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Apresentacao

O prenuncio do tema desta tese de doutorado teve inicio em 2004, apds uma
disciplina obrigatoria para a graduacdo de Psicologia da UFSCar - Psicologia Escolar e
Problemas de Aprendizagem — que foi lecionada de maneira muito prazerosa e competente
pela Profa. Mirella Lopez Martini que tratou, em linhas gerais, as possibilidades de atuagédo
do psicologo na instituicdo escolar. A partir de entdo, comegou a minha busca pelas
possibilidades de concretizacdo desta possibilidade de atuacdo em Psicologia.

No ano seguinte, entrei em contato com a Profa. Zilda, por indicagdo da Profa.
Mirella, para iniciar um estdgio de promocdo de habilidades sociais na escola. Este
momento foi importantissimo, pois uni duas areas que havia tido muita afinidade e sentia
muito prazer em pesquisar e trabalhar. Este estagio extracurricular foi realizado numa
escola de periferia da cidade de S&o Carlos e era um programa de promocao de habilidades
sociais para criangas do Ensino Fundamental com a utilizacdo de vivéncias. Eu, juntamente
com outra amiga, Barbara, ficamos responsaveis por duas turmas, uma de segunda e uma da
quarta série. Alternavamos a aplicacdo do programa com a professora, sendo que em uma
semana a professora observava a conducdo da sessdo diretamente com as criangas e, na
semana seguinte, ela é quem aplicava a sessdo com nossa assessoria e posterior discussao.
Os resultados envolveram aumento no repertério de habilidades sociais e diminuicdo dos
comportamentos problematicos das criancas.

Depois desta experiéncia bem sucedida, segui na escola, desta vez durante o
mestrado, investigando a efetividade de um programa de habilidades sociais com utilizacdo
dos Recursos Multimidia sobre Habilidades Sociais para Criancas (RMHSC-Del-Prette,
2005b) para criangas com baixo rendimento académico.

Esta tese se cristaliza como mais uma avango nesta minha trajetéria na medida em

que testa as possibilidades do programa de habilidades sociais com 0 RMHSC-Del-Prette

15



quando aplicado pelo professor para todos os alunos da sala de aula. Em dltima analise, esta
pesquisa retoma minha primeira experiéncia em 2005 entre habilidades sociais e escola,
porém com utilizacdo de novos recursos.

Assim, é com muito prazer que chego a este momento, unindo um campo de
investigacado e aplicacdo que tenho paix&@o em pesquisar e aplicar - habilidades sociais - em
um contexto reconhecido como crucial para o desenvolvimento socioemocional e
académico da crianga, tal como é o escolar.

Destaca-se que houve reformulagdo no formato desta tese em comparacdo ao
apresentado no Exame de Qualificacdo. Optou-se pela apresentacdo da tese em formato
tradicional ao inves da compilacdo de varios manuscritos para evitar que a leitura se
tornasse enfadonha, uma vez que, nos artigos muitas se¢cdes eram semelhantes.

Em linhas gerais, a presente versdo da tese tera a seguinte organizacao:
(1) Resumo
(2) Abstract
(3) Introducéo
(4) Método
(5) Resultados
(6) Discussao
(7) Consideracdes Finais
(8) Referéncias

(9) Anexos

16
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Lopes, D. C. (2013). Programa universal de habilidades sociais aplicado pelo professor:
Impacto sobre comportamentos sociais e académicos (Tese de doutorado). Programa de Pds-
graduacdo em Psicologia, Universidade Federal de Sdo Carlos, Sdo Carlos-SP, Brasil.

Resumo

A escola tem importante papel socializador e as habilidades sociais contribuem para o
desenvolvimento socioemocional, o rendimento académico e a reducdo de problemas de
comportamento. Para maximizar essa contribuicdo, programas universais de promogédo de
habilidades sociais deveriam ser disseminados e testados no contexto escolar, com a
participacdo efetiva do professor, principal mediador das relagGes interpessoais neste
ambiente. Para isto, faz-se necesséaria a investigacdo de um conjunto de procedimentos,
técnicas e recursos vidveis em sala de aula e atrativos tanto para o professor como para 0s
alunos. O presente estudo avaliou aspectos da efetividade um programa universal, conduzido
pelo professor, com uso de recursos audiovisuais do RMHSC-Del-Prette, que ja havia se
mostrado efetivo em programa seletivo, conduzido por psicéloga. A viabilidade e a
efetividade do programa foram avaliadas em termos de: (a) impacto sobre o repertdrio de
habilidades sociais, competéncia académica e problemas de comportamento do conjunto de
alunos de duas turmas; (b) impacto sobre o repertdrio de trés criancas de cada turma, com
baixo rendimento académico, avaliadas também de forma continuada; (c) integridade da
intervengdo aplicada pelas professoras. Participaram duas professoras e seus alunos de trés
turmas de quarto ano de uma escola particular. A avaliacdo dos alunos participantes foi
diferente para cada um das turmas, sendo que na Turma 1 s6 foram avaliados os alunos com
baixo rendimento académico (n = 3) e na Turma 2 (n = 13) e Turma 3 (n = 14) os alunos
foram avaliadas em seu conjunto. Todas as criancas foram avaliadas, antes e depois da
intervencdo, por meio do Sistema de Avaliacdo de Habilidades Sociais (SSRS-BR) em suas
trés versdes. Antes da intervencéo, as professoras receberam um breve curso de capacitacéo.
O programa de intervencdo foi composto por 11 sessdes de 60 minutos, cada uma focalizando
habilidades sociais, diferentes e sequenciadas em termos de complexidade, que, foram
previamente valorizadas pelas professoras. Os resultados do SSRS-BR indicaram, na
avaliacdo do conjunto de alunos de duas turmas, melhora em Responsabilidade/Cooperacéo e
na Competéncia Académica, na avaliagdo das professoras; em Amabilidade e Autocontrole
passivo e diminuicdo de Comportamentos internalizantes (Turma 2), na avaliacdo dos pais.
Em relacdo as criancas com baixo rendimento académico das trés turmas, na avaliacdo das
professoras, a maioria das criancas melhorou em Responsabilidade/Cooperacdo e
Competéncia Académica; na avaliacdo dos pais, a maioria das crianca melhorou no Escore
global de habilidades sociais, em Cooperacédo e ainda houve diminuicdo de pelo menos um
escore de Comportamentos problematicos; na autoavaliagdo, as criancas melhoraram em
Autocontrole. Os dados da avaliagdo continua dos alunos com baixo rendimento académico
indicaram que a maioria melhorou a qualidade das habilidades sociais apds o programa de
intervencdo. A intervencdo foi aplicada com integridade de 80% para a Professora 1 e 75%
para a Professora 2. Os dados indicaram gque o programa universal de habilidades sociais com
utilizacio do RMHSC-Del-Prette produziu mudancas relevantes nos comportamentos
cooperativos, no rendimento académico e nos problemas de comportamento, quando aplicado
pelo professor, inclusive em criancas com baixo rendimento. Verificou-se que, na aplicacdo
deste programa, a integridade igual ou acima de 75% foi capaz de produzir alteracGes no
comportamento das criancas, entretanto, discute-se a importancia da capacitacdo do professor
e a investigacdo de caracteristicas do agente da intervencdo na implementacdo do programa.

