadas para acelerar
um processo de mudancgas. Tais aspectos sdo significativos na medida em que podem
comprometer ou por a perder toda a promog¢@o de um curso.

Andalo6 (1995) sugere a realizagdo de um trabalho com grupos de professores,
encontros e cursos de aperfeicoamento, onde esses profissionais pudessem discutir e
refletir com relagdo as suas formas de atuagdo, concepcdes € perspectivas sobre seu
trabalho e a clientela atendida, com quem passariam a comprometer-se mais
efetivamente. Ao serem transformados em sujeitos de sua acao, os professores estariam
mais prontos a envolver-se com sua tarefa, passando em conseqiiéncia a realiza-la de
maneira mais eficiente e competente.

A partir de tais argumentagdes, sugere-se que, para a implementacao do primeiro
modulo da capacitacdo, fosse realizada uma investigacdo prévia a respeito das atitudes e
expectativas dos professores em relagdo a prevengdo de comportamentos agressivos.

Evidencia-se que tal estratégia poderia auxiliar no entendimento de possiveis
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“resisténcias” as tentativas de produzir modificacdes na pratica do professor e contribuir
para propor alternativas, a fim de minimizar tais obsticulos ao aproveitamento da
capacitacao.

A implementagdo da proposta de capacitagdo certamente depende da
modificacdo de determinadas rotinas escolares, visto que necessita da participacao,
motivacdo e disposi¢do de escolas e professores para aceitarem alteracdes, as quais se
referem especialmente as estratégias de ensino de habilidades e aos métodos para
modificagdo do comportamento dos alunos. E importante que iniciativas de treinamento
e capacitacdo sejam realizadas com professores que, de fato, queiram participar e se
mostrem motivados para novas aprendizagens. Ainda com relacdo a aplicabilidade da
capacitagdo, ¢ imprescindivel planejar condi¢des para garantir que os participantes se
submetam ao treinamento e se mantenham engajados até o fim da intervencdo. Uma
destas condicdes refere-se a aceitagdo da supervisdo oferecida pelo coordenador por
parte dos professores. O trabalho do coordenador com o grupo de professores tem como
objetivo auxilid-los a tomar decisdes fundamentadas sobre o planejamento do que sera
feito junto aos alunos na sala de aula. Assim, a disposi¢do dos professores em aderir a
supervisao, incluindo o consentimento das agdes do coordenador e o seguimento de
orientagdes, ¢ de essencial importancia, enquanto aspecto que favorece a integridade
dos procedimentos aplicados e, conseqiientemente, a eficicia da implementagcdo da
capacitacao.

Sendo um treinamento intensivo e de longo prazo, outros aspectos relativos ao
engajamento dos professores devem incluir: a participagdo ativa deles durante as
sessOes grupais com o coordenador da capacitagdo, a aplicagdo dos procedimentos em
sala de aula assim como planejados anteriormente e o relato fidedigno dos resultados
alcangados com os alunos. Uma sugestdo ¢ que a implementagdo da capacitacdo seja
feita com um grupo pequeno de professores (10-12), a fim de que maior atencao possa
ser oferecida aos participantes, que os procedimentos aplicados por eles possam ser
acompanhados com maior proximidade e para que tal proposta possa ser avaliada pelos
proprios professores, permitindo readaptagdes futuras.

O papel do coordenador dentro da proposta de capacitacdo se mostra de
essencial importancia e por isso ¢ interessante considerar de modo mais minucioso as
exigéncias necessarias para a escolha desse profissional, a fim de garantir maior
qualidade na implementacdo da intervencdo. Del Prette e Del Prette (2005) propdem

requisitos para a fungdo do coordenador ou facilitador na condugao de grupos. Assim, a
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motivacdo do profissional ¢ condicdo necessdria, mas nao suficiente para a
implementagdo de programas de ensino de habilidades minimamente efetivos. A
conducgdo de grupos se apdia em alguns componentes técnicos e éticos do facilitador,
como: qualificagdo na darea, que envolve treinamento teodrico/pratico especifico,
recomendando-se a participacdo prévia como membro de um grupo e, posteriormente,
como condutor; conhecimentos sobre os principios de aprendizagem, entendendo-se que
tanto os comportamentos adequados como os inadequados sdo aprendidos e a
aprendizagem de novos comportamentos ¢ possivel na medida em que se criam
condi¢cdes favoraveis; habilidades especificas como observacdo acurada do
comportamento, automonitoria, controle emocional, comunicacdo verbal/nao-verbal
efetiva, empatia e manejo de condi¢des eliciadoras e conseqiienciadoras de
comportamentos; participagdo no planejamento da interven¢do e conhecimento da
clientela; e respeito as recomendagdes éticas.

Sugere-se que outros procedimentos de ensino e de intervengdo para o
desenvolvimento de habilidades sociais poderiam ser examinados e trabalhados junto
aos professores durante a capacitagdo. Pesquisadores da area de Habilidades Sociais
(Del Prette & Del Prette, 2005) e de resolucao de problemas interpessoais para criangas
(Elias, 2003) oferecem uma importante contribuicdo para o desenvolvimento de
programas de interven¢do, os quais tém por objetivo prevenir e/ou reduzir o risco para
problemas de comportamento. Tais programas sdo bem estruturados e as ligdes contam
com procedimentos bem especificos, de modo que poderiam ser feitas adaptagdes,
incluindo elementos desses programas no planejamento e/ou no decorrer da
implementagdo da proposta de capacitacao.

As condi¢des de aplicabilidade necessdrias a proposta de capacitagdo devem
incluir também a avaliagdo dos resultados, tanto com relagdo ao comportamento do
professor, quanto com relacao ao comportamento do aluno, a fim de medir a eficacia do
tratamento e maximizar os resultados. Os programas de intervencdo examinados
utilizaram medidas dos resultados provenientes de diversas fontes (pais, pares, 0s
proprios alunos e principalmente os professores). Assim, medidas de pré e pds-teste
devem ser utilizadas para avaliar alteragdes nas habilidades do professor e modificagdes
no comportamento dos alunos com relagdo a participagdo do primeiro na capacitacao.
Sugere-se que tais medidas possam consistir em: inventarios sobre o comportamento
dos alunos a serem respondidos pelo professor, pelos pais e por outros adultos;

observagoes e/ou filmagens dos comportamentos dos alunos e da atuagdao do professor
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na sala de aula; diario do professor para registro das ocorréncias de comportamentos
agressivos dos alunos e das estratégias utilizadas por ele na sala de aula antes da
interven¢do e, durante a intervengdo, para registro das sessdes realizadas com seus
alunos; escalas a serem respondidas pelo coordenador quanto ao desempenho do
professor durante as sessdes em grupo e roteiros para observagao quanto a atuacao dele
na sala de aula, no que se refere principalmente a implementacdo dos procedimentos de
intervengdo previamente planejados.

Um desafio para a aplicagdo da capacitacdo tal como foi proposta ¢ conciliar o
treinamento junto aos professores com as exigéncias de uma pesquisa sobre o processo
de intervencao e seus efeitos. Para se ter clareza do grau de eficacia da intervencao, ¢
preciso que se obtenha dados fidedignos dos efeitos do tratamento, proporcionado pela
implementagdo da proposta. Dessa forma, ¢ imprescindivel propor um rigoroso
delineamento de pesquisa que abranja a utilizacdo, em diversos momentos, de medidas
multiplas e apropriadas dos resultados, e a aplicagdo de procedimentos sistematicos para
monitorar a integridade do tratamento (como, por exemplo, os relatos semanais dos
professores e a supervisdo de um coordenador), a fim de garantir que a avaliagdo da
proposta seja constante e que sua implementacao possa ser ajustada quando necessario.

Mais uma condicao a ser sugerida refere-se a composi¢ao de um grupo-controle,
o qual poderia ser formado por professores ndo participantes da proposta de capacitagdo
e possiveis integrantes de uma lista de espera para a proxima aplicacdo. Tal grupo seria
mais uma medida considerada relevante para assegurar uma avaliagdo mais segura dos
dados obtidos e da possivel eficacia da proposta de capacitagdo como intervengao.
Contudo, como sugere Murta (2005), um componente importante a ser considerado a
fim de garantir uma pesquisa rigorosa com uma interven¢ao bem-sucedida, ¢ o uso de
grupos de comparacdo com tratamentos alternativos, ao invés de grupos controle com
tratamento nulo, como opc¢ao metodoldgica para atender as demandas éticas de
pesquisas em contextos aplicados.

Outro aspecto pertinente com relagdo a aplicacdo da capacitacdo, dentro de uma
pesquisa experimental em intervengdo, consiste em submeter tal proposta a avaliagdes
posteriores dos resultados para determinar o impacto do tratamento a longo prazo, nao
restringido a indicacdo de eficacia da intervencdo apenas com base nos efeitos a curto e
médio prazo. E especialmente importante que programas de intervengdo, tal como a
proposta de capacitag¢do elaborada, incluam também medidas de satisfagdo, visto que tal

procedimento ajuda a estabelecer que a intervengao nao seja somente abrangente, bem-
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validada e culturalmente relevante, mas que seja vista como um programa significativo
e que se ajusta as necessidades dos participantes. Para que a presente proposta de
capacitacdo torne-se mais plenamente desenvolvida e, a fim de considerd-la como um
tratamento eficaz, deveriam ser realizadas replicagcdes de sua implementacao por meio
de multiplas investigacdes futuras, conduzidas por diferentes pesquisadores ou grupos
de pesquisa (Leff et al., 2001).

Na literatura encontra-se um consenso a respeito da participagcdo da familia em
intervengdes voltadas para a prevencdo e remediacdo dos comportamentos agressivos
(Walker & Severson, 2002; Leff et al., 2001; Walker, Colvin, & Ramsey, 1995). Em
primeiro lugar, considera-se que o ambiente familiar e as praticas parentais para a
criacdo de filhos podem se constituir em fatores de risco para o surgimento e
manutencdo de comportamentos agressivos em criangas e jovens (Marinho, 2003;
Ferreira & Marturano, 2002; Walker & Sprague, 1999; Walker, 1998; Walker, Severson
et al., 1998; Webster-Stratton, 1998; McCord, 1997; Patterson et al., 1989). Em segundo
lugar, a familia pode ser uma grande aliada na promocao e generalizagdo dos efeitos do
tratamento quando estiver envolvida com os procedimentos da intervengdo (Ormeio,
2004; Baraldi & Silvares, 2003; Webster-Stratton, 1998; Conduct Problems Prevention
Research Group, 2000; 1999b; Walker, Severson et al., 1998). Nesse sentido, sugere-se
que em estudos futuros de intervengdo escolar sejam incluidas estratégias mais
direcionadas a participacdo das familias, visando aumentar a generalizacdo dos
resultados obtidos com as criangas no contexto escolar para o contexto familiar.

Outra condi¢do pertinente refere-se a possibilidade de inserir a proposta de
capacitagdo no movimento de inclusdo do ensino regular de criangas com necessidades
educacionais especiais. A diversidade existente na comunidade escolar contempla uma
ampla dimensdo de caracteristicas e a classificacdo dos alunos referente a Politica
Nacional de Educacdo Especial também inclui os problemas de conduta. Assim, a
inclusdo bem-sucedida de alunos com necessidades educacionais especiais deve dar
conta da diversidade destes alunos e oferecer respostas adequadas as suas caracteristicas
e necessidades (Brasil, 1998).

De acordo com os Parametros Curriculares da Educagao Especial (Brasil, 1998),
uma dos principais obstaculos para a viabilidade do modelo de escola inclusiva ¢ a falta
de preparo dos recursos humanos, especificamente dos professores das classes
regulares. Sugere-se que os professores precisam ser efetivamente capacitados para

desenvolverem sua pratica educativa. A formagao e a capacitacdo docente impdem-se
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como meta principal a ser alcancada na concretizagdo do sistema educacional que vise
incluir a todos os alunos.

Considerando que o processo de ensino-aprendizagem pressupde atender a
diversidade de necessidades dos alunos na escola e que criangas com comportamentos
agressivos apresentam necessidades educacionais especiais, uma implicacdo de uma
proposta para capacitar professores a prevenirem e/ou remediarem comportamentos
agressivos em criangas seria evitar a exclusdo académica e social dos alunos,
favorecendo a inclusdao e a manutencao dos alunos na escola.

Com base em tais argumentos, indica-se que a implementagdo da proposta de
capacitacdo deveria fazer parte dos interesses de uma politica publica escolar ampla,
envolvida com o movimento de inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais (incluindo-se ai de modo mais especifico os alunos agressivos) e que
claramente necessitaria do comprometimento dos gestores publicos para alcangar a
abrangéncia desejada, com resultados ainda mais significativos para a populagao
escolar.

Pode-se concluir que o planejamento de uma proposta de capacitacdo para o
aprimoramento das habilidades de professores de pré-escola, baseada em
fundamentagao tedrica e experimental bem-sucedidas, contribui para o desenvolvimento
de procedimentos mais efetivos para a atuagdo de professores do ensino publico, junto a

criangas com problemas de comportamento agressivo.
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Descricdo dos programas de intervencio
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Programa 1: PATHS

Para compor essa descri¢ao, dois artigos foram utilizados (Conduct Problems
Prevention Research Group, 2000; Conduct Problems Prevention Research Group,
1999a).

O modelo PATHS — Promoting Alternative Thinking Strategies — (Kusche &
Greenberg, 1995; citado por Conduct Problems Prevention Research Group, 2000)
aborda os dominios de auto-controle, consciéncia e entendimento emocional,
habilidades sociais relacionadas aos pares e resolucdo de problemas sociais para
aumentar a competéncia social e emocional.

Nesse estudo (Conduct Problems Prevention Research Group, 1999a), os autores
consideraram a efetividade da intervengdo universal ao examinarem seus efeitos em
alterar as condigdes das relagdes com os pares € na atmosfera da sala de aula, por meio
do uso de multiplos informantes (criangas, professores e observadores). A sala de aula
foi a unidade de aplicacdo do programa e também o nivel no qual as medidas de
dosagem e implementagdo do programa puderam ser avaliadas.

A estratégia de prevengdo universal operou sob duas suposi¢des. Primeira, o
ambiente escolar pode ser um locus central de mudanga. Segunda, as questdes
desenvolvimentais enfrentadas pelas criancas na infincia (auto-controle, entendimento e
consciéncia emocional, habilidades sociais com os pares e resolu¢ao de problemas)
parecem ser alvos fundamentais para a interveng¢dao preventiva durante os anos de

Ensino Fundamental.

Objetivo

Esse estudo avanga no conhecimento sobre os programas escolares de prevencao
universal de quatro maneiras. Primeira, examina a eficacia de um programa universal no
contexto de um modelo abrangente. Segunda, usa um modelo no qual o entendimento e
a regulacdo emocional sdo focos centrais da intervengdo. Terceira, devido ao grande
tamanho da amostra, a andlise ¢ realizada no nivel da sala de aula. Isso proporciona
avaliar medidas da atmosfera da sala de aula e levar em conta a interdependéncia entre
os escores dentro das salas de aula. Finalmente, o estudo avalia os efeitos da efetividade

do curriculo com populagdes diferentes.
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Hipotetizou-se que o programa de prevencdo universal PATHS levaria a
diferengas na agressao aos pares e no comportamento hiperativo-disruptivo, na agressao
ao professor e nos problemas de conduta, e na atmosfera da sala de aula verificada por
observadores. Supds-se também que tanto a dosagem como a qualidade da

implementagao produziriam varia¢ao nos resultados.