Palavras-chave: Programa universal de habilidades sociais; professor; criancas; baixo
rendimento académico; integridade da intervencao.
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Lopes, D. C. (2013). Universal social skills program applied by the teacher: Impact on social
and academic behaviors (PhD Thesis). Graduate Program of Psychology, Universidade
Federal de S&o Carlos (UFSCar), Brazil.

Abstract

School has an important socialization role and social skills contribute to the socio-emotional
and academic development and also behavior problems reduction. To maximize this
contribution, universal social skills programs should be tested and disseminated in schools,
with effective participation of teachers, main mediators of interpersonal relationships in this
environment. For this, it is necessary to investigate a set of practicable procedures,
techniques, and resources in the classroom, attractive for both teachers and students. This
study examined aspects of a universal program effectiveness, conducted by the teacher, using
the audiovisual resources RMHSC-Del-Prette, which has already proved its effectiveness in
selective programs conducted by a psychologist. The practicability and effectiveness of the
program were evaluated in terms of: (a) impact on social skills, academic competence and
behavior problems of all students from two classes, (b) impact on the repertoire of three
children from each class with low academic performance, also evaluated on an ongoing basis,
(c) integrity of the intervention applied by teachers. Two teachers and their students
participated in three classes of fourth grade in a private school. The students evaluation was
different for each class, in Class 1 only students with low academic performance (n = 3) were
evaluated and in Class 2 (n = 13) and Class 3 (n = 14), all the students were evaluated. All
children were assessed before and after the intervention, through the Social Skills Rating
System (SSRS-BR) in its three versions. Before the intervention, the teachers were given a
brief training course. The intervention program consisted of 11 sessions of 60 minutes each
focusing on differents social skills and sequenced in complexity, which were previously
evaluated by teachers. The results of SSRS-BR showed an improvement in
Responsibility/Cooperation and Academic Competence in the overall assessment of students
from two classes according to teachers evaluation; in Kindness and Self-Control and a
decrease in Internalizing Behaviors (Class 2) according to parents evaluation. In relation to
children with low academic performance, teachers evaluated that most children improved
Responsibility / Cooperation and Academic Competence; the parents evaluated that children
improved Global social skills Score, Cooperation and also decreased at least a score of
Problematic behaviors; in self-assessment the children improved Self-Control. Data from
continuous assessment of students with low academic performance indicated that most
improved the quality of social skills after the intervention program. The intervention was
implemented with integrity of 80% for Teacher 1 (Classes 1 and 3) and 75% for Teacher 2
(Class 2). In summary, the data indicated that the universal social skill program using the
RMHSC-Del-Prette produced substantial changes, especially in cooperative behaviors in
academic performance and behavior problems (parental assessment) when it was applied by
the teacher, including children with low academic performance. It was found that, in
implementing this program, the integrity equal to or above 75% was able to produce changes
in children's behavior, however, the importance of teacher training and the importance of
research about characteristics of the agent's intervention during the implementation of a
program is discussed.

Key-words: Universal social skills program; teacher; children; low academic performance;
intervention integrity
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O processo de socializacdo do ser humano, tradicionalmente, inicia-se na familia com
0s pais e demais pessoas que convivem com as criangas desde o nascimento. Esse processo
tem como principal objetivo auxiliar o individuo a aprender, ampliar e aprimorar seu
repertério de comportamentos sociais, por meio da aquisicdo de valores e normas necessarias
para convivéncia em sociedade (Del Prette & Del Prette, 2005a).

A socializagdo, iniciada na familia, prossegue na escola, um espaco essencialmente
interativo e de extrema relevancia para o desenvolvimento interpessoal da crianca que, de
acordo com Dessen e Polonia (2007), caracteriza-se como uma instituicdo fundamental para o
individuo, para a evolucdo da sociedade e da humanidade. A insercdo da crianca a este novo
contexto exige ampliacdo e ajustes do repertorio social diante das novas demandas para
desempenhos sociais, como: ambiente novo com interlocutores variados, diferentes papeis,
adequacdo as novas regras e exigéncias, possibilidades diversas de relacionamentos com
adultos, criancas da mesma idade, criangas mais velhas e mais novas.

O investimento no desenvolvimento socioemocional por parte da escola, de forma
mais direta, € defendido por varios autores que atribuem, como uma funcéo social da escola, a
efetiva preparacdo do individuo para viver e participar numa sociedade democratica e
multicultural, por meio da implementacdo de estratégias que permitam a construcdo e
manutencdo de comportamentos sociais adequados (Brigman, Webb, & Campbell, 2007; A.
Del Prette & Del Prette, 2003a; Z. Del Prette & Del Prette, 2001a, 2005a, Dessen & Pol6nia,
2007; Gettinger, 2003; Guzzo, 2001; Guzzo, Mezzalira, Moreira, Tizzei, & Neto, 2010;
Kilian & Kilian, 2011; Lisboa & Kaoller, 2004; Priamikova, 2010; Zwaans, Veen, Volman, &
Dam, 2008). De acordo com a maioria desses autores, a preparacdo mais ampla do individuo
na escola poderia ocorrer no curriculo académico por meio da inclusdo de objetivos de ensino
que contemplem temas relacionados as situacbes praticas da vida, autonomia,

responsabilidade, valores morais, resolucdo de problemas.
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Alguns documentos legais destacam a importancia do relacionamento interpessoal e
das habilidades de convivéncia como objetivos legitimos da educacdo escolar. Nos
Parametros Curriculares Nacionais pode-se identificar este destaque com os denominados
“temas transversais” (Brasil, 1996); nos documentos da OMS (1997) com o termo
“habilidades de vida” e, ainda, de forma geral, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Nacional (Brasil, 1996) especifica que a educacdo “tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo
para o trabalho” (Art 2°, Brasil, 1996). Assim, o respaldo legal e empirico para o ensino de
habilidades que facilitem a convivéncia na escola e na sociedade ja é oferecido, restando
apenas a sua integracéo ao curriculo escolar.

Nesta mesma diregdo, Carrara, Bolsoni-Silva e Moreira-Verdu (2006) argumentam
que delineamentos culturais e politicas publicas, com a contribuicdo conceitual das
metacontingéncias, poderiam ser planejados no ambito da educagdo a fim de desenvolver
cidadania e promover uma sociedade mais preocupada com direitos humanos e
comportamentos pro-éticos e pré-sociais. Os autores complementam indicando que algumas
praticas, entre elas o desenvolvimento das habilidades sociais "tém sido consagradas como
bem da cultura, no sentido skinneriano” (p.348), na medida que contribuem para produzir
consequéncias positivas, de longo prazo, tanto para o individuo como para a coletividade e,
que, portanto, deveria ser implementado no contexto educacional.

Efetivamente, o campo tedrico-pratico da Psicologia das Habilidades Sociais traz
contribuicbes importantes para a compreensdo e promocdo do desenvolvimento
socioemocional, com implicacGes para a aprendizagem académica na escola. Como conceitos
fundamentais desta area de investigacdo e aplicacdo, tém-se o de habilidades sociais e
competéncia social. De acordo A. Del Prette e Del Prette (2010) e Z. Del Prette e Del Prette

(2010/2012; 2006), as habilidades sociais podem ser compreendidas como um constructo
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descritivo de classes de respostas que, sob determinados antecedentes, apresentam alta
probabilidade de reforco positivo (obtencdo de estimulagdo social desejavel) ou negativo
(reducdo ou eliminacdo de estimulacdo indesejavel) que contribuem para a competéncia social
Segundo 0s mesmos autores, a competéncia social, por sua vez, € definida como um atributo
avaliativo do comportamento e esta relacionada a funcionalidade do comportamento em
relacdo as consequéncias positivas para si e para os interlocutores envolvidos na interacao
(dimensdo instrumental) e em relacdo a qualidade e estabilidade das relacbes com os demais,
garantindo maior equilibrio de reforcadores nas relagdes interpessoais (dimensdo ética).

A importancia das habilidades sociais' para a infancia vem sendo documentada na
literatura, principalmente pelo seu papel decisivo na socializa¢do, pelo impacto na qualidade
das relacOes interpessoais, na saude, no desenvolvimento académico, social e emocional da
crianca (Z. Del Prette & Del Prette, 2005a). Ainda segundo Z. Del Prette e Del Prette (2005a),
a competéncia social tem sido correlacionada com o status social da crianga com seus colegas,
com o julgamento positivo por outros significantes e rendimento académico na sua relagédo
com problemas de comportamento (baixo rendimento escolar esta relacionado com problemas
de comportamento e este, por sua vez, pode dificultar o rendimento escolar). Com esses
correlatos, a competéncia social tem sido considerada como fator de protecdo para o
desenvolvimento global do individuo (Bandeira, Rocha, Souza, Del Prette, & Del Prette,
2006; Del Prette, Casares, & Caballo, 2006; A. Del Prette, & Del Prette, 2003; Z. Del Prette,
& Del Prette, 2006; Kilian & Kilian, 2011; Murta, 2005). Os principais achados da literatura
sobre a relacdo entre habilidades sociais, problemas de comportamento e rendimento

académico sdo abordados a seguir.

1 O termo habilidades sociais aparece na literatura associado ou como sinénimo de outros como: pré-social,
comportamento interpessoal, habilidades interpessoais. Esses termos serdo usados ao longo do texto sempre que
0 contexto em que forem usados tiver o0 mesmo sentido de habilidades sociais, como forma de manter a
correspondéncia com os conceitos do autor citado.
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Habilidades sociais e problemas de comportamento?

Os problemas de comportamento estdo associados a indicadores psicolégicos e sociais
negativos, principalmente em relagdo ao repertorio de habilidades sociais e rendimento
académico. Embora o termo problemas de comportamento, segundo Bolsoni-Silva e Del
Prette (2003), ainda seja controverso e ambiguo, com definicdes vagas e critérios de
classificacdo e diagndsticos distintos, o presente texto ird adotar a referida terminologia com a
seguinte definigdo:

“[...] como déficits e/ou excessos comportamentais que dificultariam o acesso da

crianga a novas contingéncias de reforcamento, que por sua vez, facilitariam a

aquisicao de repertorios relevantes de aprendizagem™. ( Bolsoni-Silva, 2003, p. 94).

Salvo as discussdes a respeito do termo, 0 mais importante € que na perspectiva do
modelo das Habilidades Sociais, os problemas de comportamento podem ser considerados um
conjunto de comportamentos que competem com ou “bloqueiam” a aquisicdo ou o
desempenho das habilidades sociais (Gresham, 2009a). Autores como Gresham e Elliott
(1990) e Elliott, Gresham, Frank e Beddow (2008) utilizam o termo comportamentos
problematicos para se referir aos comportamentos que interferem nos comportamentos pro-
sociais e uma discussao mais detalhada pode ser encontrada em Dias (2010).

Sobre problemas de comportamento, Achenbach e Edelbrock (1978) propuseram uma
classificacdo com base na andlise da literatura sobre psicopatologia infantil e os categorizaram
em dois tipos: externalizantes e internalizantes. Os problemas de comportamento
externalizantes sdo marcados por oposicdo, provocacdo, agressividade, impulsividade,

aspectos antissociais e disruptivos e atividade excessiva; ja 0s comportamentos internalizantes

2 Considerando a multiplicidade de termos (Bolsoni-Silva & Del Prette, 2003), o termo problemas de
comportamento sera considerado, neste texto, como equivalente ao termo comportamentos problematicos. De
qualquer modo, manteve-se a traducdo literal do termo, tal como foi escrito no texto original, em todas as
citagdes.
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podem ser evidenciados por retraimento, isolamento, timidez, ansiedade e disforia
(Achenbach & Edelbrock 1978; Hinshaw, 1992).

O impacto dos problemas de comportamento na vida das criangas pode ser
evidenciado por estudos que indicam que elas tém maiores chances de experienciar, em curto
prazo, problemas em relacdo ao desempenho académico e na relagdo com pares (Del Prette &
Del Prette, 2005a; Hinshaw, 1992; Marturano, Toller, & Elias, 2005; Patterson, DeBaryshe &
Ramsey, 1989; Santos & Graminha, 2006) e, em médio e longo prazo, aumentar a
probabilidade de fracasso escolar, evasdo, delinquéncia, drogadicdo, alcoolismo, acidentes,
desemprego, divorcio, doencas fisicas e psiquiatricas, criminalidade e maior dependéncia de
servicos de bem-estar social (Del Prette & Del Prette, 2005a; Patterson et al., 1989). Além
disto, problemas de comportamento estdo relacionados a um repertorio pobre de habilidades
sociais e baixa competéncia social (Bandeira, Rocha, Souza, el. al., 2006; Del Prette & Del
Prette, 2005a).