Método

Participantes

As escolas participantes foram selecionadas em quatro regides do pais, cada uma
representando uma diferente se¢do da populagdo americana.

Dentro de cada regido, aproximadamente 12 escolas de Ensino Fundamental em
bairros de alto risco foram convidadas para participar. O status de risco foi definido a
partir das taxas estimadas de delinqiiéncia e deten¢do juvenil nos bairros. O modelo da
prevencao foi inicialmente descrito para os diretores e professores de cada escola. As
escolas foram informadas de que se decidissem participar, elas tinham 50% de chance
de fazerem parte do grupo comparacdo. Apds o consentimento, dividiu-se as escolas em
conjuntos similares, equivalentes quanto ao tamanho, niveis de desempenho, pobreza e
diversidade racial. Esses conjuntos de escolas foram entdo randomicamente designados
para grupos intervengao e grupos controle. A intervencao foi conduzida em trés anos
sucessivos, com trés momentos de coleta de dados. Participaram 198 salas de aula do
grupo intervengdo e 180 salas de aula do grupo comparagdo. O ntimero total de criancas
para as quais foi obtido o consentimento foi de 7.560; 845 dessas criancas foram para a
intervengao de alto risco ou para o grupo controle de alto risco. Assim, como na analise
nao foram incluidas as criangas de alto rico, o tamanho da amostra foi de 6.715 criancas

de 1?* a 5° séries.

A intervenc¢ao

O curriculo PATHS contém 57 licdes planejadas para alunos de primeira série.
Cerca de 40% das ligdes focam sobre as habilidades relacionadas ao entendimento e

comunicagdo das emocgdes. Aproximadamente 30% das licdes focam sobre habilidades
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para o aumento da participagdo social, comportamento pro-social e habilidades de
comunica¢do. E outros 30% das ligdes focam sobre auto-controle e resolugdao de
problemas sociais.

O PATHS ensina criangas pequenas a reconhecerem dicas internas e externas de
sentimentos € a nomea-las com termos apropriados. Em uma série de li¢des, nomes de
sentimentos sdo identificados, junto com descri¢cdes de tipos de situacdes que podem
eliciar o sentimento, descrigdes de dicas externas para reconhecer o sentimento nos
outros e dicas internas para identificar o sentimento em si mesmo. Li¢des adicionais
ajudam a crianca a entender a diferenga entre sentimentos ¢ comportamentos. Respostas
comportamentais apropriadas e inapropriadas sao discutidas. O ensino dos sentimentos
envolve uma técnica de generalizagdo denominada “Faces de sentimento” (Feeling
Faces), usada para promover o uso pelo aluno dos novos conhecimentos e habilidades,
no dia-a-dia da sala de aula. Depois que cada conceito de emogdo é apresentado, a
crianca personaliza sua propria “Face de sentimento” para aquele sentimento. As faces
permitem as criangas comunicarem seus sentimentos com a minima dificuldade durante
o dia e facilitam a compreensdo das criangas sobre como os sentimentos mudam. Os
professores tém seu proprio conjunto de faces e as usam como modelos para seus
alunos. Os professores sdo encorajados a promover a generalizagdo em diversos
momentos do dia, ao sugerir que as criangas avaliem como elas se sentem e mostrem a
(s) face (s) apropriada (s).

As licdes estimulam as habilidades para fazer ¢ manter amigos, revezar e
compartilhar objetos em jogos, expressar o ponto de vista e ouvir 0s outros.
Adicionalmente, comportamentos positivos sdo eliciados e refor¢cados durante cada
licdo. Por exemplo, diariamente uma crianca serve como ajudante do professor e ela
recebe cumprimentos dos colegas e do professor.

O desenvolvimento do auto-controle, a consciéncia e comunica¢ao emocionais €
as habilidades iniciais de resolucdo de problemas sdo integradas com a introdu¢do do
Control Signals Poster (CSP). O CSP ¢ planejado como um sinal de trafego; ele tem
uma luz vermelha para sinalizar “Pare, acalme-se”, uma luz amarela para o sinal de “Va
devagar, pense”, uma luz verde para sinalizar “Tentar meu plano”, ¢ no fundo as
palavras “Avaliar — Como realizei meu plano de trabalho?”. As criangas sdo ensinadas
que quando elas estdo em uma situacdo em que se encontram aborrecidas ou frustradas
(tal como um conflito no playground ou em tarefas dificeis), o primeiro passo para

resolver o problema efetivamente ¢ olhar para a luz vermelha, parar e pensar antes de
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agir. Antes que elas tomem uma atitude, elas devem “respirar fundo, acalmar-se, dizer o
problema e como elas se sentem”. Uma vez que o problema ¢ identificado, elas podem
se dirigir para a luz amarela “Faca um plano”, considerando primeiro as possiveis
solucdes e entdo selecionando a melhor opgdo. O proximo passo ¢ “Tentar o plano” na
luz verde e avaliar a efetividade dele, retornando para os passos de resolucao de
problemas se o plano demonstrou ser ineficaz. Os professores também sdo ensinados a
realizar encontros com a classe sobre resolucdo de problemas para ajudar as criangas a
usar esses passos para resolver problemas atuais da sala de aula.

Os conceitos das habilidades s3o apresentados por meio da instrugdo direta,
discussao, historias ou videos. Em seguida, atividades de discussao e role-play dao a
crianga a chance de praticar a habilidade e aos professores a chance de monitorar o nivel
de compreensao e habilidade alcancado pela classe. Embora um roteiro padrao descreva
cada li¢do, os professores devem ajustar o nivel de apresentagdo ¢ a quantidade de
pratica de acordo com o nivel de desenvolvimento e responsividade de cada classe.

Embora as ligdes formem uma parte importante do programa PATHS, os
professores sdo encorajados a generalizar o uso dos conceitos do PATHS para a rotina
escolar e para contextos fora da sala de aula. Os professores devem ajudar as criangas a
identificar seus sentimentos, a se comunicar claramente com os outros, a usar estratégias
de auto-controle, e a aplicar os trés passos de resolucdo de problemas, quando
ocorrerem frustragdes, desafios e problemas interpessoais na escola. Cada sala de aula
tem uma caixa de mensagens, na qual os alunos podem colocar problemas ou
preocupagoes que entdo serao discutidos nos encontros de resolugdo de problemas.

Para generalizar essas habilidades com a familia, atividades regulares de tarefa
para a casa sdo planejadas para ajudar as criangas a engajar seus pais em atividades
cooperativas, tais como contar historias e completar desenhos, relacionadas aos

componentes do curriculo.

O treino do professor

Os professores da intervengdo participaram de um workshop de treinamento
(dois a cinco dias) e receberam, semanalmente, consultoria oferecida pelos
coordenadores do projeto. O professor trabalha com as ligdes do PATHS de duas a trés
vezes por semana. As consultorias semanais tinham a intencdo de aumentar a qualidade

da implementagdo por meio da modelagem, instru¢do e proporcionando feedback
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continuo com relagdo a aplicagdo do programa. Os coordenadores educacionais também
proporcionaram feedback geral sobre o manejo do comportamento e da sala de aula.
Esses coordenadores eram professores experientes contratados para o projeto. Eles
gastaram em média de uma hora a uma hora e meia por semana em cada sala de aula
observando, demonstrando ou ensinando as licdes do PATHS. Regularmente, eles
também se encontraram individualmente ou em grupos com os professores.

Os consultores também contataram o diretor da escola para explicar os
procedimentos do PATHS que poderiam ser realizados dentro da escola. Isso resultou
em varios esforcos, como colocar pdsteres do PATHS em paredes da escola e
implementar novas orientagdes comportamentais na escola. Nas primeiras séries
escolares, habilidades-alvo foram planejadas para aumentar a adaptagdo as regras e as
rotinas da escola e para estimular o desenvolvimento de relagdes positivas entre os

pares.

Medidas da dosagem da intervencdo e da qualidade da implementacdo

Para avaliar a quantidade da dosagem, os professores tiveram que relatar
semanalmente para seus coordenadores as licdes que eles tinham apresentado. O
nimero médio de licdes ensinadas para a primeira série foi 48,2. A fidelidade foi
avaliada por meio de exames mensais da qualidade da implementagdo, feitos pelos
coordenadores de acordo com suas observagdes diretas da instru¢do do professor. As
avaliagdes foram feitas sobre uma escala de quatro pontos (partindo do desempenho
menos habilidoso para o mais habilidoso). Os critérios foram: a qualidade do ensino dos
conceitos do PATHS, a modelagem dos conceitos durante o dia, a qualidade do manejo
da sala de aula durante as licdes do PATHS e a abertura para a consultoria do

coordenador.

Medidas

Relato do professor. No inicio e no final da primeira série, os professores foram

individualmente entrevistados com relacdo ao comportamento de cada crianga em sua
classe, usando o Teacher Observation of Classroom Adaptation — Revised (TOCA-R)
(Werthamer-Larsson, Kellam, & Wheeler, 1991; citado por Conduct Problems
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Prevention Research Group, 1999a), o qual contém as escalas de concentragao cognitiva
e aceita¢do da autoridade. Aplicou-se também o Social Health Profile (SHP) (Conduct
Problems Prevention Research Group, 1999a), cujos itens descrevem comportamentos
pré-sociais e regulagdo emocional.

Nomeacdo dos pares. Relatos dos pares sobre agressao, comportamento

hiperativo-disruptivo, comportamento pro-social e as preferéncias foram avaliados
usando entrevistas socio-métricas individuais.

Avaliacdes dos observadores. Observadores ndo conscientes da condicdo das

escolas (se intervengao ou controle) avaliaram a qualidade da atmosfera da sala de aula.
Utilizando um programa de computador, os observadores preencheram 10 itens de cinco
pontos a cada 30 minutos de observacao. Para avaliar os efeitos da intervengao sobre as
criancas de alto risco, selecionadas para intervengdes adicionais, observadores
assistiram essas criangas ¢ as criangas do grupo-controle duas vezes em dias diferentes,

por 30 minutos na sala de aula.

Resultados

AvaliacOes dos observadores. As analises dos escores da atmosfera de sala de

aula indicaram um efeito significativo da intervencao. As salas de aula que receberam a
interven¢do foram avaliadas como tendo uma atmosfera mais positiva.

Dosagem. Verificou-se uma tendéncia na relacao entre a dosagem e as medidas
socio-métricas de agressdo. Uma dosagem maior foi relacionada com menores taxas de
agressao. Houve também um efeito da dosagem sobre as avaliagdes dos observadores da
sala de aula: avaliagdes de atmosfera mais positiva se correlacionaram com as maiores
dosagens.

Qualidade da implementagdo. A avaliacdo da habilidade do professor no ensino

dos conceitos do PATHS, no manejo da sala de aula e na modelagem e generalizagao
dos conceitos durante a rotina da sala de aula relacionaram-se significativamente com as
avaliacdes do professor para a escala Aceitacdo da Autoridade, do TOCA-R. Essas
mesmas trés medidas também foram significativamente relacionadas com as avaliagdes
dos observadores da atmosfera da sala de aula. Em todos os casos, melhores avaliagdes
da habilidade do professor na implementacdo do programa e no manejo da sala de aula

indicaram resultados positivos do programa.
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Discussao

Os resultados desse modelo de intervencdo universal proporcionam evidéncia de
sua efetividade nos dominios da agressao e das relagdes com os pares. Os efeitos sobre a
agressdao € o comportamento na sala de aula foram verificados nos relatos dos pares e
nas avaliacOes dos observadores. Esses resultados refletem fortes efeitos das atividades
de prevencao no nivel universal sobre o comportamento em sala de aula, com reducdes
na agressdo € aumentos no auto-controle e no comportamento dirigido para a tarefa.
Como duas fontes independentes (avaliagdes dos pares e observadores) mostraram
convergéncia nos resultados, esses dados apoiam a interpretacdo de um forte impacto
das atividades de prevencao universal sobre os processos que ocorrem na sala de aula.

Uma precaugdo deve ser levantada ao interpretar os resultados. Por causa do
numero de salas de aula e da relacdo tnica entre coordenadores e professores, ndo foram
coletados dados de fidedignidade sobre as avaliagdes da implementagdo. Assim, ¢
possivel que essas avaliagdes sejam em parte medidas da percepcao da qualidade da
relacdo entre o coordenador e o professor.

Diferengas entre o pré e o pds-teste nas avaliagdes do professor da agressdo na
sala de aula indicaram um aumento em ambos 0s grupos, isto €, todos os professores
viram suas salas de aula como mais agressivas no pds-teste que pré-teste. Isto se deve,
provavelmente, a uma maior familiaridade dos professores com os alunos, ao longo do
ano, levando a observacao de maior incidéncia de comportamento inadequado.

Os efeitos da implementacdo ¢ da dosagem indicam que as avaliagcdes dos
coordenadores da intervencdo de qudo bem os professores compreendem os conceitos,
generalizaram habilidades e manejaram as salas de aula foram significativamente
relacionados a declinios na agressdo na sala de aula (com base nas taxas médias dos
professores), assim como nas avaliagdes dos observadores da atmosfera na sala de aula.
Como a dosagem em si mesma teve um leve impacto sobre os resultados, pode ser que a
disposicao e a habilidade dos professores para aceitarem e aplicarem o modelo de
intervengdo seja o que mais afeta os resultados na sala de aula. Visto que hd poucos
estudos sobre a promog¢dao de competéncia social em qualquer idade que tenham
examinado como a dosagem e a qualidade da implementagdo afetam os resultados, essas
descobertas indicam que os indices da implementacao do curriculo devem ser avaliados

em projetos futuros.
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Os resultados indicaram a efetividade que uma intervencao universal, quando
implementada com fidelidade e alta dosagem, pode alterar a qualidade do clima de sala
de aula durante o primeiro ano escolar. Esse ¢ um estudo de grande abrangéncia que
indica a eficdcia de intervencgdes direcionadas para o contexto escolar, tanto para a

promocgao de competéncias, quanto para a prevengao dos problemas de ajustamento.
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Programa 2: SECOND STEP

Dois artigos foram utilizados como referéncia para compor essa descrigdo
(Grossman, Neckerman, Koepsell, Liu, Asher, Beland, Frey, & Rivara, 1997; Frey,
Hirschstein, & Guzzo, 2000).

Muitos programas escolares de prevengdo da violéncia sdo planejados para
melhorar as habilidades de resolucdo de problemas interpessoais entre criangas e
adolescentes por meio do treino em processamento cognitivo para criangas, tais como
identificar o problema interpessoal e produzir solugdes ndo-agressivas (Pellegrini &
Urbain, 1985; citado por Grossman et al., 1997). Apesar da crescente popularidade dos
curriculos escolares sobre habilidades sociais ou resolu¢do de conflito e prevencao da
violéncia, ha pouca evidéncia observavel de que esses programas tém o efeito desejado
de reduzir o comportamento agressivo entre criangas, tanto a curto prazo quanto a longo
prazo. Poucas avaliagdes com controle randomico t€m sido realizadas (Webster, 1993;
citado por Grossman et al., 1997) e estudos rigorosos tém usualmente avaliado esses
curriculos somente como parte de um experimento maior (Hawkins, Van Cleve, &
Catalano, 1991; Gottfredson, 1986; Kazdin, Siegel, & Bass, 1992; Lochman, 1992;
Tremblay, Vitaro, Bertrand et al., 1992; citados por Grossman et al., 1997), os quais
diferem da pratica atual de implementar esses curriculos apenas no contexto escolar.

O curriculo de interven¢do universal Second Step (Seattle, Wash: Committee for
Children; 1992; citado por Grossman et al., 1997) foi delineado para prevenir o
comportamento agressivo, aumentando o comportamento pro-social e ¢ amplamente
usado entre criangas em idade de escola elementar. O comportamento pro-social reflete
a competéncia nas interagcdes e amizades com os pares e nas habilidades de resolugdo de

conflito interpessoal.

Objetivo

Determinar se um curriculo de prevencdo da violéncia comumente usado,
Second Step, leva a uma redugdo no comportamento agressivo € um aumento no
comportamento pro-social entre alunos de escola elementar. Os principais resultados de

interesse foram a mudanca da linha de base nas taxas de comportamento agressivo,
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neutro e pré-social medidas por observagao direta. Hipotetizou-se que o comportamento
agressivo diminuiria € que o comportamento neutro € pré-social aumentaria mais no
grupo interven¢do do que no grupo controle. Procurou-se também determinar se os

efeitos da intervengdo persistiriam ap6s o término da intervengao.

Método

Delineamento geral

A avaliagdo foi conduzida como uma investigagdo com controle randémico. As
escolas foram escolhidas como a unidade de randomizagdo para minimizar a
possibilidade de que salas de aula e professores do grupo controle pudessem ser

expostos ao curriculo.

Selecdo do local e randomizacio

O estudo foi conduzido em 12 de Ensino Fundamental, sendo seis pares de
escolas pareados com 790 alunos de 2* e 3* séries no total. Os critérios utilizados para
identificar escolas elegiveis para o estudo incluiram: (1) a escola ndo ter experiéncia
anterior com o Second Step ou outros curriculos relacionados; (2) a escola ter no
minimo quatro salas de aula de segunda e terceira séries; (3) o corpo docente e o diretor
da escola aprovarem o curriculo e a avaliacdo; e (4) as escolas concordarem em se
privar de introduzir novos curriculos adicionais relacionados a0 manejo da raiva e a
prevencao da violéncia durante o estudo. As escolas foram pareadas de acordo com (1)
o distrito escolar; (2) a propor¢ao de alunos que recebiam almogo gratis ou com custo
reduzido; e (3) a proporcao de matriculas de alunos provenientes de minorias. Depois do
pareamento, as escolas em cada par foram randomicamente designadas para grupos de
interveng¢do ou controle. Todas as classes de segunda e terceira séries nas escolas
selecionadas foram elegiveis para participar. Aproximadamente duas salas de segunda
série e duas salas de terceira série foram recrutadas para cada uma das 12 escolas em um

total de 49 salas de aula do estudo.
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Participantes

Todas as criangas, em cada uma das salas de aula selecionadas, participaram do
curriculo e foram elegiveis para participar na avaliacdo. O consentimento ativo dos pais
foi requerido para a inscri¢do no estudo. Foi contado aos pais sobre o curriculo e sobre
as observacgdes, mas ndo foram explicadas as hipdteses do estudo. Doze participantes
inscritos de cada sala de aula participante foram randomicamente selecionados para a
observacdo comportamental intensa como parte da avaliacdo dos resultados. Essas
criancas e seus professores nao estavam conscientes de sua sele¢do para a amostra de

observacao.

Caracteristicas da intervencao

Trinta licdes do Second Step, cada uma durando cerca de 35 minutos, foram
ensinadas uma ou duas vezes por semana. Cada licdo consistia de uma fotografia
acompanhada por um cenario social que formava a base para discussdo, role-plays e
atividades conceituais. As licdes foram organizadas em trés unidades: (1) treinamento
de empatia, no qual os alunos identificavam seus proprios sentimentos e os dos outros,
tomavam as perspectivas dos outros e expressavam cuidado e preocupacao; (2) controle
do impulso, no qual foi apresentada aos alunos uma estratégia de resolucao de problema
e habilidades comportamentais para efetuar solugdes (por exemplo, desculpar-se ou
lidar com a pressdo dos pares); e (3) manejo da raiva, no qual era apresentada aos
alunos uma estratégia de enfrentamento e habilidades comportamentais para situagdes
de tensdo (por exemplo, fazer uma queixa ou responder a uma acusagdo).
Procedimentos considerados essenciais sdo: role-play, incluindo o modelo da habilidade
desempenhado pelo professor, pratica da habilidade pelo aluno, feedback e reforco para
o uso apropriado da habilidade. Um componente de intervengdo em casa nio estava
disponivel no momento em que esse estudo foi conduzido.

As ligdes do programa sao ensinadas por professores em salas de aula regulares
ou por conselheiros treinados no uso do curriculo. As licdes sdo estruturadas em torno
de cartdes com fotos preto e branco representando criangas em vdrias situagdes socio-
emocionais. No verso do cartdo, ha conceitos-chave, objetivos e uma sugestio de roteiro
para a licdo. Os professores Iéem a historia da ligdo acompanhando as fotografias e

orientam um grupo de discussao.
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O Second Step também oferece ligdes em videos, pdsteres para as salas de aula e
toda a escola, e outro video para engajar o apoio parental. As ligdes sdo acompanhadas
por anotacdes dos professores sobre o desenvolvimento da crianga e atividades de
extensdo, tais como literatura infantil que ilustre os conceitos do Second Step. A
caracteristica mais popular do curriculo sd3o duas marionetes de pano usadas para
ensinar habilidades de controle de impulso para criancas pequenas.

Embora similar ao contetido de programas para pré-escola e escola elementar, o
Second Step para criancas maiores coloca mais énfase sobre as atitudes e crengas do
aluno sobre a agressdo. Discussdes focam sobre dilemas sociais para alunos mais velhos
(por ex., as dindmicas de relacionamento afetivo). O formato abrange o uso de videos,
atividades de sala de aula, discussdo em grupo e transparéncias para a apresentacdo da
licdo. Os videos enfatizam habilidades comportamentais especificas e focam
particularmente sobre as atitudes ¢ motivagdo do aluno. O primeiro mddulo, referido
como “Nivel 1: Ligdes de base”, oferece o vocabulario basico ¢ as habilidades
estratégicas para o primeiro ano de implementagdo. Os niveis 2 e 3, apresentados nos
anos subseqiientes, focam mais a motiva¢do de um individuo para agir pro-socialmente

e as atitudes que contribuem para as agdes pro-sociais.

O treino do professor

O modelo de treinamento do Second Step consiste de um workshop de um dia
para o professor ¢ meio dia de workshop para outros funciondrios da escola. No
workshop para o professor, os treinadores comunicam os fundamentos conceituais do
programa e oferecem aos professores oportunidades para discutir e praticar estratégias
instrucionais especificas. O treino para os professores foca sobre dois aspectos criticos
do programa: conduzir as li¢des para desenvolver a habilidade no aluno e melhorar o
contexto ambiental no qual as habilidades sdo esperadas. O treinamento para outros
funciondrios da escola ¢ planejado para familiariza-los com o vocabulario e 0s passos
do programa.

Muitos professores ficam pouco a vontade com os métodos de ensino interativo
que a aprendizagem sdcio-emocional requer, temendo que seu uso levard a classes “fora
de controle” (Rohrbach, D’Onofrio, Backer, Montgomery, 1996; citado por Frey et al.,
2000). Os medos dos professores podem ser minimizados ao oferecer informagao e

pratica com relagdao as estratégias efetivas para lidar com potenciais disrupgdes. Por
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exemplo, os professores podem aprender a responder a “solugdes” anti-sociais ou bobas
para resolu¢io de problemas ao usar os critérios avaliativos como: “E seguro?”, “E
suficiente?”, “Como as pessoas poderiam se sentir?” “Isto funcionard?”. Isto
proporciona aos alunos a pratica em avaliar comportamentos inapropriados e suas
conseqiiéncias. Os colegas de classe podem também aceitar a provocacao sem dar

aten¢do para um aluno quando este desafia uma autoridade.

Estratégias instrucionais para o ensino das licGes

Os professores que oferecem aos alunos mais oportunidades para discussdo,
role-play e oportunidade para resolver problemas reais de sala de aula tendem a ser mais
bem-sucedidos com o programa. O treino do professor e os manuais do Second Step
para o professor focam sobre vdrias estratégias chave para facilitar a aprendizagem do
aluno nessas atividades.

Discussdo. Discussdes em grupo desempenham um papel chave no ensino do
Second Step, tanto em partes integrais das ligdes e como em respostas a eventos reais de
sala de aula. Os alunos sdo encorajados a falar sobre os sentimentos e pontos de vista
diferentes e discutir as potenciais conseqiiéncias e obstaculos para a implementagdo de
suas idéias. As dicas para discussdo orientam os alunos a relatar os eventos sobre o
cartdo com foto quanto as suas proprias experiéncias de vida (por exemplo, “Vocé ja se
sentiu frustrado como Dennis? O que vocé fez sobre isso?”’). As respostas nao-
avaliativas dos professores para as contribui¢cdes dos alunos podem criar um clima que
encoraja uma série de solugdes e pontos de vista. Na verdade, ¢ vantajoso para os
professores sugerirem uma solug¢do inapropriada, para que a classe possa avaliar a
solucao sugerida e compreender porque ¢ uma escolha contestavel.

Role-plays. Muitas licdes do Second Step terminam com oportunidades para os
alunos ensaiarem habilidades comportamentais especificas em situacdes hipotéticas de
role-play. Em uma li¢do tipica, uma classe pode produzir dois ou trés tipos de
habilidade para resolucao de problemas que serdo modelados em um role-play. Por
exemplo, os passos para se desculpar podem incluir (a) expor o que aconteceu, (b) dizer
“Eu sinto muito” e (c¢) oferecer reparos. Os alunos discutem o contexto e as nuances do
comportamento (por ex., escolher um local ¢ momento apropriados, fazer contato
visual, escolher cuidadosamente o tom de voz e mostrar sinceridade). Em seguida, o

professor ¢ um aluno modelam a solu¢dao, chamando a atengcdo para o modo como
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desempenharam a habilidade. Eles podem apresentar multiplas versdes de como os
passos poderiam ser representados. Isso proporciona exemplos de como as solugdes
produzidas pelos alunos acontecem na vida real. Por exemplo, um professor poderia
modelar a expressdo facial e a voz apropriadas para se desculpar. Ao contrario, um
professor poderia usar um tom sarcastico e pedir aos alunos para avaliarem se isso seria
bem-sucedido.

Embora modelar seja uma estratégia efetiva para o ensino de habilidades pro-
sociais, essas habilidades ndo serdo assimiladas sem a pratica. Em seguida, sdo dadas
aos alunos cenas simples para atuarem. Tipicamente, eles poderiam praticar em duplas
ou em pequenos grupos por 10 minutos enquanto o professor caminha pela classe,
orienta, ensina e aconselha. Os alunos entdo desempenham suas cenas um para o outro.
Inicialmente, essa atividade exige treino e orientacdo consideravel, particularmente
quando o role-play ocorre na frente de toda a classe. Os professores desenvolvem uma
variedade de estratégias de treino (por ex., usar “acdo” ou “pare” como um diretor da
dicas aos atores para ajuda-los com o didlogo). Os professores e alunos podem fornecer
feedback especifico (por ex., “Vocé fez um bom trabalho de olhar nos olhos da pessoa”)
e orientar os alunos em areas com dificuldade (por ex., “Tente esta parte novamente

usando uma voz confiante™).

Implementacio

O curriculo foi implementado nas escolas do grupo intervencao entre dezembro
de 1993 e maio de 1994. Todas as salas de aula completaram o curriculo em um periodo
de 16 a 20 semanas. Duas vezes durante o periodo de interven¢ao, dois investigadores
monitoraram ¢ avaliaram a qualidade da implementagdo usando um escore. A medida

para a fidedignidade entre observadores foi de 0,60 para essas avaliacdes.

Medidas utilizadas

Os dados foram coletados em trés periodos: (1) antes do inicio do curriculo
durante o outono de 1993; (2) duas semanas ap6s a conclusdo do curriculo durante a
primavera de 1994; e (3) seis meses ap6s o término da intervencao durante o outono de
1994. Trés fontes de dados foram usadas para avaliar o efeito do curriculo sobre o

comportamento da crianga: avaliagdes do professor, avaliagdes dos pais e observagoes
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diretas dos alunos por observadores “cegos” e treinados em trés contextos, a sala de

aula, o playground e a cantina.

Avaliacdes do professor

Os professores completaram dois instrumentos de auto-administragdo para todos
os participantes inscritos em cada um dos trés periodos de coleta de dados: a School
Social Behavior Scales (SSBS) (Merrell, 1993; citado por Grossman et al., 1997) e o
Achenbach Teacher Report Form (TRF) (Achenbach, 1991a; citado por Grossman et
al., 1997). O SSBS avalia competéncia social € comportamento agressivo/anti-social em
uma escala de cinco pontos. Um escore maior para as sub-escalas anti-sociais indica
pior comportamento. O TRF ¢ uma adaptacdo do Achenbach Child Behavior Checklist
(CBCL), um instrumento clinico comumente usado para a deteccdo de problemas
comportamentais (Achenbach, 1991a; citado por Grossman et al., 1997). Para esse
estudo, usou-se duas sub-escalas externalizantes do TRF: a escala Agressdo e a escala

Delinqiiéncia.

AvaliacOes dos pais

Aos pais ou responsaveis dos participantes inscritos foi solicitado para completar
separadamente dois instrumentos de auto-administragdo em cada um dos momentos de
coleta de dados: o0 CBCL e o Parent-Child Rating Scale (P-CRS). As duas sub-escalas
do CBCL usadas foram analogas aquelas usadas no TRF: as sub-escalas Agressdo e
Delinqiiéncia (Achenbach, 1991b; citado por Grossman et al., 1997). O P-CRS ¢ uma
adaptacdo de uma escala de avaliagdo do professor que foca dominios tanto de
ajustamento positivo quanto negativo (Hightower, 1986; Hightower, 1990; citado por
Grossman et al., 1997). Escores maiores indicam mais altos niveis de competéncia

social.

Observacoes diretas do comportamento

Utilizou-se o Social Interaction Observation System (Neckerman, Asher, &
Pavlidis, 1994; citado por Grossman et al., 1997), um sistema de codificagdo do

comportamento elaborado a partir do State-Event Classroom Observation System
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(Saudargas & Lentz, 1986; citado por Grossman et al., 1997) para capturar padroes
seqiienciais de interagdes sociais entre a crianga observada e outros alunos ou entre ela e
o professor. O observador assistiu uma determinada crianga e registrou todo o
comportamento social, com registros em 30 intervalos de 10 segundos para um total de
cinco minutos. Dois observadores permaneceram de dois a quatro dias em cada sala de
aula seguindo a classe durante o dia. Tentou-se obter um minimo de 60 minutos de
tempo de observacdo para cada participante observado durante cada um dos dois
primeiros periodos de coleta de dados e 45 minutos durante o terceiro periodo. As
categorias de comportamento incluiram pro-social e neutro, negativo verbal e fisico
negativo. Comportamento pro-social e neutro foram agrupados juntos porque os

observadores tiveram dificuldade em distinguir entre esses comportamentos em campo.