Reynolds, Sander e Irvin (2010) analisaram os dados de um estudo longitudinal
conduzido pelo Centro Nacional para Estatisticas da Educacdo nos EUA, entre 1998 e 1999,
que foi realizado com 24 criancas de cada uma das 934 escolas publicas e 346 particulares.
Este estudo investigou os padrbes desenvolvimentais entre comportamentos internalizantes e
habilidades interpessoais desde o jardim da infancia até o final dos anos elementares e
identificou que ha uma forte relacdo entre problemas de comportamentos internalizantes e
habilidades interpessoais no jardim da infancia e que, nos anos elementares, a diminuicdo dos
comportamentos internalizantes esta relacionada ao aumento das habilidades interpessoais.
Além disto, criangas com comportamentos externalizantes demonstram comorbidade com
comportamentos internalizantes e apresentam poucas habilidades interpessoais.

Sabe-se ainda que existe uma coocorréncia entre problemas de comportamento e baixo

rendimento académico (Del Prette & Del Prette, 2003b; Ferreira & Marturano, 2002;
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Henricsson & Rydell, 2006; Hinshaw, 1992; Marturano & Loureiro, 2003; Medeiros,
Loureiro, Linhares, & Marturano, 2000; Santos & Graminha, 2006), sendo que as criangas
com baixo rendimento académico apresentam mais problemas de comportamento e
inadaptacdo social (D"Avila-Bacarji, Marturano, & Elias, 2005; Del Prette & Del Prette,
2003Db; Santos & Graminha, 2006).

O estudo longitudinal de Henricsson e Rydell (2006) avaliou, durante os seis primeiros
anos escolares de criancgas, os efeitos protetivos da competéncia social nas relacbes com o0s
professores, na aceitacdo entre pares e no rendimento académico de alunos com e sem
problemas de comportamento (internalizantes e externalizantes). Os resultados mostraram que
0s grupos de criancas com problemas de comportamento (externalizantes e internalizantes)
tiveram desempenho académico mais baixo na sexta serie e competéncia social mais baixa em
relagdo ao grupo sem problemas de comportamento. Também foi encontrado efeito
moderador do comportamento prd-social para criancas com problemas internalizantes: no
caso deste grupo, o comportamento pro-social com os pares atuou como fator protetivo, visto
que reduziu os problemas de comportamento internalizantes, melhorou o rendimento
académico e a aceitacdo pelos pares. Os resultados do grupo de criancas sem problemas de
comportamento indicaram que a presenca de comportamento pro-sociais predisse niveis mais
baixo de problemas de comportamento.

De acordo com a literatura, problemas de comportamento podem constituir um dos
principais fatores que limitam a ampliacdo do repertdrio social de um individuo (Bolsoni-
Silva, Marturano, & Manfrinato, 2005; Del Prette & Del Prette, 2005a, Gresham & Elliott,
1990; Lane, Menzies, Bartoon-Arwood, Doukas, & Munton, 2005). As criangcas que
apresentam problemas de comportamentos externalizantes geram conflitos ocasionando
ruptura das interacdes, ao passo que as manifestacdes internalizantes privam o individuo de

interacbes com o ambiente, limitando seu acesso a outras formas de aprendizagem
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(modelagéo, reforcamento social por parte de colegas, professores e familiares). Mais
especificamente, segundo Gresham e Elliott (1990) e Elliott e Gresham (2008), os problemas
de comportamento (ou comportamentos problematicos, tal como denominado pelos autores)
competem com a aquisicao das habilidades sociais, interferindo ou bloqueando a aquisicéo e o
desempenho destas.

O estudo longitudinal, realizado por Bolsoni-Silva, Marturano e Freiria (2010), para
avaliar o curso de desenvolvimento dos problemas de comportamento e das habilidades
sociais identificou que os problemas de comportamento ndo impediram a aquisicdo de
habilidades sociais. Na avaliacdo final no primeiro ciclo do Ensino Fundamental, o grupo de
criangas com problemas de comportamento diminuiu a manifestacdo desses problemas e
ampliou o repertorio de habilidades sociais em comparacdo com a avaliacdo realizada na
Educacdo Infantil. Entre as hipOtese dos referidos autores para esses resultados esta a relagao
entre problemas de comportamento e habilidades sociais, pois o fato das criancas terem
expandido o repertorio de habilidades sociais pode ter contribuido para a reducdo dos
problemas de comportamento. Pode-se perceber, portanto, o carater concorrente dos
problemas de comportamento e ndo de impedimento a aquisicdo e desempenho das
habilidades socialis.

Os programas de promocdo em habilidades sociais, no geral, apresentam resultados
positivos em relacdo a diminuicdo de problemas de comportamento, principalmente para pré-
escolares (Benedict, Horner, & Squires, 2007; Clinton & Amesty, 2010; Larmar, Dadde, &
Shochet, 2006; Petermann & Natzke, 2008; Reid, Webster-Stratton, & Hammond, 2007;
Walker, Kavanagh, Stiller, Golly, Severson, & Feil, 1998; Webster-Stratton & Reid, 2004;
Webster-Stratton, Reid, & Hammond, 2004), bem como demonstram o impacto sobre o

rendimento académico devido ao aumento do repertério de habilidades sociais (Benitez,
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Ferndndez, Justicia, Fernandez, & Justicia, 2011; Holsen, Smith, & Frey, 2011; Kilian &
Kilian, 2011).

As intervengdes em habilidades sociais voltadas para criangas com problemas de
comportamento envolvem cada vez mais 0s agentes significativos da crianga para alterar o
meio de uma forma mais ampla, seja por meio de intervencdes universais envolvendo os pares
ou por programas destinados a pais e professores. Visto que os problemas de comportamento
séo multideterminados (Bolsoni-Silva & Del Prette, 2003) e mantém, principalmente, uma
correlagdo com o rendimento académico e relagdo com pares, torna-se fundamental o
investimento em estratégias que possibilitem o desenvolvimento saudavel da crianga e mesmo
que minimizem os efeitos de tais problemas. As habilidades sociais como fatores de protecéo,

podem compor estratégias eficazes para reduzir o surgimento de tais problemas.
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Habilidades sociais e desempenho académico®

O campo teorico-prético da Psicologia das Habilidades Sociais também tem trazido
contribuicdes para a compreensao do sucesso e fracasso escolar, principalmente por meio de
evidéncias da relacéo entre dificuldade de aprendizagem e habilidades sociais e a importancia
da qualidade dos relacionamentos interpessoais na prevencdo e no tratamento de problemas
relacionados ao baixo rendimento académico. O baixo desempenho académico é uma das
principais expressdes do fracasso escolar no Brasil, tanto forma de reprovagdo como de
evasdo da escola (Cia & Barham, 2009; Silva & Fleith, 2005). Esta condicéo se relaciona
negativamente ao desenvolvimento global do individuo, trazendo prejuizos socioemocionais e
comportamentais que podem interferir nas relacdes interpessoais e no ajustamento em etapas
subsequentes (Bandeira, Rocha, Pires, Del Prette, & Del Prette, 2006; Bandeira, Rocha,
Souza, et al., 2006; Del Prette & Del Prette, 2003b; Medeiros & Loureiro, 2004; Santos &
Graminha, 2006).