Coleta de dados

Os instrumentos dos pais e dos professores foram auto-administrados. Uma
combinagdo de incentivos monetdrios, multiplas cartas, cartdes postais de lembrete e
chamadas telefonicas foram usadas para aumentar a resposta dos pais. Se um aluno
mudava-se durante o decorrer do estudo, todos os esforcos foram feitos para seguir o
aluno na nova escola e para coletar dados dos pais e do professor.

Para cada periodo, os dados observacionais foram coletados por um grupo de
oito a 12 observadores treinados em uma sessdo semanal, de quatro a seis semanas. Os
observadores estavam “cegos” para os propositos, as hipoteses e para o delineamento de
pesquisa do estudo. Os observadores foram instruidos a ter um contato minimo com os
professores ou outros funcionarios da escola. Para minimizar alguns efeitos introduzidos
pela presenga dos observadores na sala de aula, houve um periodo de duas horas de
habituacdo na entrada na sala de aula no primeiro dia, no qual nenhum dado foi
coletado. Os alunos que se mudaram das escolas participantes dos estudos ndo foram

observados.

Resultados

Caracteristicas da amostra

No geral, 790 alunos, representando 66% dos 1100 alunos elegiveis em 49 salas

de aula, tiveram consentimento dos pais e tiveram completos os instrumentos dos pais e
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dos professores. Houve 418 participantes nas escolas do grupo de intervencdo e 372 nas
escolas do grupo controle na linha de base. Os grupos controle e de intervencdo foram
similares com respeito a idade, sexo, problemas de comportamento relatados pelos
professores, status socio-economico da familia, tamanho da familia e tamanho da sala
de aula. Entretanto, uma propor¢ao maior de participantes nas escolas controle foi

identificada como recebendo servicos de educagdo especial e como afro-americanos.

Dados de relato dos pais e dos professores

As escolas controle e intervengao foram similares na linha de base nos niveis de
competéncia social e comportamento agressivo relatados tanto pelos professores quanto
pelos pais. Houve pouca mudanga entre os periodos de linha de base e pés-intervencao
tanto para as escolas controle quanto para as escolas intervengao.

A amostra de observacao consistiu de 588 alunos, os quais representavam uma
amostra randomica de 12 alunos para cada classe. Esses participantes foram observados
por uma média de 68 minutos na linha de base, 66 minutos em T; e 53 minutos em T».
O numero médio de episoddios agressivos para cada hora de observagdo por crianga foi
maior no contexto playground/cantina que na sala de aula. Por exemplo, houve uma
média de 0,51 episodios de agressdo fisica para cada hora de observagdo por crianga nas
salas de aula interven¢do, comparada com 2,20 episddios para 0 mesmo grupo no
playground/cantina.

Com relagdo a mudanca comportamental na sala de aula entre Ty e T, duas das
diferengas entre as escolas controle e intervencao foram de significancia limitrofe: para
comportamentos fisicos negativos (P = 0,05) e comportamentos negativos em geral (P =
0,07). Taxas de comportamento negativo diminuiram no grupo interven¢do, mas
aumentaram no grupo controle.

Entretanto, nos contextos de playground e cantina, houve diferencas
significativas notadas no efeito da interven¢do em T,. A diferenca de escore da mudanca
liquida ajustada para comportamento fisico negativo entre as escolas interven¢do e
controle foi — 1,11 episodios para cada hora de observagao por crianga (P = 0,03). Como
na sala de aula, as taxas de comportamento fisico negativo diminuiram no grupo
intervengdo, mas aumentaram no grupo controle.

Tendéncias similares, mas nao significativas foram também notadas para o

comportamento verbal negativo. A taxa de comportamento neutro/pro-social observado
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por hora no playground/cantina aumentou em 17,1 mais no grupo intervencdo do que no
grupo controle (P = 0,02). Muito desta mudanga ocorreu como um resultado de
aumentos no comportamento pré-social no grupo intervengdo; o grupo controle
experienciou pouca mudanga.

Quando os resultados para sala de aula e playground/cantina foram combinados
para estimar uma taxa geral padrdo para todos os contextos, houve um declinio liquido
no comportamento fisico negativo (— 0,46 evento por hora, P = 0,03) e um aumento
liquido no comportamento neutro/pré-social (+ 3,96 eventos por hora, P = 0,04) entre T
eT;.

Muitas das diferencas de mudanca de escore entre a linha de base ¢ T; foram
atenuadas em T, enormemente porque o grupo controle também experienciou um
declinio no comportamento negativo entre T; e T,. A atenuacdo do aumento levou a
tendéncias nao significativas, exceto para a agressao fisica, no contexto da sala de aula.
Aos seis meses, essa taxa foi significativamente menor nas escolas intervencao do que
nas escolas controle (P = 0,03). Os declinios nas diferen¢as de mudanca de escore em Ty
— T, no comportamento negativo foi, em sua maior parte, um resultado dos declinios
adicionais no comportamento negativo entre os alunos da intervengdo com um retorno
dos alunos controle para as taxas de comportamento Ty. Nao houve uma tendéncia clara
para as taxas de comportamento neutro/pro-social em T,. Para todos os contextos
combinados, houve um declinio liquido de — 0,23 evento de comportamento fisico
negativo por hora de observagdo por crianga (P = 0,00).

Uma anélise sumarizada examinou as mudancgas da linha de base para as médias
de mudancas de T; e T,, (To — [T — T2]). Essa analise indicou um declinio limitrofe no
playground/cantina no comportamento fisico negativo (P = 0,05), um aumento limitrofe
no playground/cantina no comportamento neutro/pro-social (P = 0,05) e um declinio no

comportamento fisico negativo (P = 0,04) em todos os contextos.

Discussao

Os resultados desse estudo controlado e randomizado do Second Step, um
curriculo de prevencdo da violéncia amplamente utilizado, proporcionaram alguma
evidéncia encorajadora de um modesto efeito positivo. O comportamento fisicamente

agressivo observado diminuiu significativamente € o comportamento neutro/pro-social
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aumentou significativamente mais entre as criancas que receberam o curriculo,
comparadas com as criangcas no grupo controle. Embora esses resultados reflitam
principalmente as diferengas observadas no playground e na cantina, onde os encontros
sociais sdo muito mais freqiientes, as observacdes na sala de aula mostraram tendéncias
similares. Contudo, essas mudancas comportamentais nao foram detectadas pelos
relatos dos pais e dos professores.

Notou-se também que os niveis de agressdo entre os alunos nas escolas controle
aumentaram ao longo do curso do ano escolar. Portanto, a mudanca de escores refletiu
ndo somente os declinios de baixo a moderado das taxas de comportamento agressivo
no grupo intervencdo, mas também a preven¢ao de um aumento substancial no
comportamento agressivo entre o outono e a primavera. Outros investigadores
empregando as observacdes comportamentais em uma avaliagdo do curriculo notaram
mudangas de comportamento similares entre os alunos nas escolas dos grupos controle,
o que pode refletir uma evolugdo normal dos padroes de comportamento ao longo do
curso do ano escolar (Reid & Eddy, no prelo; citado por Grossman et al., 1997).

Ha varias explicagdes possiveis para a atenuacdo dos efeitos do curriculo sobre o
grupo intervencao entre T e T,. Primeira, o intervalo de seis meses incluiu as férias de
verdo. Se as habilidades foram aprendidas, mas ndo reforgadas em casa pelos pais, elas
podem nao ter sido mantidas. Também, visto que muitos dos participantes observados
durante T, estavam nas salas de aula com alunos ou professores ndo expostos ao
curriculo, eles podem ter experienciado barreiras adicionais no desenvolvimento da
habilidade (Weissberg & Elias, 1993; citado por Grossman et al., 1997).

Os resultados das observagdes diretas podem diferir dos dados dos pais e
professores por varias razdes. Os relatos dos pais podem diferir visto que eles refletem
principalmente as observacdes do comportamento de suas criancas em casa. Nao foi
possivel verificar se a melhora de comportamento foi transferida para o ambiente de
casa. De modo alternativo, interagdes em casa com os irmdos podem ser mais
resistentes @ mudanca, a ndo ser que outros membros da familia também participem da
intervencao.

A divergéncia dos escores de mudanca das avaliagdes do professor e da
observacdo do comportamento tem sido notada por outros investigadores, embora as
razdes para a disparidade ndo seja clara (Denham & Alameda, 1987; citado por
Grossman et al., 1997). Enquanto os relatos dos professores podem ser baseados

principalmente nas observacdes das criangas na sala de aula, as observagdes diretas
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foram conduzidas por observadores “cegos” em multiplos contextos, incluindo a sala de
aula, o playground e a cantina. O comportamento agressivo ¢ muito menos comum na
sala de aula do que em outros contextos escolares tais como o playground e a cantina
(Pepler, Craig, & Roberts, 1995; citado por Grossman et al., 1997). Os professores
podem estar menos conscientes dos episddios agressivos fora da sala de aula, a ndo ser
que relatem a eles. De modo alternativo, mudancas sutis observadas no comportamento
das criancas podem também ser dificeis para os professores detectarem devido ao
barulho produzido pelas intera¢des na sala de aula. Quando ndo “cegos”, os professores
do grupo interven¢do podem ter expectativas mais altas e avaliar as criangas de modo
mais severo, levando a estreitas diferencas nas avaliagdes entre os grupos. A evidéncia
experimental demonstra que os escores de mudanga sdo melhores no grupo intervengao
quando os professores avaliam se o comportamento dos alunos mudou. Entretanto, entre
os mesmos alunos, os escores de mudanga entre os grupos intervengdo e controle sdo
similares quando as avaliagdes pré e pos-curriculo sao analisadas (Greenberg & Kusche,
1993; citado por Grossman et al., 1997). Esses resultados reforcam a importancia de
usar dados de observacdo naturalistica em estudos comportamentais de criangas nas
escolas, assim como multiplos métodos de medir os resultados (Cairns & Green, 1979;
Bakeman & Gottman, 1983; Loeber & Farrington, 1994; citados por Grossman et al.,
1997).

Esse estudo teve varias limitagdes. Primeira, os critérios de sele¢do para a
participagdo pode ter resultado em um conjunto atipico de escolas, salas de aula e
alunos. Entretanto, as escolas participantes aparentam semelhang¢a no perfil demografico
do distrito. Segunda, visto que se avaliou somente o curriculo como um todo, ndo foi
possivel determinar quais componentes dele foram responsaveis pelos efeitos. Terceira,
a taxa de participagdo geral de 66% pode também ter influenciado os resultados, embora
seja improvavel que isto exerceria um efeito diferencial sobre as escolas intervengao e
controle. Além disso, as caracteristicas dos alunos participantes assemelham-se bastante
com aquelas dos que ndo participaram.

Finalmente, existe a possibilidade de erro nas observagdes. Uma analise da
fidedignidade entre observadores sugeriu que essas medidas se estenderam de
consideravel a excelente. Como os observadores estavam “cegos” ao grupo de
tratamento, o erro na medida do comportamento pode ter afetado os grupos de

tratamento igualmente e nao deve ter introduzido falsos resultados positivos; entretanto,
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i1sso pode ter causado efeitos do programa em alguns tipos de comportamento a serem
subestimados ou efeitos modestos que escapam a detecgao.

Esse estudo foi delineado como uma avaliagdo do programa sob condigdes
ideais. As diferencas nesse estudo podem ser maiores do que seria visto se o Second
Step fosse rotineiramente utilizado sem a mesma atengao para o controle do treinamento
e da qualidade. Também ¢ possivel que as diferengas pudessem ser menores do que
seria visto se o curriculo fosse utilizado como pretendido, com implementacdo em toda
a escola ao longo de varios anos.

Conclui-se que esse curriculo de preven¢ao da violéncia parece levar a modestas
redugdes nos niveis de comportamento agressivo € aumentos no comportamento
neutro/pro-social na escola entre a segunda e terceira séries. Alguns desses efeitos
parecem persistir nos seis meses seguintes a exposi¢cdo. No entanto, o impacto dessa
intervengdo sobre o comportamento fora da escola é desconhecido. Embora esses
resultados sejam encorajadores, tais intervengdes podem necessitar serem
acompanhadas por outras interven¢des no inicio da infincia e na adolescéncia para
reduzir ainda mais o comportamento agressivo (Rivara & Farrington, 1995; citado por

Grossman et al., 1997).
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Programa 3: FIRST STEP TO SUCCESS

Para compor a descricdo deste programa, trés artigos foram utilizados como
fonte (Walker, 1998; Walker, Kavanagh, Stiller, Golly, Severson, & Feil, 1998; Walker,
Severson, Feil, Stiller, & Golly, 1998).

Na literatura internacional sobre os programas de interven¢do, considerados
bem-sucedidos e voltados para os problemas de comportamento agressivo infantil,
destaca-se o programa First Step to Success, que vem sendo desenvolvido, aplicado e
aprimorado ha varias décadas por um grupo de pesquisadores, liderados por H. M.
Walker. O First Step to Success contém os componentes essenciais de um modelo
eficaz de intervencdo precoce para pré-escolares que apresentam problemas de
comportamento agressivo. O programa First Step to Success combina a intervengao em
casa € na escola e também contém um procedimento de triagem para identificar pré-
escolares que mostram sinais precoces de envolvimento em uma trajetéria anti-social.

Reid (1993; citado por Walker, Kavanagh et al., 1998) argumenta
persuasivamente que para desviar de modo bem-sucedido criangas e jovens de risco de
uma trajetoria que leva ao comportamento anti-social, ¢ necessario envolver diretamente
os trés agentes sociais que t€ém a maior influéncia sobre desenvolvimento da crianca:
pais, professores e pares. O envolvimento coordenado dos principais cuidadores,
professores e pares no processo de intervengdo ¢ uma caracteristica chave do programa
First Step to Success. A intervengao especifica regras e deveres claros para cada um
desses agentes sociais durante a implementagao.

O First Step to Success ¢ um programa de intervencdo precoce delineado para
pré-escolares de risco que mostram claros sinais precoces de padrdes emergentes de
comportamento anti-social (por exemplo, agressdo aos outros, comportamento
oposicional-desafiador, birras, infragdes a regras, confrontacdo escalonada com pares e
adultos) no ponto de entrada na escola (Walker et al., 1997; citado por Walker,
Kavanagh et al., 1998).

Esse programa ¢ planejado para criangas pré-escolares cujo padrao de
comportamento e o histérico familiar colocaram-nas em alto risco para comportamento

agressivo e fracasso escolar. O pré-escolar de risco ¢ o foco principal da intervencao.
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Professores, pares e pais participam como agentes da implementagao, sob a supervisao

de um consultor escolar que tem a responsabilidade de coordenar a intervencao.