Dificuldade de aprendizagem é o termo comumente utilizado pela literatura para se
referir ao desempenho académico abaixo do esperado para a idade cronoldgica e série escolar,
na execucdo de tarefas que exigem leitura, escrita, fala e raciocinio matematico (Feitosa, Del
Prette, & Matos, 2006) e, em geral, € uma condicdo que cria obstaculos para o progresso
escolar e repercute nas aprendizagens posteriores, no rendimento académico geral e em outros
aspectos da vida da crianga. O principal indicador da dificuldade de aprendizagem, o baixo
rendimento académico, € determinado por uma gama de fatores de ordem individual, familiar,
emocional, psicologica, organica, pedagdgica e social (Feitosa, et al., 2006). Nesse conjunto,
estdo incluidos fatores escolares, como a organizacdo dos contetdos de ensino, a preparacao
da equipe docente, o ambiente social e fisico da escola. Esta definicdo abrange, portanto,

problemas decorrentes do sistema educacional, caracteristicas proprias do individuo e todas as

® O termo desempenho académico que sera utilizado ao longo de todo o texto também aparece na literatura como
sinénimo de rendimento académico e ambos se referem a execucdo e qualidade de tarefas escolares de leitura,
escrita e matematica.
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possiveis influéncias ambientais, rejeitando uma perspectiva exclusivamente bioldgica na
compreenséo das dificuldades de aprendizagem.

Embora ndo se esteja suficientemente estabelecida a direcdo de causalidade entre
habilidades sociais e dificuldade de aprendizagem (Gresham, 1992; Molina & Del Prette,
2006), estudos tém mostrado que déficits em habilidades sociais e/ou baixa competéncia
social estd associado a varios indicadores negativos do desenvolvimento infantil. Estudos
sobre criangas com dificuldade de aprendizagem em comparacdo com crian¢cas com bom
rendimento académico identificaram que as primeiras apresentam autoconceito mais negativo
(Okano, Loureiro, Linhares, & Marturano, 2004; Stevanato, Loureiro, Linhares, & Marturano,
2003), baixo senso de eficacia (Medeiros, Loureiro, Linhares, & Marturano, 2003), sdo
impopulares perante os pares (Del Prette & Del Prette, 2003b; Stevanato et al., 2003),
apresentam repertorio mais deficitario de habilidades sociais (Bandeira, Rocha, Pires, et al.,
2006; Lemos & Meneses, 2002; Medeiros et al., 2003; Stevanato et al., 2003; Rosin-Pinola,
Del Prette, & Del Prette, 2007), tém maior nimero de reprovacdes (Bandeira, Rocha, Souza,
et al., 2006), maior incidéncia de problemas de comportamento (Bandeira, Rocha, Souza, et
al., 2006; Santos & Graminha, 2006) e maior incidéncia de problemas socioemocionais
(Marturano, Linhares, & Parreira, 1999; Marturano & Loureiro, 2003) e, simultaneamente,
maior incidéncia de problemas de comportamento e menor autoconceito e repertorio de
habilidades sociais (Cia & Barham, 2009).

Estudos longitudinais indicaram que comportamentos pro-sociais estdo relacionados
positivamente com o rendimento académico (Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, Bandura, &
Zimbardo, 2000; Elias & Haynes, 2008; Inglés et al., 2009), uma vez que 0s comportamentos
pré-sociais foram preditores de éxito académico. O estudo de Miles e Stepek (2006) realizado
com aproximadamente 400 criancas encontrou que as criancas com melhor desempenho

académico na primeira série apresentaram maior frequéncia de comportamentos pré-sociais e
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melhor desempenho académico nas séries posteriores (terceira e quinta). Ja as criangas com
maior frequéncia de comportamentos agressivos na primeira série apresentaram maior
frequéncia destes comportamentos e pior desempenho académico na terceira e quinta series.

Outros estudos destacaram que as habilidades sociais séo significativos preditores do
desempenho académico (Malecki & Elliott, 2002; Wentzel, 1993). Mais além, estudos
identificaram que as habilidades sociais podem ser consideradas como facilitadores
académicos (“academic enablers™) por se caracterizarem como comportamentos nao
académicos que contribuem para o desempenho académico, assim como outros como a
motivacao, o engajamento em sala de aula (escrever, participar de tarefas, fazer perguntas, ler
em voz alta e ajudar nas respostas dos colegas) e as habilidades de estudo (DiPerna & Elliott,
2000; Di Perna, 2006; Malecki & Elliott, 2002; Wentzel, 1993). Destaca-se que o facilitar
académico "engajamento em sala de aula” é composto por comportamentos que, em sua
maioria, se referem a classe das habilidades sociais académicas, tal como proposta e definida
por Del Prette e Del Prette (2005a).

O estudo de Del Prette, Del Prette, Oliveira, Gresham e Vance (2012) identificou que
a avaliacdo de atributos socio-comportamentais por pares, professores e autoavaliacdo séo
fortes preditores para classificar membros em grupos com e sem dificuldade de aprendizagem.
A colaboracdo, na avaliacdo dos pares e do professor foi um dos melhores preditores para
classificar em grupos com e sem problemas de aprendizagem.

Considerando as consequéncias na vida do individuo, ocasionadas pelo baixo
rendimento académico e, também, a possivel concomitancia com problemas de
comportamento, programas de intervencdo em sido planejados para prevenir os efeitos
negativos individuais, reduzindo, inclusive o fracasso escolar e seus impactos. O campo
tedrico-pratico das Habilidades Sociais vem contribuindo com estudos, especificamente, com

a populacdo com dificuldade de aprendizagem (baixo rendimento académico), em
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intervencdes com evidéncias de efetividade. Alguns estudos mostraram evidéncias de que a
promocdo de habilidades sociais estd diretamente relacionada ao aumento da competéncia
social e & melhoria do desempenho académico (August, Realmuto, Hekter, & Bloomquist,
2001; Brigman et al., 2007; Kilian & Kilian, 2011; Lopes & Del Prette, 2011; Molina & Del
Prette, 2006; Pichardo, Garcia, Justicia, & Llanos, 2008; Wooster, 1986).

Kilian e Kilian (2011) realizaram uma intervencao seletiva com criangas que haviam
passado por um programa universal de habilidades sociais na escola por dois anos (Project
Achieve Social Skills Program). As 35 criangas que nao haviam respondido bem ao programa
universal, dada a alta taxa de problemas de comportamento, participaram de um programa de
intervencdo em grupo (trés a cinco criancas) durante dois anos consecutivos. Apds o
programa, observou-se que as criancas melhoraram o rendimento académico (leitura e
matematica), houve melhora das notas (de nota D ou F no pré-teste para B no pos),
diminuicdo da necessidade de servicos de suporte da educacdo especial e diminuicdo das
acoOes disciplinares na escola sobre problemas de comportamento.

No Brasil, Molina e Del Prette (2006) desenvolveram programas para crianga com
dificuldade de aprendizagem, sendo um Treinamento de Habilidades Sociais e um
Treinamento de Leitura e Escrita. Foram estabelecidos trés grupos: Controle, que ndo recebeu
nenhuma intervencdo, de Habilidades Sociais que recebeu somente o treinamento nestas
habilidades e de Leitura e Escrita que recebeu somente intervencdo académica. O grupo de
criancas que recebeu o programa de habilidades sociais apresentou ganhos estatisticamente
significativos em leitura e escrita, além de melhorias no repertério de comportamentos
sociais, em relacdo aos outros grupos (Controle e de Leitura e Escrita).

Assim, considerando que o baixo rendimento académico afeta negativamente o
desenvolvimento do individuo, inclusive em seu ajustamento em etapas subsequentes, o

investimento em pesquisas para compreender e testar intervencdes € fundamental,
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principalmente no contexto brasileiro, marcado por tamanhas desigualdades sociais e

problemas relacionados a educacéo.
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Programas de promocéao de habilidades sociais na escola

Habilidades Problemas de
sociais comportamento

Funcionamento
académico

Figura 1. Relacionamento entre habilidades sociais, problemas de comportamento e
funcionamento académico.

De acordo com a Figura 1, como os estudos mostram relacdes bidirecionais ou
associagdes que podem constituir tanto um circulo vicioso como virtuoso de correlagdes entre
esses aspectos, o investimento para romper essas relagdes, quando uma dessas variaveis esta
comprometida, poderia, teoricamente ocorrer a partir de qualquer uma das outras duas.
Pensando na frequéncia e gravidade dos problemas de aprendizagem e de comportamento na
escola, defende-se que uma direcdo importante de investimentos poderia ser a promoc¢ao de
programas de habilidades sociais na escola, que se justificam por si mesmos, em termos de
promocdo de desenvolvimento e, adicionalmente, podem estabelecer condi¢cbes mais
favoraveis para a reducdo de problemas de comportamento e de aprendizagem.

Sobre a conducédo de programas de habilidades sociais no contexto escolar, a literatura
sobre prevencdo identifica suas possibilidades de aplicacdo sob diferentes amplitudes

(Gresham, 2004, 2009a; Murta, 2005) ou niveis, referindo-se a um modelo de intervencdo em
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camadas, mais conhecidas como programas universais, seletivos e indicados (Kratochwill,
Albers, & Shernoff, 2004; Mufioz, Mrazek, & Haggerty, 1996; Walker et al., 1996). A
concepcdo dos programas de prevencdo em niveis foi estabelecida, originalmente, pelo
Comité do Instituto de Medicina de Prevencdo de Desordens Mentais (Mufioz et al., 1996).
Posteriormente, a Forca Tarefa sobre IntervencOes baseadas em Evidéncia em Psicologia
Escolar (Kratochwil et al., 2004) adotou a terminologia dos niveis de intervencao preventiva,
tal como proposta pelo Comité. Os programas universais, seletivos e indicados sao
considerados como um modelo de intervencdo em camadas porque sdo intervengdes que
podem ser integradas e coordenadas no sentido de que, se ndo ha progresso ou este é
insuficiente em um nivel, uma intervencdo mais intensiva pode ser realizada em outro nivel.
Dentro das escolas, adotar um modelo de intervencdo em camadas pode ser uma forma efetiva
em termos de custo e aumento rapido de resultados socioemocionais e académicos para todos
os aprendizes (Kratochwill et al., 2004).

A intervencdo preventiva universal é aquela direcionada ao publico geral ou a um
grupo da populacdo que ndo tenha sido identificado como um grupo de risco (Mufioz et al.,
1996). O principal objetivo de uma intervencdo universal é aumentar os fatores protetivos e
prevenir ou minimizar dificuldades futuras (Kratochwill et al., 2004). Considerando o
contexto escolar, sdo aquelas intervencdes em que todos 0s estudantes sdo expostos a
intervencdo da mesma forma e com a mesma intensidade. De acordo com Walker et al.
(1996), as intervencdes universais sao as que se apresentam com maior potencial para serem
utilizadas na escola porque criam um clima positivo e previnem os estudantes dos riscos.
Destaca-se que sdo intervencdes com baixo custo por individuo (Mufioz et al., 1996) e que
apresentam grande impacto no sentido de atingir um grande nimero de estudantes, pois entre
70 e 80% dos participantes sdo suficientemente responsivos a este nivel (Gresham, 2004;

Kratochwill et al., 2004). Esta porcentagem pode ser mais alta ou mais baixa dependendo da
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severidade dos comportamentos dos alunos de uma sala (por exemplo, problemas de
comportamento) e da qualidade do programa de intervencdo implementado (Elliott &
Gresham, 2008).

A intervencdo preventiva seletiva é direcionada aos individuos ou subgrupos da
populacdo ja expostos ao fator de risco (Mufioz et al., 1996). Considerando o contexto
escolar, séo intervencOes dirigidas aos estudantes que ndo foram responsivos ao programa
universal ou o foram de forma insuficiente ou ainda s&o destinadas a grupos que apresentam
fatores de risco significativos (Kratochwill et al., 2004). No geral, esses programas sao
efetivos para um adicional de 10% a 15% da populacdo de estudantes (Kratochwill et al.,
2004).

Por fim, a intervencdo preventiva indicada é dirigida as pessoas com alto risco, que ja
exibem sinais detectdveis minimos que prenunciam manifestacdo de dificuldades
significativas académicas e sociais e problemas como delinquéncia, agressao, depressdo, entre
outros (Elliott & Gresham, 2008; Mufioz et al., 1996). Em relacdo ao contexto escolar, séo
intervencdes direcionadas ao grupo composto entre 1% e 5% dos estudantes que falharam em
responder a combinacdo de intervencbes universais e seletivas e necessitam de uma
intervencao mais intensiva (Kratochwill et al., 2004).