Objetivo

O First Step to Success ¢ um programa de intervengdo precoce planejado para
desviar pré-escolares anti-sociais de uma trajetoria que leva a problemas de
ajustamento, fracasso e abandono escolar, rejei¢do pelos professores e pares,
delinqiiéncia juvenil na adolescéncia e, em alguns casos, associagdo a uma gangue e
violéncia interpessoal. Nesse estudo, desenvolveu-se e testou-se esse modelo de
intervengdo seletiva com os objetivos de detectar e remediar padrdes de comportamento

anti-social no inicio da fase escolar.

Método

Delineamento

O programa First Step to Success foi implementado e avaliado ao longo de um
periodo de dois anos com um total 46 pré-escolares, divididos em dois cohorts, que
foram identificados como estando em risco para desenvolver sérios padroes de
comportamento anti-social. Utilizou-se um delineamento com a participagdo de alunos
randomicamente designados para os grupos experimental e controle com lista de espera
para avaliar os efeitos da intervengdo e para estabelecer uma relagdo causal entre a
intervengao First Step to Success e as mudangas documentadas no comportamento da
crian¢a. Dentro de cada cohort, um grupo de pré-escolares de risco, que alcangaram os
critérios para participar do estudo, foi randomicamente designado para uma das
condi¢des: controle com lista de espera ou experimental. As medidas de desempenho na
linha de base (avaliagdo de adultos e observagdes comportamentais) foram registradas
sobre os alunos designados para cada condicdo (experimental ou controle) para avaliar
os efeitos devido a intervencdo, a passagem do tempo ou a outros fatores alheios. Um
conjunto idéntico de medidas foi registrado para ambos os grupos imediatamente apds o
término da intervengao First Step to Success. Essas avaliagdes serviram como medidas

de pods-intervencdo para os participantes do grupo experimental e como um segundo
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conjunto de medidas de linha de base para os participantes do grupo controle. Esses
procedimentos foram replicados de forma idéntica para os participantes do cohort 2.

O cohort 1 consistiu de 24 pré-escolares de risco para o desenvolvimento de
comportamento anti-social e suas familias, que foram triadas e expostas a intervengao
durante o ano letivo de 1993-1994. O cohort 2 consistiu de 22 pré-escolares que foram
similarmente triados e expostos a interven¢do durante o ano letivo de 1994-1995. O
delineamento do estudo possibilitou o exame da replicagdo e dos efeitos do cohort entre
os anos letivos.

A maior vantagem desse delincamento é que possibilita estabelecer relagdes
causais entre variaveis independentes ¢ medidas dependentes, mas ndo nega acesso a
intervengdo para os participantes do grupo controle na lista de espera. Estes
participantes sdo expostos a intervencao apds seu término para os participantes do grupo
experimental e o registro das medidas pds-intervengao.

Aproximadamente metade dos 46 participantes do estudo foram seguidos até a
segunda série (n=24 para o cohort 1), enquanto os participantes do cohort 2 (n=22)

foram acompanhados somente até a primeira série.

Participantes

Um total de 46 de pré-escolares anti-sociais e suas familias participaram do
estudo ao longo de dois anos.

Todos os 46 participantes foram avaliados em maultiplas ocasides por seus
professores de pré-escola com a sub-escala Agressdo do Child Behavior Checklist
(CBCL; Achenbach, 1991; citado por Walker, Kavanagh et al., 1998). Trinta e trés dos
46 participantes obtiveram escores clinicos com esse instrumento; 14 no cohort 1 ¢ 19

no cohort 2.

Procedimento

Ao longo de um periodo de trés meses de implementagdo, todos os 46
participantes foram expostos ao programa.
O First Step to Success oferece quatro opcdes de triagem. A quarta e mais

abrangente dessas opgdes envolve o uso do procedimento Early Screening Project
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(ESP; Walker et al., 1994; citado por Walker, Kavanagh et al., 1998), o qual foi

implementado nesse estudo.

Selecdo de participantes e coleta de dados de linha de base

Os instrumentos e procedimentos do ESP foram usados para proporcionar
triagem e identifica¢do universais dos alunos alvo desse estudo.

O ESP ¢ uma extensdo e uma adaptagdo do procedimento Systematic Screening
for Behavior Disorders (SSBD) (Walker & Severson, 1990; citado por Walker,
Kavanagh et al., 1998). Como o SSBD, o ESP ¢ um procedimento de triagem com
multiplos métodos, agentes e contextos que integra a classificagdo do professor, as
avaliagdes do professor e observagdes naturalisticas do comportamento ao longo de
estagios seqiienciais de avaliacdo. O ESP ¢ planejado para o uso com populacdes
infantis, matriculadas em pré-escola, dentre os trés e os cinco anos de idade.

O ESP tem mostrado altos niveis de sensibilidade e especificidade com relagdo a

validade discriminativa e possui trés estagios.

Estagio 1. Solicitou-se aos professores que listassem cinco criangas de sua sala de pré-
escola cujo comportamento melhor combinasse com uma descrigdo padrio de
caracteristicas externalizantes, e as cinco criancas que melhor se ajustassem a descri¢do
padrio de caracteristicas internalizantes. Essas listas eram mutuamente excludentes.
Entdo os professores classificaram as criancas de cada lista da mais caracteristica a

menos caracteristica em relagao a dimensao externalizante ou internalizante.

Estagio 2. Com base nessas classificagdes, os professores completaram o Estagio 2 do
ESP, avaliando escalas sobre as criancas do Estagio 1 que foram os trés alunos do topo
da lista para comportamento externalizante e os trés alunos do topo da lista para
comportamento internalizante. O Estagio 2 compreende: (a) o ESP Adaptive Behavior
Rating Scale (oito itens), (b) o ESP Maladaptive Behavior Scale (nove itens), e (c) a
sub-escala Agressao do Teacher Report Form (33 itens; TRF, Achenbach, 1991; citado
por Walker, Kavanagh et al., 1998).

Estagio 3. Aqueles alunos do Estagio 2 cujos escores excederam os critérios normativos

do ESP prosseguem para o Estagio 3 de triagem. Neste estagio, os alunos-alvo sao
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observados por coordenadores do projeto e agentes de implementagao nas salas de aula
da pré-escola com relagdo ao tempo de engajamento académico (Academic Engagement
Time — AET). O AET ¢ um importante correlato do desempenho académico e oferece
uma medida sensivel e confiavel do ajustamento comportamental na sala de aula (Rich
& Ross, 1989; citado por Walker, Kavanagh et al., 1998). O AET compreende os
seguintes itens: (a) atender ao professor, (b) dar respostas motoras apropriadas (por ex.,
seguir instrugdes), (c) solicitar ajuda de maneira apropriada, (d) cooperar com outros, e

(e) estar apropriadamente envolvido nas tarefas e atividades designadas pelo professor.

Critérios para a selecdo dos participantes

Os alunos pré-escolares observados no estagio 3 de triagem, cujos niveis de
linha de base tiveram média de 65% ou menos, e/ou que tiveram um ou mais escores
que desviaram do padrao acima da média normativa da sub-escala Agressao do CBCL,
foram selecionados para possivel inclusdo nesse estudo, resultando na selecdo de 24
pré-escolares de risco que formaram o cohort 1 e que participaram do estudo durante o
ano letivo de 1993-1994. Esses procedimentos de triagem, identificagdo e selecdo foram
replicados exatamente na selecdo dos participantes do cohort 2 (n=22) que participaram
do estudo durante o ano letivo de 1994-1995.

Para o cohort 1, 31 classes de pré-escolares, envolvendo 25 professores e 679
pré-escolares foram triados no Estagio 1 do ESP. Um total de 186 de 679 participantes
do Estdgio 1 foram avaliados por seus professores no Estagio 2. Destes, 55 foram
selecionados para o Estidgio 3 de observacdes AET, resultando na sele¢do final dos

participantes.

Procedimentos de treino e implementacao

Em muitos casos, a interven¢do exigiu aproximadamente trés meses para
completar a implementacdo nos contextos de casa e escola. Os autores do First Step to
Success recrutaram e treinaram oito consultores (estudantes de graduacao, professores,
conselheiros escolares, auxiliares escolares) para implementar a intervencao.

Os consultores foram responsaveis por implementar e coordenar os componentes
da intervencdo em casa e na escola. Eles foram supervisionados e¢ monitorados

continuamente em sua implementagdo do programa por meio de encontros semanais,
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visitas, sessOes individuais com os coordenadores e contatos telefonicos. Os
procedimentos de treino para construir um dominio nos consultores sobre os
componentes de casa e da escola do First Step to Success incluiram leituras,
demonstragdes em videos, role-play, sessdes para praticar habilidades e feedback,
distribuicao de materiais, discussao, estudo ¢ revisdo, ¢ avaliagdo dos coordenadores
sobre a aquisicao de habilidades e tarefas essenciais para a implementacao.

Varios métodos foram usados para ajudar a estabelecer a fidelidade da
implementagdo dos procedimentos de intervengdo, além dos processos de treino,
monitoramento e supervisdo descritos. Por exemplo, o consultor realiza um registro
diario no qual o progresso da criangca ¢ monitorado. As medidas que sdo registradas
diariamente dessa forma incluem o nimero de pontos perdidos do numero total
disponivel, se as recompensas da escola e/ou de casa foram recebidas/merecidas, o
numero de elogios feitos pelo consultor e pelo professor, o nimero de pontos regulares
e extras recebidos, entre outras ocorréncias. Essa medida possibilita indices de cada

padrdo do participante de responder aos procedimentos de intervengao.

Medidas dependentes

Cinco medidas dependentes foram usadas nesse estudo para registrar o
desempenho dos participantes em quatro momentos: linha de base, pds-intervencao,
follow-up na primeira série e follow-up na segunda série. Os participantes do cohort 2
foram seguidos somente até a primeira série e os participantes do cohort 1 foram
seguidos na primeira e segunda séries. Trés das medidas dependentes foram derivadas e
sdo incluidas no procedimento ESP: (a) Teacher Ratings of Adaptive Behavior, (b)
Teacher Ratings of Maladaptive Behavior, e (¢) AET Observations. Essas trés medidas
foram completadas, respectivamente, por professores da pré-escola e por um conjunto
de observadores treinados que registraram as observagdes AET nas salas de pré-escola.
As outras medidas utilizadas foram as sub-escalas Agressdo e Retraimento do Teacher
Report Form.

O nivel de acordo entre os observadores ao longo dos quatro momentos de

observacao para registros de AET foi de aproximadamente 90%.
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Procedimento de intervencdo

A intervencdo First Step to Success requer de dois a trés meses por aplicagao do
comeco ao fim e € aplicada para somente uma crianga por vez em uma sala de pré-
escola.

O programa abrange trés modulos: avaliagdo, intervengcdo na escola e
interven¢do em casa. A primeira fase requer que o professor indique as criangas que
apresentam caracteristicas do padrio de comportamento agressivo e que,
posteriormente, preencha escalas de avaliagdo comportamental, a fim de indicar
possiveis participantes para o programa.

Na fase de intervengdo escolar ¢ utilizada uma versdo do programa CLASS (a
ser descrito posteriormente com maiores detalhes) para alunos com problemas de
comportamento (Hops et al., 1978; citado por Walker, Kavanagh et al., 1998).
Conforme esse programa, o componente escolar da intervengao utiliza um procedimento
de reforcos contingentes, no qual a crianga-alvo recebe diariamente privilégios
escolares, de acordo com os comportamentos apropriados que apresenta na escola.
Além disso, a crianga-alvo pode receber uma recompensa em casa, também baseada no
desempenho escolar e que ¢ previamente arranjada com os pais. O elogio do adulto, o
apoio e a aprovagdo dos pares, e o monitoramento e feedback cuidadosos para o
desempenho escolar sdo caracteristicas essenciais da intervengao escolar.

Durante o médulo de intervengdo em casa, 0s pais atuam como parceiros da
escola, reforcando e apoiando o desempenho da crianga. Um consultor escolar trabalha
com o0s pais para capacita-los a ensinar e praticar habilidades importantes para a crianga,
as quais irdo contribuir para o sucesso escolar. Exemplos dessas habilidades sdo: aceitar
limites, cooperar, compartilhar e resolver problemas. A tarefa da crianca-alvo ¢
aprender, praticar e mostrar tais habilidades; o papel do professor ¢ apoiar, elogiar e
reconhecer as habilidades quando elas sdo mostradas pela criangca e estimular tais
habilidades, quando apropriadas. Dessa forma, pais e professores atuam juntos para

ajudar criangas vulneraveis a experienciar o sucesso escolar precocemente.

Caracteristicas do programa

O First Step to Success consiste de trés moddulos delineados para serem

aplicados em conjunto um com o outro. Esses sdo: (a) avaliagao universal e pro-ativa de
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todos os pré-escolares (Walker, Severson, & Feil, 1995; citado por Walker, Kavanagh et
al., 1998); (b) intervengdo escolar envolvendo a crianga-alvo, os pares e os professores
(Hops & Walker, 1988; citado por Walker, Kavanagh et al., 1998); e (¢) um treinamento
parental em habilidades para apoiar e melhorar o desempenho e o ajustamento escolar
da crianga. As duas principais metas do programa de intervencao sdo ensinar a crianga
de risco a se relacionar com os outros (professores e pares) e se engajar de um modo
apropriado e bem-sucedido na tarefa escolar designada. A interven¢do ¢ delineada para
atingir resultados de prevencdo secunddria; isto ¢, desviar criangas de risco que ja
mostram claros sinais de comportamento anti-social de uma trajetoéria que leva a
inimeros resultados destrutivos (Larson, 1994; Simeonsson, 1991; citados por Walker,
Kavanagh et al., 1998).

Os trés modulos do First Step to Success estdo baseados em uma extensiva
pesquisa sobre procedimentos de intervengao em casa € na escola com jovens agressivos
e anti-sociais ao longo de uma década de trabalho relacionado a avaliagdo precoce,
universal e pro-ativa de criangas de risco para proporcionar a detec¢do precoce (Hops &
Walker, 1988; McCord, 1993; Patterson & Bank, 1989; Patterson, Reid, & Dishion,
1992; Walker et al., 1988; citados por Walker, Kavanagh et al., 1998). Cada um desses

modulos € descrito abaixo.

Moébdulo de avaliacdo

O componente de avaliacdo do First Step to Success ¢ delineado para (a) avaliar
cada crianga pré-escolar em relagdo aos indicadores comportamentais de padrdes de
comportamento anti-social emergentes e (b) identificar aquelas que mostram um status
de risco elevado e que se beneficiariam com a exposi¢do a intervengao precoce. Os pré-
escolares entdo identificados sdo possiveis candidatos para a intervencdo escolar e em
casa. Quatro opgdes, que variam em sua complexidade e esforco requeridos, estdo
contidas dentro deste componente para acompanhar essas tarefas de avaliacdo-
identificacdo. A mais abrangente dessas opcoes, o Early Screening Project (Walker,
Severson, & Feil, 1995; citado por Walker, Kavanagh et al., 1998), foi usado nesse
estudo.

As quatro op¢des de avaliagdo se estendem de um simples estagio de avaliacio,
no qual o professor nomeia e estabelece uma hierarquia dos alunos de risco em relagao

as definigdes comportamentais padronizadas das dimensdes externalizantes e
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internalizantes (ESP Option 1), até um procedimento de avaliagao de trés estagios com
caracteristicas de multiplos métodos e multiplos agentes, incluindo nomeagdes,
estabelecimento de hierarquia, avaliagdes de adultos e observacdes diretas (ESP Option

4).

Moédulo de intervencdo escolar (CLASS)

O modulo de intervengdo escolar do First Step to Success ¢ uma versao adaptada
do Programa CLASS, desenvolvido por Hops e Walker (1988; citado por Walker,
Kavanagh et al., 1998) para uso com alunos com disturbios comportamentais nas séries
iniciais. O CLASS ¢ uma intervencdo baseada em um consultor, tendo por finalidade
remediar os problemas de comportamento de criancas agressivas e disruptivas e requer
30 dias para ser completado com sucesso. Cada dia do programa tem um critério de
desempenho que deve ser atingido antes de o participante prosseguir para o proximo dia
da intervencdo; se o critério ndo ¢ atingido, o dia do programa ¢ entdo repetido ou o
aluno retorna para um anterior, que tenha sido completado de modo bem-sucedido. A
maioria dos alunos requer um minimo de aproximadamente dois meses para completar
o programa CLASS por causa desse procedimento de retorno. E relativamente raro uma
crianga-alvo progredir no programa sem ter que repetir um ou mais dias do programa.

O CLASS ¢ dividido em trés fases sucessivas: Consultor, Professor e
Manutengao. A fase Consultor (1° ao 5° dia do programa) ¢ de responsabilidade de um
adulto, treinado como um consultor, que coordena o processo de implementacdo. A
funcdo requer alguém que possa implementar diretamente o programa em porgdes
breves do dia, e monitorar, supervisionar e apoiar os professores participantes quando
eles assumirem o controle do programa. O consultor também desempenha as seguintes
tarefas-chave do programa: (a) explica o programa CLASS para o professor, pais,
crianga-alvo e pares; (b) assegura a cooperagdo e consentimento de todas as partes
envolvidas na implementacdo do programa; (c) conduz o programa na sala de aula nos
cinco primeiros dias durante sessdes didrias de 20 a 30 minutos; (d) negocia os
privilégios a serem recebidos pela crianga em casa € na escola, com os pais € 0
professor; (e¢) demonstra a operagdo do programa e treina o professor em como aplicé-
lo; e (f) cede seu lugar no programa para o professor e supervisiona sua operagao

durante a fase Professor.
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A fase Consultor ¢ a parte mais critica da intervengdo. O programa CLASS
comeca com dois periodos didrios de 20 minutos, usualmente planejados durante
sessoes de manha e a tarde, e ¢ eventualmente estendido para todo o dia escolar.
Inicialmente, o consultor, em extrema proximidade da crianga-alvo, monitora seu
comportamento na sala de aula utilizando um cartdo vermelho e verde no qual um ponto
¢ concedido a cada 30 segundos. Se o comportamento da crianga ¢ apropriado quando o
intervalo do ponto concedido ocorre, o ponto ¢ dado sobre o lado verde do cartdo; se
ndo, o ponto ¢ dado sobre o lado vermelho. Para atingir o critério, 80% ou mais dos
pontos disponiveis durante o periodo de 20 minutos tem que ser dado sobre o lado
verde. Um breve tempo de atividade livre envolvendo a crianga-alvo e os pares ¢
concedido imediatamente apds o periodo de 20 minutos. Se o critério de recompensa
para as sessdes da manha e tarde ¢ alcangado, a crianca também recebe um privilégio
em casa que foi pré-arranjado com os pais ou cuidadores.

Ao longo do curso do programa, o uso do cartdo vermelho e verde ¢ retirado
completamente no 15° dia do programa, e o intervalo no qual os pontos e elogios sdo
concedidos ¢ gradualmente estendido de 30 segundos para 10 minutos. Adicionalmente,
nos estagios posteriores do programa, o aluno-alvo tem que trabalhar em blocos de
multiplos dias para receber uma unica recompensa de maior magnitude. Assim, o
programa torna-se mais exigente assim que o aluno progride por ele e o aluno deve
manter um desempenho aceitavel para ser bem-sucedido em periodos progressivamente
mais longos de tempo.

A fase Professor (6° ao 20° dia do programa) ¢ operado por um professor na sala
de aula na qual o CLASS ¢ inicialmente implementado. O professor assume o controle
no sexto dia do programa, mas com estreita supervisdo e suporte oferecido pelo
consultor. O consultor proporciona monitoramento e assisténcia técnica quando
necessario para o professor ao longo do restante da fase Professor. As tarefas de
implementagdo desta fase incluem (a) conduzir o programa diariamente, (b) conceder
elogio e pontos de acordo com a orientacdo do programa e contingente ao desempenho
da crianga, (c) supervisionar a distribui¢do das atividades em grupo e as recompensas
escolares, e (d) comunicar aos pais regularmente o desempenho da crianga-alvo. O
professor trabalha intimamente com o consultor do programa, a crianga, 0s pais € 0s
pares ao longo de todo o periodo de implementagao.

A fase Manutenc¢ao dura do 21° ao 30° dia do programa apds a intervencao

escolar ter terminado. Nessa fase final, a crianca-alvo é recompensada principalmente
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com elogio, expressdes de aprovagdo e reconhecimento do professor na escola e dos
pais em casa. Uma tentativa ¢ feita durante essa fase para reduzir a dependéncia da
crianga ao programa ao substituir o elogio do adulto por pontos, reduzindo a quantidade
de feedback diario dado e tornando recompensas ocasionais disponiveis e contingentes
ao desempenho apropriado. Na maioria dos casos, os alunos alvo que completam de
modo bem-sucedido a fase Professor sdo capazes de manter as melhoras em seu
comportamento nessa fase, apesar das mudancas no programa. Entretanto, para alunos
que ndo conseguem, o CLASS contém estratégias sugeridas para preservar a

manuten¢do dos efeitos a longo prazo.

Modulo de intervencdo em casa (homeBase)

O componente homeBase do First Step to Success consiste de uma série de seis
licoes delineadas para capacitar pais e cuidadores a construir competéncias e
habilidades na crianga em seis areas que afetam o ajustamento e o desempenho escolar.
Os pais sdo solicitados a ensinar para suas criangas as seguintes habilidades-alvo: (a)
comunicar-se e compartilhar, (b) cooperar, (c) estabelecer limites, (d) resolver
problemas, (e) fazer amizades, e (f) desenvolver confianga. O homeBase contém li¢des,
um guia instrucional, jogos e atividades entre pais e crianga para ensino direto dessas
habilidades. O homeBase requer seis semanas para a implementagdo e comeca depois
que a crianca-alvo completou o 10° dia do programa CLASS.

O consultor do First Step to Success visita a casa dos pais semanalmente e
conduz as licdes do homeBase nesse ambiente. Apos cada licdo, os materiais sdo
deixados com os pais para facilitar a revisdo e a pratica diarias de cada habilidade com a
crianca-alvo. As ligdes homeBase requerem aproximadamente uma hora para serem
realizadas. Os pais sdo encorajados a trabalhar com suas criangas por 10 a 15 minutos
diérios e focar sobre a pratica das habilidades que estdo sendo ensinadas.

Uma importante meta compartilhada pelo First Step to Success € o componente
homeBase ¢ construir um forte vinculo positivo entre casa e escola. O homeBase ¢
delineado para fortalecer habilidades parentais em desenvolver a competéncia da
crianga em areas-chave de desempenho relacionadas ao sucesso escolar. Os pais e os
cuidadores tornam-se parceiros da escola ao ajudar a crianga a encontrar o melhor inicio

possivel de sua trajetéria escolar. A experiéncia precoce do sucesso escolar pode ser um
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fator protetivo crucial ao desviar criancas vulneraveis de uma trajetéria anti-social
subseqiiente.

E importante notar que os pais nunca sio culpados pelos problemas que suas
criangcas possam experienciar na escola. Em vez disso, desenvolve-se uma relacdo de
trabalho colaborativo entre casa e escola, cujo foco estd em compartilhar a resolucao de
problemas e enfatizar o desenvolvimento do sucesso escolar.

Tentar diminuir os niveis de estresse familiar e oferecer apoio para melhorar as
habilidades de enfrentamento sdo duas estratégias usadas pelos investigadores para
melhorar a habilidade da familia em responder ao treinamento parental.

A base de conhecimento sobre treinamento e intervenc¢ao com pais € derivada de
familias de diversas condigdes sdécio-econOmicas € recursos socio-emocionais. Os
autores do First Step to Success tentaram incorporar esses valores, experiéncias e
estratégias para o componente homeBase do programa. Deve ser notado, entretanto, que
os efeitos especificos do homeBase nao foram testados até agora separadamente do

programa CLASS, contando para os resultados do programa First Step to Success.

Resultados

Efeitos da intervencio

Os ganhos para os grupos de participantes do cohort 1 e cohort 2 da pré para a

pos-intervencao foram muito similares.

Duracéo dos efeitos

Os efeitos da intervengdo mostraram relativa durabilidade nos diferentes anos
escolares, contextos de salas de aula, professores e grupos de pares para os participantes
dos cohorts 1e 2. Para ambos os grupos, os niveis médios para as quatros medidas
dependentes estatisticamente significantes foram muito similares entre os periodos de
pos-intervencao e follow-up. Andlises ndo mostraram nenhuma diferenca significativa

entre as ocasides de pos-intervenc¢do e follow-up para os cohorts 1 e 2.
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Equivaléncia entre os cohorts

Os dois cohorts desse estudo pareceram ser relativamente equivalentes. Os
niveis iniciais de linha de base, a magnitude das mudangas de comportamento obtidas
durante a intervencdo e¢ a durabilidade dos ganhos ao longo dos anos letivos foram

muito similares para os dois grupos.

Comparacdes normativas entre 0s géneros

Os resultados indicam perfis muito similares para meninos € meninas nas

medidas do relato do professor entre as fases de pré e pds-intervengao.

Respostas a intervencdo escolar

Os participantes que obtiveram escores clinicos no CBCL foram os que mais
repetiram dias do programa CLASS em compara¢do com os participantes ndo-clinicos.

Como esperado, o grupo clinico teve menos perfis favordveis nas medidas do
estudo que o grupo nao-clinico nos periodos de pré e pds-intervencao. Entretanto, isso

nao se repetiu nos dados de AET.

Discussao

Com base nos resultados desta investigacdo, o programa First Step to Success
parece ser uma abordagem promissora para a redugdo dos padrdoes de comportamento
anti-social entre pré-escolares de risco, selecionados por apresentar altos niveis de
agressdao e comportamento oposicional. O impacto do First Step to Success, em alguns
pontos, ¢ consistente com a literatura existente sobre intervencdo precoce com criangas
de risco, revisada por Zigle et al., (1992; citado por Walker, Kavanagh et al., 1998). Isto
¢, intervencdes precoces € abrangentes, especialmente aquelas envolvendo pais,
parecem (a) ensinar relagdes entre escolhas e suas conseqiiéncias resultantes, (b)
desenvolver competéncias socio-comportamentais e académicas que permitem as
criangas lidar efetivamente com as demandas de fazer amizades e as exigéncias de

desempenho dos professores e dos contextos instrucionais, € (¢) reduzir a probabilidade
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de que a longo prazo as criangas de risco adotem um estilo de vida delinqiiente na
adolescéncia.

A intervengdo First Step to Success foi particularmente encorajadora em mover
alunos-alvo para dentro de uma extensdo normativa em duas das mais importantes
medidas usadas para avaliar o programa, a sub-escala Agressao do CBCL e¢ o AET.
Medidas de agressdo sdo um sinalizador para padrdes de comportamento anti-social e
para inimeros problemas de ajustamento social (Constantino, 1992; citado por Walker,
Kavanagh et al., 1998). O AET ¢ um forte correlato do desempenho académico e
também oferece uma medida relativamente sensivel da habilidade de um aluno para
alcancar as exigéncias académicas de contextos instrucionais, incluindo atividades
estruturadas dentro de contextos pré-escolares. Sobre a média, escores da sub-escala
Agressdao do CBCL na pré-interveng@o estavam na faixa marginalmente de risco para os
participantes dos cohorts 1 e 2, respectivamente, com niveis médios de 20 e 24. No pods-
intervengdo, os escores médios dos cohorts 1 e 2 foram reduzidos para 11 e 16,
respectivamente. De modo similar, niveis normativos para AET, baseados nos dados de
observacdo naturalistica, sdo considerados entre 75% a 85% do tempo observado
quando registrado dentro de contextos de classes regulares (Rich & Ross, 1989; citado
por Walker, Kavanagh et al., 1998). Os alunos do cohort 1 tiveram média de 62% e os
alunos do cohort 2 média de 59% para AET no pré-intervencdo; e seus niveis no pos-
interven¢ao foram 79% e 90%, respectivamente.

A durabilidade dos ganhos comportamentais obtidos entre os periodos de pré e
pos-intervencdo durante os anos letivos, para os cohorts 1 e 2, foi gratificante. Os
participantes do cohort 1 e 2 mantiveram uma propor¢ao substancialmente maior de
seus ganhos entre o pré e o pos-intervencdo que o esperado. Uma limitacdo deste
resultado ¢é a auséncia de grupos controle para calcular a influéncia do tempo, ambiente
e de fatores alheios na avaliagdo desses resultados. Na auséncia desta caracteristica de
delineamento, ¢ dificil saber o que tornou esses ganhos comportamentais relativamente
duraveis. Assim, os efeitos de manutengdo obtidos ndo podem ser atribuidos a
intervengdo First Step to Success nos periodos de follow-up e ndo se sabe se as
diferengas entre o grupo experimental € o controle no pds-intervencao teriam sido
replicados no follow-up.

Com base nos resultados da atual investigagdo, o programa First Step to Success
parece prometer alcancar resultados de prevengdo secundaria para pré-escolares que

estdo em risco para desenvolver padrdes de comportamento anti-social. Nesse contexto,
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serd importante que futuros estudos estabelegam os efeitos separados e combinados dos
componentes da casa e da escola. No presente, ndo estd claro quanto da variancia nos
resultados da intervencado ¢ creditado para cada um desses componentes.

Pode-se considerar o First Step to Success uma intervencao relativamente breve
e de baixo custoso (Reid & Eddy, no prelo; Tremblay et al., 1995; citados por Walker,
Kavanagh et al., 1998). As respostas do professor e dos pais ao programa tém sido
geralmente positivas, talvez porque as exigéncias sobre eles durante a implementagdo
sejam baixas se comparadas com os ganhos obtidos. Além disso, os pais sdo recrutados
como parceiros da escola em aumentar o sucesso escolar de suas criangas, ao invés de
serem considerados culpados pelos problemas de ajustamento de suas criancas.
Resultados indicaram que, em geral, os participantes relatam niveis elevados de
satisfacdo com o programa.