Dada a amplitude dos programas universais no sentido de beneficiar um maior nimero
de estudantes e por se caracterizarem como o primeiro nivel da prevencdo, programas em
habilidades sociais nesse nivel se justificariam e constituiriam uma alternativa para a
promocdo do desenvolvimento socioemocional na escola. A literatura apresenta resultados de
tais programas implementados nas escolas que confirmam sua efetividade, principalmente,
para ampliar/aperfeicoar o repertério de habilidades sociais, reduzir problemas de
comportamento e melhorar o rendimento académico (Baker-Henningham, Walker, Powell &

Gardner, 2009; Borges & Marturano, 2002, 2009; Brigman et al., 2007; Han, Catron, Weiss,
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& Marciel, 2005; Holsen et al., 2008; Pichardo et al., 2008; Reid et al., 2007; Sawyer et al.,
1997; Hanley, Heal, Tiger & Ingvarsson, 2007; Webster-Stratton, Reid & Stoolmiller, 2008).
Em termos de resultados, Pichardo et al. (2008) realizaram um programa universal de
intervengdo em habilidades sociais com 150 estudantes e obtiveram como resultados que o
grupo experimental aumentou o repertério de habilidades sociais. O programa universal
testado por Brigman et al. (2007) com 220 estudantes de 12 escolas mostrou que estudantes
que participaram do programa aumentaram o repertério de habilidades sociais e melhoraram o
rendimento académico, principalmente em matematica. Outros programas universais de
promocdo de habilidades sociais também identificaram reducdo de problemas de
comportamento (Holsen et al., 2008; Reid et al., 2007; Webster-Stratton et al., 2008).

A importancia de programas universais em habilidades sociais na escola é, portanto,
embasada por estudos que destacam os resultados mais efetivos e que se mantém ao longo do
tempo podem ser alcancados com a aplicacdo desses programas no contexto escolar (Kavale
& Mostert, 2004; Cartledge, 2005). Alem disto, esses estudos ressaltam a necessidade de
investigacdo de novos procedimentos e recursos de intervencdo que possam atender a esta
demanda, que sejam mais facilmente replicaveis e que produzam efeitos positivos no
repertorio comportamental dos individuos.

Uma estratégia para garantir que 0s programas universais sejam replicados ao longo
do tempo no contexto escolar seria contar com a atuacdo direta do professor. O professor é
uma figura importante no relacionamento com as criancas que contribui para o
desenvolvimento social, emocional, cognitivo e no rendimento académico (Birch & Ladd,
1997; 1998; Del Prette, Del Prette, Garcia, Silva, & Puntel, 1998; Hamre & Pianta, 2001).
Trata-se de um importante desafio no Brasil, testar e ampliar a disseminacdo de programas

universais viaveis e efetivos de habilidades sociais na escola que possam ser conduzidos pelo
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professor em sala de aula, principalmente porque para que o professor seja 0 agente da

intervencgdo é necessario que seja preparado e assessorado.

Papel do professor na conducéo de programas universais em habilidades sociais

No contexto escolar, o professor tem importante papel como o mediador do
conhecimento, visto que, cotidianamente, interfere em todo o processo de desenvolvimento e
aprendizagem da crianca (Dessen & Pol6nia, 2007). De acordo com Del Prette e Del Prette
(2005a) o professor é também o mediador principal das relagdes sociais da crianga com seus
colegas por: (a) ampliar ou restringir as oportunidades de interacdo em sala de aula; (b)
expressar rejeicdo ou aceitacdo de formas desejaveis de relacionamento entre os alunos; (c)
oferecer modelos adequados ou inadequados de relacionamento com as criangas,
influenciando, portanto, na qualidade dessas interagdes.

Professores tém sido reconhecidos como adultos cujos relacionamentos com as
criancas contribuem para o desenvolvimento social, emocional, cognitivo e no rendimento
académico (Birch & Ladd, 1997; 1998; Del Prette, Del Prette, Garcia, et al., 1998; Hamre &
Pianta, 2001; Valiente, Lemery-Chalfant, Swanson, & Reiser, 2008) e apresentam um papel
critico na reducdo de problemas emocionais e de comportamento (State, Kern, Starosta, &
Mukherjee, 2011). A qualidade do relacionamento da crianca com seu professor,
principalmente nas séries iniciais, estd associada a consequéncias positivas como
comportamento competente no relacionamento com pares e com futuros professores (Birch &
Ladd, 1997; 1998), ajustamento escolar e rendimento académico (Baker, 2006; Birch & Ladd,
1997; 1998; Buyse, Verschueren, Doumen, Van Damme, & Maes, 2008).

Merritt, Wanless, Rimm-Kaufman, Cameron e Peugh (2012) mostraram que o alto
suporte emocional do professor esta relacionado a baixos niveis de agressdo da crianca e a

altos niveis de autocontrole. Os dados ainda indicaram que 0Ss comportamentos dos
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professores contribuem para os dos alunos, principalmente nas habilidades de autorregulagéo,
sugerindo a importancia das interacdes em sala de aula com o professor para a aquisi¢do de
competéncia social e emocional.

Stuhlman e Pianta (2002) analisaram que o relacionamento dos professores com seus
alunos e identificaram que a qualidade da interacdo dos professores com a crianca é tdo
significativa que garante beneficios no desenvolvimento global dos alunos quando programas
de intervencdo sdo conduzidos pelo professor. Berry e O'Connor (2010) mostraram, inclusive,
que a qualidade da relagdo professor-aluno foi positivamente associada com o
desenvolvimento de habilidades sociais nas criangas.

Dada a importancia da qualidade das interacGes professor-aluno, pode-se considerar
que o professor € um agente fundamental da construcédo de repertorios sociais dos alunos para
lidarem com as demandas, com pessoas, com adversidades e problemas da vida cotidiana,
contribuindo, assim, para o desenvolvimento global do individuo. O professor poderia
participar de forma mais direta e especifica como o agente da intervencdo de programas
universais de habilidades socialis.

Alguns programas universais de promocdo de habilidades sociais que tiveram a
intervencdo conduzida pelo professor vem sendo testados (Baker-Henningham et al., 2009;
Grossman, et al., 1997; Reid et al., 2007; Sawyer et al., 1997; Taub, 2001; Webster-Stratton
& Reid, 2004; Webster-Stratton, et al., 2008). Os resultados desses estudos indicaram
aumento do comportamento pré-social e reducdo de problemas de comportamentos das
criancas (Baker-Henningham et al., 2009; Grossman, et al., 1997; Sawyer et al., 1997; Taub,
2001; Webster-Stratton et al., 2008), além de melhoria nos comportamentos do professor
(Baker-Henningham et al., 2009).

O programa aplicado pelo professor, previamente treinado e também assessorado, de

Han et al. (2005) em 149 criancas de seis escolas publicas mostrou aumento na frequéncia das
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classes de habilidades sociais Cooperacdo e Assercdo e reducdo de problemas de
comportamento. O programa de intervencdo universal de promogdo de competéncia social
("Steg for steg™) investigado por Holsen et al. (2008) foi realizado em 11 escolas norueguesas
com criancas entre 10 e 12 anos (entre 5% e 72 série), ofereceu treinamento de um dia aos
professores e mostrou que as criangas que receberam a intervencao tiveram efeitos positivos
na competéncia social para meninos e meninas da quinta série e somente para as meninas da
sexta série, além de diminuicdo de problemas de comportamento externalizantes em meninos
da sexta série em comparacao aos estudantes do grupo controle. Jones, Brown e Aber (2011)
investigaram um programa universal ("4Rs Program: Reading, Writind, Respecto and
Resolution™), aplicado pelo professor, previamente treinado (25 horas) e assessorado, em 21
escolas elementares por dois anos consecutivos e também verificaram que, apos o programa,
entre outros dominios, as crianga aumentaram a competéncia social e reduziram
comportamentos agressivos.