Futuras investigagdes da eficacia desse programa deveriam incorporar mais
esforcos para a coleta de dados. Isto poderia envolver (a) avaliacdo do desempenho dos
alunos-alvo por outros professores, além daqueles envolvidos na intervengdo que estdo
em uma posi¢do de fazer julgamentos informados para avaliar os efeitos de
generalizacdo entre os diferentes ambientes, (b) coleta de relato dos pais sobre o
comportamento da crianca em casa, (c) registro de trés a quatro sessdoes de observagao
por participante (coletado em dias diferentes) em cada periodo de avaliagdo, nos
contextos de sala de aula e playground, e (d) analise dos dados de arquivos de registro
escolar de como os participantes trilharam suas trajetorias escolares posteriormente
(Tremblay et al., 1995; Walker, Block-Pedego, Todis, & Severson, 1991; citados por
Walker, Kavanagh et al., 1998).

Os trés componentes do First Step to Success foram delineados para serem
aplicados conjuntamente. Entretanto, eles podem ser aplicados separadamente como
procedimento padrdo para alcancar metas especificas de avaliagdo ou intervencgdo. E
provavel, contudo, que um efeito mais forte de interven¢do e melhores resultados serdo

atingidos se os trés modulos forem utilizados em combinag¢@o um com o outro.
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Programa 4: ANGER COPING

Para elaborar a descri¢do do programa Anger Coping utilizou-se dois artigos

como referéncia (Lochman, 1992; Lochman, Dunn, & Klimes-Dougan, 1993).

A pesquisa socio-cognitiva indica que as criangas agressivas sao geralmente
sensiveis as dicas de interpretacdo hostil; rotulam as atribui¢cdes hostis sobre as
intengdes dos outros; pouco percebem ou mal percebem sua propria agressividade e
grau de relativa responsabilidade para o conflito; consideram excessivamente solugdes
ndo-verbais e orientadas para a acdo para os problemas sociais; e rotulam de modo
incorreto seu despertar afetivo como raiva (Dodge, 1986; Lochman & Lampron, 1986;
Lochman, White, & Wayland, 1991; citados por Lochman, 1992).

Tem sido encontrado que criangas agressivas tém dificuldades em cada um dos
cinco passos de processamento de informagdo propostos por Dodge (1986; citado por
Lochman et al., 1993). Primeiro, criangas agressivas atentam mais para dicas hostis em
um estimulo social e atentam para poucas dicas antes da formacao e interpretagdo de um
evento (Dodge & Newman, 1981; Dodge, Pettit, McClaskey, & Brown, 1986; Milich &
Dodge, 1984; citados por Lochman et al., 1993). Segundo, quando elas formam uma
interpretagdo das dicas decodificadas em uma situagdo-problema definida
ambiguamente, as criancas agressivas t€ém maior probabilidade de perceber que os
outros tinham inteng¢des ativamente hostis (Dodge et al., 1986; citado por Lochman et
al., 1993) e elas pouco percebem sua propria agressividade enquanto percebem
exageradamente a agressividade de seus companheiros em interagdes diadicas de
competicao (Lochman, 1987; citado por Lochman et al., 1993). Terceiro, depois que um
problema ¢ percebido, as criancas agressivas pensam em estratégias ou solugdes que siao
menos competentes, e envolvem mais esfor¢os orientados para a acdo e menos
estratégias de assercao verbal (Dodge et al., 1986; Lochman & Lampron, 1986; citados
por Lochman et al, 1993). Quarto, criancas agressivas antecipam que solucdes
agressivas terdo mais conseqiiéncias positivas € menos conseqiiéncias negativas do que
as criangas nao-agressivas (Dodge et al., 1986; Perry, Perry, & Rasmussen, 1986;
citados por Lochman et al., 1993), aumentando assim a probabilidade de selecionarem
um estratégia agressiva ou orientada para a agdo para resolver o problema. Quinto, a
crianca agressiva pode ser ndo habilidosa socialmente para colocar em pratica a

estratégia selecionada (Dodge et al., 1986; citado por Lochman et al., 1993). Assim,
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criancas agressivas mostram distorgdes cognitivas nos dois primeiros passos,
deficiéncias cognitivas no terceiro e quarto passos e uma deficiéncia comportamental no
quinto passo. O processamento de informac¢do de criangas agressivas estd afetado por
conseqiiéncias abertas comportamentais e por operagdes € esquemas cognitivos.

Em um estudo preliminar dos efeitos do programa Anger Coping com 12
criangas de segunda e terceira séries, as avaliagdes didrias dos professores indicaram
que essas criangas tinham diminuido significativamente seu comportamento agressivo e
aumentado apropriadamente seu tempo sobre a tarefa na sala de aula (Lochman et al.,
1981; citado por Lochman et al., 1993). Essas descobertas promissoras levaram a dois
estudos subseqiientes utilizando grupos controle ndo-tratados. Lochman, Burch, Curry e
Lampron (1984; citado por Lochman et al., 1993) encontraram que em comparagdo a 18
meninos agressivos identificados pelo professor e que receberam uma intervengdo de
tratamento minimo com 17 meninos agressivos identificados pelo professor que nao
tinham recebido nenhuma intervengdo adicional, 41 meninos agressivos identificados
pelo professor e que receberam a intervencdo completa apresentaram: taxas
significativamente menores de comportamento disruptivo-agressivo e nao focado na
tarefa de acordo com observadores independentes na sala de aula; taxas
significativamente menores de comportamento agressivo na avaliagdo dos pais e
maiores niveis de auto-estima apos a intervencao.

De modo similar, Lochman, Lampron, Gemmer, Harris e Wyckoff (1989; citado
por Lochman et al., 1993) encontraram que depois de participar do programa Anger
Coping, 24 meninos agressivos identificados pelo professor tinham menores taxas de
observacdo para comportamento agressivo-disruptivo, comportamento ndo focado na
tarefa, altos niveis de competéncia social percebida e tendiam a ter redugdes nas
avaliacdes dos professores sobre a agressdo, em comparacao a oito meninos agressivos
identificados pelo professor de um grupo controle ndo-tratado. Outro estudo
comparando os efeitos de duas formas do programa Anger Coping (treinamento em
resolugdo de problemas sociais versus treinamento em auto-instru¢do) com 20 meninos
agressivos, encontrou que ambas as formas do programa produziram altos niveis de
comportamento sobre a tarefa, baixos niveis de agressao na avaliagdo dos pais e niveis
maiores de auto-estima no final do periodo de interven¢do (Lochman & Curry, 1986;

citado por Lochman et al., 1993).
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Objetivo

Diversas pesquisas indicam que a terapia cognitivo-comportamental ¢ uma
abordagem de intervengdo promissora com criangas que apresentam problemas de
comportamento agressivo (Kazdin, 1987; Lochman, 1990; citados por Lochman, 1992).
Entretanto, nenhum estudo examinou a manutencdo a longo prazo dos ganhos do
tratamento ou os efeitos preventivos apos procedimentos cognitivos-comportamentais.
O presente estudo foca esse lacuna ao acompanhar meninos agressivos que haviam sido
tratados trés anos antes com o programa Anger Coping, baseado em procedimentos
cogntivos-comportamentais, comparando-os com meninos agressivos nao-tratados e
meninos nao-agressivos. Os efeitos de prevengdo secundaria foram avaliados com auto-
relatos de uso de substincias e comportamento delinqiiente. Examinou-se também os
efeitos de um componente estimulador do programa Anger Coping para determinar se

tal componente aumentou os efeitos a longo prazo da intervengao.

Método

Participantes

Os participantes para este estudo consistiram de meninos em trés condigdes:
agressivos e participantes do Anger Coping (AC), agressivos e nao-tratados (UA) e nao
agressivos (NON). 31 meninos AC tinham sido identificados por seus professores na
quarta, quinta e sexta sé€ries como agressivos e disruptivos. 52 meninos UA faziam parte
de dois grupos: meninos agressivos anteriormente nao tratados que foram identificados
pelos professores do mesmo modo € no mesmo periodo que os meninos AC e outros
meninos que tinham niveis semelhantes de agressdo, mas que ndo haviam sido
previamente avaliados. Os 62 meninos NON foram identificados como agressivos por

menos de 7% de seus pares e também ndo tinham sido previamente avaliados.

Procedimento

Os participantes receberam avaliagdo de follow-up de 2 anos e meio a trés anos e

meio apds o fim do periodo de intervencgdo. Trés classes de varidveis foram avaliadas no
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follow-up. Variaveis preventivas foram avaliadas durante entrevistas estruturadas com
cada participante sobre seu uso de substincias, comportamento delingiiente e
psicopatologia. Essas varidveis ndo foram o foco direto da interven¢do original, mas
antecipou-se que seriam afetadas por mudangas nas varidveis moderadoras e nas
variaveis comportamentais. As variaveis moderadoras foram avaliadas com medidas
escritas de auto-estima (n=137) e resolucdo de problemas sociais (n=140) para a maioria
da amostra. As varidveis comportamentais foram avaliadas por meio de observagdo

independente em contextos de sala de aula (n=129).

A intervenc¢ao

O Anger Coping foi desenvolvido como um programa escolar de prevengao
secundaria para criangas agressivas. O programa possui 18 sessdoes de grupo, uma por
semana conduzidas por um periodo de 45 minutos a uma hora durante o dia escolar. Os
grupos usualmente consistem de quatro a seis criancas identificadas por profissionais da
escola como altamente agressivas e disruptivas. Os dois lideres do grupo sdo um
profissional escolar (conselheiro, psicologo) e um profissional de uma clinica local de
saude mental (psicologia, psiquiatria, servi¢o social), se possivel. Sessdoes de grupo
utilizaram discussdo, atividades, role-play, videos e estabelecimento de metas.

O conteudo da sessdo incluiu: (a) estabelecer regras do grupo e reforgos
contingentes ao cumprir as regras do grupo; (b) usar auto-afirmagdes para inibir o
comportamento impulsivo e para se proteger de zombarias que distraem varias tarefas
motoras, sociais ¢ de memoria; (c) identificar problemas, perspectivas e intengdes das
criangas em situagdes de resolucdo de problemas sociais atuais e em desenhos; (d) criar
uma variedade de solucdes e conseqii€éncias para essas solugdes em situagdes sociais
atuais e em desenho; (e) assistir videos com modelos de criangas que se tornaram
conscientes do “despertar” fisioldgico, do uso de auto-afirmacdes (por exemplo, “Pare!
Pense! O que eu devo fazer?”) e de resolucdo de problema social para lidar com sua
raiva; (f) elaborar um plano e fazer seus proprios videos usando auto-afirmagdes
inibidoras e resolugdes de problema social com seus problemas atuais; (g) utilizar
discussdes, role-play e dialogar para desenvolver habilidades de resolucdao de problemas
sociais que despertem raiva nas criangas. Aspectos especificos do contetido da sessdo

estdo incluidos em Lochman, Lampron, Gemmer e Harris (1987; citado por Lochman,
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1992). A integridade da intervencao foi monitorada por meio de encontros semanais
com os lideres do grupo.

Um sub-conjunto de participantes do Anger Coping (n = 12) recebeu uma
interven¢do estimuladora no ano escolar seguinte a seu envolvimento em um grupo AC
com 12 sessdes. A estimulagdo consistiu de sessdes cognitivo-comportamentais
semanais para meninos € em grupo, por seis semanas, utilizando role-play e
estabelecimento de metas e cinco sessdes de workshop de treino para pais. Os pais ndo

tinham sido envolvidos nas etapas anteriores da intervengao.

Resultados e Discussao

Esse estudo indicou que uma intervengdo cognitivo-comportamental com
meninos agressivos pode produzir efeitos duradouros em certas areas de seu
funcionamento. A utilidade dessa intervencdo para prevencdo secunddria foi mais
evidente com o uso de substincias por adolescentes. Trés anos apds o término da
intervengdo, quando os meninos estavam na adolescéncia intermediaria, aqueles
meninos de alto risco que receberam a intervengdo escolar mostraram niveis mais
baixos de uso de substincias que os meninos que tinham niveis similares de risco
inicial, mas que nao receberam a intervengao.

Diferengas significativas também foram evidentes nas varidveis moderadoras de
resultado para as condicdes de intervengdo e de ndo-intervencao. Em comparagao com
meninos agressivos nao-tratados, os meninos agressivos tratados tinham niveis mais
altos de auto-estima e produziram taxas mais baixas de solugdes irrelevantes para as
situacdes de problemas sociais.

Embora essa intervengao cognitivo-comportamental ndo tenha obtido um efeito
geral no follow-up sobre o comportamento dos adolescentes na sala de aula, a inclusao
de uma intervenc¢do estimuladora produziu niveis mais baixos de comportamento
passivo sobre a tarefa. Esses efeitos sugerem que as mudangas no comportamento em
sala de aula podem ser melhor mantidas quando uma intervengao ¢ intensiva e abrange
um longo periodo de tempo.

Trés anos depois da intervencao, certos indicadores dos efeitos preventivos e de
manutencdo foram encontrados, mas outros ganhos comportamentais ndo foram

mantidos tdo bem (Lochman, 1992; citado por Lochman et al., 1993). O grupo do
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programa Anger Coping teve niveis maiores de auto-estima, taxas menores de solugdes
irrelevantes para problemas sobre uma medida de resolu¢do de problemas, e taxas
menores de uso de élcool, maconha e outras drogas, em compara¢do a meninos
agressivos nao-tratados. Meninos no grupo Anger Coping apresentaram niveis
comparaveis a dos meninos nao-agressivos nessas medidas de follow-up, indicando um
efeito da prevengdo para o uso de substincias e uma relativa normalizacdo da auto-
estima e das habilidades de resolucdo de problemas sociais. Entretanto, redugdes do
comportamento agressivo ndo se mantiveram de forma tdo positiva e os efeitos de
prevencao para a delinqiiéncia ndo foram encontrados. Esses resultados indicam que as
intervengdes cognitivo-comportamentais podem ter efeitos claros e resisténcias com
criangas, mas que outros componentes adicionais da intervencdo devem ser
considerados para promover manutencdo mais ampla dos ganhos obtidos com o

tratamento.



179

Programa 5: BRAIN POWER

Para compor a apresentacdo do programa Brain Power fez-se uso de um artigo

como referéncia (Hudley & Graham, 1993).

Nesse artigo, abordou-se a agressdo aos pares € sua prevaléncia entre minorias
étnicas. Sdo relatados os resultados de uma intervencdo sdcio-cognitiva delineada para
reduzir o comportamento agressivo em meninos afro-americanos de 10 a 12 anos. O
desenvolvimento da intervencdo foi orientado pela teoria da atribuicdo, a qual diz
respeito as causas percebidas dos eventos e comportamentos (Graham, 1991; Weiner,
1985, 1986; citados por Hudley & Graham, 1993). A causalidade percebida tem sido
reconhecida por psicologos sécio-desenvolvimentais como um antecedente importante
do comportamento desviante em criangas e adolescentes (Dodge & Crick, 1990; citado

por Hudley & Graham, 1993).

Partindo dessa abordagem atribuicional, um resultado muito forte documentado
por Dodge e colaboradores ¢ que meninos agressivos mostram uma tendéncia
atribuicional marcante para perceber seus pares como agindo com intenc¢do hostil,
particularmente em situagdes de ambigiiidade causal (Dodge, 1980, 1986; Dodge &
Coie, 1987; citados por Hudley & Graham, 1993). Tal tendéncia na atribui¢do da
inten¢do ¢ entdo considerada para levar ao comportamento de retaliacdo. Espera-se que
qualquer crianga que atribua intencdo maliciosa a outro pode aprovar e/ou endossar
alguma forma de retaliagdo. Criangas excessivamente agressivas, entretanto,
freqiientemente chegam a crencgas causais inapropriadas e, portanto, desadaptativas
sobre os outros e assim sentem justificadas na aprovacdo e no uso de retaliacdo
agressiva sem motivo.

De acordo com a teoria atribuicional, quando julgamos os outros como
responsaveis por resultados negativos, isto tende a eliciar raiva, e esta, por sua vez, leva
ao comportamento hostil (Weiner, 1991; citado por Hudley & Graham, 1993).
Considera-se que, se atribui¢des tendenciosas instigam uma seqiiéncia motivacional que
leva a agressdo, entdo uma mudanga atribuicional deve diminuir a raiva assim como a
tendéncia para a retaliacao agressiva.

Um curriculo de 12 sessdes de intervengdo foi desenvolvido especificamente
para treinar meninos agressivos afro-americanos a inferir intengdes nao-hostis apds uma

provocagdo ambigua pelos pares. Antes e depois da intervencao, dados foram coletados
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sobre as razdes atribuicionais dos participantes para a provocagdo dos pares, as
avaliagdes do professor do comportamento agressivo € o numero de encaminhamentos

disciplinares aos diretores da escola.

Objetivo

Este estudo teve por objetivo aplicar uma intervencao sdcio-cognitiva delineada
para reduzir o comportamento agressivo e verificar seus efeitos. Por meio de um
conjunto de variaveis dependentes, esperou-se que, apds a aplicagdo da intervengao
Brain Power, aparecessem diferengas entre os participantes agressivos do grupo
intervengdo e outros dois grupos de comparac¢do, na dire¢do de perceber menos intengao
hostil dos pares, menos raiva e uma menor incidéncia de comportamento agressivo entre

os participantes da intervencgao.

Método

Selecdo dos participantes

Os participantes foram selecionados em duas escolas de Ensino Fundamental.
De acordo com todos os indicadores, a populacdo da amostra era de baixo status socio-
econdmico. A maioria do corpo de alunos era de afro-americanos.

Usou-se uma combinagdo de avaliagdes da agressdo feita pelo professor e as
nomeacdes pelos pares como critério para a selegdo dos participantes. Somente meninos
afro-americanos foram elegiveis como possiveis participantes (N=271).

Avaliagdes dos professores. Informagdes com os professores foram coletadas

utilizando o Teacher Checklist (Coie, 1990; Coie & Dodge, 1988; citados por Hudley &

Graham, 1993). Essa escala inclui uma extensdao de comportamentos na sala de aula que
inclui agressdo, retraimento social, sensibilidade social, comportamento prd-social e
desempenho sobre a tarefa.

Na primavera de 1990, 17 professores da terceira até a quinta séries das duas
escolas completaram a sub-escala de Agressao para os alunos de suas classes.

Nomeacoes pelos pares. Para todos os alunos das mesmas 17 classes foram

administradas entrevistas por uma de duas pesquisadoras. Foi pedido as criancas que



181

escrevessem os nomes de trés alunos de sua classe de quem eles gostassem mais, trés de
quem eles gostassem pouco e trés que melhor se ajustam a cada uma das cinco
descricdes comportamentais. Trés dessas descricdes exemplificam comportamento
agressivo (inicia lutas, tem um temperamento dificil, interrompe o grupo) e duas
descrevem comportamento pré-social (trabalha bem com os outros, ajuda os alunos).

Os alunos classificados como agressivos: (1) estavam acima da média da
agressividade percebida pelo professor, (2) tiveram um escore de preferéncia social
menor que 0, e (3) tiveram, no minimo, duas nomeacdes agressivas a mais do que as
nomeacgdes pro-sociais. Assim, as criancas escolhidas para este estudo foram percebidas
como agressivas pelos professores e nao-queridas por seus pares de uma maneira geral.
Do conjunto inicial de alunos, 78 meninos afro-americanos atingiram esse critério.

Uma amostra de 42 meninos afro-americanos nao-agressivos também foi
identificada. Para ser classificado como nao-agressivo, um menino tinha que: (1) estar
na média ou abaixo dela sobre a agressividade percebida pelo professor; (2) ter um
escore de preferéncia social maior que 0, e (3) ter recebido no minimo duas vezes mais

nomeacdes pro-sociais do que agressivas.

Procedimento

Durante o semestre escolar do outono de 1990, quando os meninos identificados
estavam entre a 4 ¢ 6* séries, 72 meninos agressivos (média de idade = 10,5 anos) e 36
nao-agressivos (média de idade = 10,2 anos) foram randomicamente designados para
um de trés grupos: a intervencao atribuicional, o grupo de treinamento em aten¢do para
problemas ndo-sociais € um grupo controle de ndo tratamento. Os encontros para a
aplicacdo das sessdes de intervencdo foram realizados durante seis semanas com trés
grupos de intervencgao e trés grupos de treinamento em atengdo em locais fora da sala de
aula regular. Os grupos se encontravam duas vezes por semana durante o dia escolar em
sessoes de 40-60 minutos. Cada grupo consistia de seis alunos, quatro agressivos e dois
nao-agressivos.

Meninos nao-agressivos foram incluidos no tratamento para evitar a
estigmatizagdo por participarem da pesquisa e para dar aos meninos agressivos a
oportunidade de interagir com modelos de pares positivos. Exigiu-se que os alunos do
grupo experimental e do grupo de atengdo comparecessem a um minimo de 10 sessoes;

todos os participantes preencheram esse pré-requisito.
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Os tratamentos foram conduzidos por duas afro-americanas, ambas educadoras
com experiéncia em instru¢do com pequenos grupos. Cada educadora, depois de
completar 16 horas de treinamento com o autor do curriculo, conduziu individualmente
trés grupos experimentais e trés grupos de treinamento em atencdo. As educadoras se
encontraram com o autor do curriculo semanalmente para monitorar e discutir a
integridade da implementa¢do e a duracdo da intervencao.

Explicou-se aos participantes dos grupos experimental e do treinamento em
atencdo que eles foram selecionados especialmente para ajudar a escola a avaliar um
programa, o qual poderia ser utilizado com os alunos nas escolas de toda a cidade. Aos
professores foi contado que alguns alunos receberiam o curriculo para ajudé-los a se
relacionar com os pares € que alguns alunos receberiam um programa de
enriquecimento académico. Tarefas individuais do grupo de alunos ndo foram
fornecidas aos professores e foi solicitado aos professores que questionassem os alunos

sobre seus respectivos programas.

A intervengao

O tratamento atribuicional foi uma intervencdo cognitiva de 12 sessdes
delineada especificamente para essa pesquisa, com materiais e atividades apropriadas
para séries elementares avancadas (Hudley, 1991; citado por Hudley & Graham, 1993).
O principal objetivo da intervencao foi treinar meninos agressivos a ndo inferir intengdo
hostil aos pares em encontros sociais negativos de origem causal ambigua.

Existem trés componentes para a interven¢do. O primeiro e maior componente
(ligdes 2-6) foi planejado para fortalecer a habilidade de meninos agressivos para
detectar acuradamente a intencionalidade. Por meio de role-play, discussdo de
experiéncias pessoais € outras atividades, os participantes foram treinados para buscar,
interpretar e categorizar corretamente as dicas verbais e comportamentais emitidas por
outros em dilemas sociais. Por exemplo, na licdo 3 as criangas participam de um jogo no
qual elas identificam a intencdo das expressdes faciais. Em uma atividade subseqiiente
(Licdo 6), as criangas produzem videos para demonstrar seu entendimento da diferenca
entre intengdes ambiguas, hostis, acidentais e pro-sociais dos pares.

O segundo componente da intervencao (Li¢des 7-9) foi planejado para aumentar
a probabilidade de que meninos agressivos facam atribui¢des para inten¢des nao-hostis

quando encontros sociais negativos fossem descritos/retratados como ambiguos. Por
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exemplo, a Li¢do 8 inclui um role-play dos alunos em uma situagdo social negativa
causada ambiguamente (por ex., um par derrama leite sobre o outro no refeitorio). O
grupo entdo lista as possiveis causas por meio de um procedimento de “tempestade de
idéias” (brainstorming), categoriza-as como intencionais ou nao-intencionais ¢ decidem
quais causas tém maior probabilidade de causar incerteza sobre a inten¢do do par.

O terceiro componente (Ligdes 10-11) ¢ elaborado sobre o significado da
intencionalidade em contextos de relacionar respostas comportamentais apropriadas a
resultados negativos causados ambiguamente. Por exemplo, as criancas léem vinhetas
de provocag¢dao do par causada ambiguamente (Li¢ao 10), algumas das quais foram
selecionadas para role-play (Licao 11). Elas praticam a producdo de atribuicdes para
intengdes nao-hostis e, subseqiientemente, sdo ensinadas a produzir regras de decisdo
sobre quando agir com determinadas respostas nao-hostis (por ex., “Quando eu ndo
tenho a informacao para explicar o que ele quer dizer, eu devo agir como se isso fosse
um acidente”). Essa parte da interven¢ao continuou a focar sobre a mudanga
atribuicional ao discutir a relagdo logica entre determinadas crencas causais e respostas
comportamentais especificas.

Resumindo, o curriculo da intervengdo proporcionou: (1) atividades especificas
para o entendimento de conceitos de intencdo e ambigliidade em interagdes
interpessoais, (2) pratica em identificar a intencionalidade dos outros, (3) atividades
especificas para distinguir entre resultados intencionais e ndo-intencionais, e (4) pratica
em fazer atribui¢des e produzir regras de decisdo sobre como responder a uma dada
incerteza atribuicional. O programa focou inteiramente sobre o comportamento social
dirigido para o par e usou situagdes familiares de playground tipicas da vida social de
escola elementar. Além disso, a exposi¢cdo foi inteiramente focada na tarefa, sem
nenhuma referéncia as dificuldades comportamentais de um aluno individual.

Treino em atencdo. Uma condi¢do de treino em atenc¢ao foi incluida ao controle

para efeitos possiveis da simples participagdo em um programa especial. O tratamento
de 12 sessdes, baseado no Building Thinking Skills Program (Black & Black, 1984;
citado por Hudley & Graham, 1993), usou um formato instrucional similar ao
empregado na intervencdo atribuicional e focou em habilidades de resolucdo de
problemas ndo-sociais, tais como classificacio de informacdes e seguimento de
instrucoes.

Grupo controle. 24 criangas agressivas e 12 criancas nao-agressivas incluidas no

grupo controle participaram apenas das coletas de dados do pré e pos-teste.
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Medidas dependentes

Dados foram coletados para trés categorias de varidveis dependentes: (1)
julgamentos de criangas agressivas sobre a intencdo, sentimentos de raiva, e
comportamento agressivo em resposta a provocacao hipotética e a provocagao atual dos
pares; (2) avaliagdes do professor sobre o comportamento agressivo; e (3) numero de

encaminhamentos formais para acdo disciplinar da escola.

Resultados

Durante os quatro meses do estudo, o tamanho da amostra de participantes
agressivos foi reduzido para 66. Dessa forma, foram analisados os dados de 20 criangas
na intervencao atribuicional, 22 criangas no treino em atengao e 24 no grupo controle.

Os resultados para as trés variaveis foram muito similares. Antes da intervengao,
todas as criangas agressivas avaliaram a inten¢do da provocagdo dos pares em uma
situacdo ambigua e hipotética como sendo relativamente hostil. As medidas pos-
intervengdo revelaram, entretanto, que somente os meninos que participaram do
programa de mudanga atribuicional alteraram significativamente seus julgamentos na
dire¢do de menor intencionalidade percebida. Essas avaliagdes ndo mudaram
significativamente para criangas nos grupos controle e de treino de atencao.

O mesmo padrdo prevaleceu para os dados de raiva e comportamento. Apos a
interven¢do, meninos agressivos do grupo experimental relataram significativamente
menos raiva e menos aprovacgdo/endossamento para o comportamento hostil. Essas
avalia¢des ndo diminuiram significativamente para os outros grupos.

Somente os meninos agressivos do grupo experimental foram avaliados por seus
professores como significativamente menos agressivos apos a intervengdo. Diferencas
nas avaliagdes dos professores ndo foram significativas para o grupo controle e para o
grupo de treino em atengao.

A interven¢do ndo teve nenhum efeito sobre o padrao geral de acgdes
disciplinares formais. O julgamento dos participantes ndo-agressivos de situagoes
ambiguas ndo mudou significativamente do pré para o pds-intervencdo. Além disso,
apos a intervengao, as avaliagdes das situagdes ambiguas dos participantes agressivos no

tratamento experimental foi muito similar a nao-agressividade. O efeito do tratamento
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sobre os participantes agressivos foi alterar seus julgamentos na direcdo da nao-
hostilidade. Ao final da intervengdo, as avaliagdes dos professores dos participantes
ndo-agressivos nao mudaram significativamente como uma fun¢do do tipo de
interven¢do. Embora os participantes agressivos do grupo experimental tenham
mostrado redugdes significativas nas avaliagdes dos professores sobre a agressao, eles
foram ainda avaliados como significativamente mais agressivos que todos os

participantes ndo-agressivos.

Discussao

Comparado aos seus pares nos grupos controle e de treino em atengdo, 0s
participantes agressivos no programa atribuicional mostraram uma redu¢do marcante na
tendéncia a presumir intengao hostil e na preferéncia pelo comportamento agressivo nas
simulacdes hipotéticas e de laboratério de provocacdo ambigua. Além disso, os
participantes agressivos da interven¢do foram avaliados significativamente como menos
agressivos por seus professores, 0s quais permaneceram cegos para a condi¢do de
tratamento ao longo do estudo. Pesquisa anterior sobre a relagcdo entre comportamento
agressivo e tendéncia atribuicional tem sido correlacional e assim incapaz de indicar
diretamente o papel causal do processamento tendencioso de informacdo em gerar
comportamento agressivo. Esse estudo documentou criangas que mostraram efeitos
positivos do treino especifico em atribuicao sobre o comportamento social subseqiiente.
Como tal, isto apdia a hipdtese de que a tendéncia atribuicional regula a agressao.

Como qualquer intervencdo, nem todos os meninos que participaram do
tratamento atribuicional experienciaram efeitos benéficos. Portanto, existem
provavelmente diferencas individuais que fazem com que algumas criancas se
beneficiem mais que outras. Meninos afro-americanos sao um grupo altamente diverso
de individuos, alguns dos quais podem se beneficiar de um programa de mudanca
atribuicional tal como o apresentado aqui. Por outro lado, também se identificou que,
para alguns menos similarmente rotulados como agressivos, esta interven¢ao ndo seria
nem viavel nem apropriada. Em suma, ainda deve permanecer uma cautela com relacao
a crenga sobre a eficacia do treino atribuicional como um tratamento para a agressao
infantil, assim como deve haver conhecimento do complexo arranjo de fatores nao-
atribuicionais (e ndo sécio-cognitivos) que sdo determinantes conhecidos da agressao

entre jovens afro-americanos.