Algumas pesquisas (Bierman el al., 2010; Curtis & Norgate, 2007; Domitrovich,
Cortes, & Greenberg, 2007) tém avaliado o programa universal PATHS (Promoting
Alternative Thinking Strategies Curriculum) composto por licdes que sdo oferecidas pelos
professores e treinadas diariamente com a finalidade de reduzir problemas de comportamento
e socioemocionais e melhorar a competéncia académica O estudo de Bierman el al. (2010)
avaliou o impacto de um programa universal (versdo "Fast Track" do "PATHS") conduzido
pelo professor, previamente treinado e assessorado semanalmente, que foi implementado por
trés anos consecutivos (1° ao 3° ano) em escolas de risco (altos indices de delinquéncia e
roubos) e identificou que ao final do 3° anos as criancas aumentaram a competéncia social e
reduziram comportamentos agressivos.

No Brasil, sdo poucos os estudos que envolveram programas universais conduzidos

pelo professor. Cabe destacar o programa descrito por Borges e Marturano (2002) para
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desenvolvimento de habilidades cognitivas de solucdo de problemas, aplicado pela professora
(uma das autoras), destinado a todas as criancas de uma sala de primeira série do Ensino
Fundamental. Os resultados indicaram aumento na taxa de respostas indicativas de capacidade
para gerar alternativas diante de problemas interpessoais e diminuicdo de conflitos
interpessoais para as criangas que apresentavam, inicialmente, maior frequéncia de
comportamentos agressivos. Posteriormente, Borges e Marturano (2009), replicaram o
programa, incluindo um maodulo de iniciacdo aos valores humanos e um de autocontrole e
identificaram que os conflitos interpessoais diminuiram para o Grupo de Intervencdo e as

criangas passaram a ser melhor avaliadas no quesito ajudar colegas.

Ainda no Brasil, Melo (2003) testou um modelo ampliado de intervencdo clinica,
envolvendo pais, professores e as proprias criangas com dificuldades de interacdo social com
seus pares. A intervencdo na escola, denominada de Programa de Educacdo Social e Afetiva,
foi realizada com toda a turma das criancas alvo do estudo pela professora responsavel. Pais
identificaram melhora, apds o programa, na competéncia social e nos problemas de

comportamento externalizantes e internalizantes e, professores, na competéncia académica.

A implementacdo de programas universais de habilidades sociais na escola pelo
professor poderia aumentar a probabilidade de manutencdo do programa no ambiente escolar
e auxiliar na generalizacdo das habilidades sociais, uma vez que o professor poderia garantir
oportunidades, ao longo das diferentes disciplinas e aulas, da crianca praticar 0s
comportamentos recém aprendidos. Somado a isto, possibilitaria a replicacdo do programa ao
longo dos anos escolares, tornando a atividade, uma proposta curricular, com consequéncias

positivas para todos os envolvidos.

Muitos programas de promocao de habilidades sociais, ainda que nem todos na escola,
tém utilizado diferentes recursos nas interven¢do como o uso da informaética, do video, do

computador, além de recursos de realidade virtual em ambiente informatizado com diferentes
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populacdes (Carroll, Bain & Houghton, 1994; Cromby, Standen & Brown, 1996;
Fenstermacher, Olympia & Sheridan, 2006; Kerr, Neale & Cobb, 2002; Margalit, 1995;
Parson, Leonard & Mitchell, 2006). Nos programas universais conduzidos pelo professor,
destaca-se, principalmente, o uso de vinhetas de video (Baker-Henningham et al., 2009;
Webster-Stratton & Reid, 2004; Webster-Stratton et al., 2008) e cartdes com fotografias de
situacOes sociais e/ou interacdes sociais (Grossman, et al., 1997; Holsen et al., 2008; Taub,
2001). Em geral, esses recursos séo utilizados em articulagdo a outros procedimentos como

discussoes, ligdes por escrito, role-play e/ou brincadeiras.

A utilizacdo desses diferentes recursos e procedimentos poderia ser um fator de
atratividade para os alunos e, até mesmo para o professor, ampliando o engajamento de ambos
e a probabilidade de sucesso da empreitada. A simplicidade poderia ser viabilizada por seu
planejamento em termos de atividades estruturadas e, na medida do possivel, instrugdes

organizadas em protocolos de intervencao facilmente compreensiveis.

Sobre a investigacdo de novos recursos para programas de promocao de habilidades
sociais, Lopes e Del Prette (2011) testou, sob delineamento experimental de grupo, o uso dos
materiais audiovisuais do Recurso Multimidia de Habilidades Sociais para Alunos (RMHSC-
Del-Prette, Del Prette & Del Prette, 2005b) em um programa seletivo para crian¢as com
dificuldade de aprendizagem. O programa, aplicado por uma psicéloga, foi composto pelas
21 vinhetas de video do RMHSC-Del-Prette (Del Prette & Del Prette, 2005b) que envolvem
modelos de reacbes comportamentais adequadas e inadequadas frente as situacdes
interpessoais e o procedimento incluiu a apresentacdo das vinhetas de video com perguntas
dirigidas e discussdes, atividades ludicas e utilizacdo de técnicas cognitivo-comportamentais.
Como resultados, a comparacdo entre 0s grupos indicou que o Grupo Experimental
apresentou ganhos significativamente maiores em habilidades sociais e Competéncia

académica na avaliacdo professores, pais e da propria crianga com um instrumento de relato



41

(Lopes, Del Prette & Del Prette, no prelo). Além disto, na avaliacdo continua dos
participantes por meio de filmagem de uma situacéo estruturada identificou-se que a medida
que as habilidades sociais eram ensinadas, os participantes as adquiriam e as mantinham ao
longo do programa (Lopes, 2009). Os resultados positivos desse programa, caracterizado
como seletivo, levou as autoras a conceber a possibilidade de sua ampliagio como um
programa universal. A investigacdo dessa possibilidade constitui o objetivo de pesquisa desta
tese.

Especificamente, em um programa universal, a utilizagdo do RMHSC-Del-Prette
(2005b) poderia ser explorada para: (a) apresentar modelos de comportamento socialmente
competentes, ilustrando-se a topografia e a funcionalidade desses desempenhos; (b) facilitar a
discriminacdo de alternativas de comportamentos ndo habilidosos; (c) promover outras
habilidades além das ilustradas, que podem ser requisitos para qualquer desempenho
competente (observar e descrever comportamentos, identificar alternativas mais apropriadas
para diferentes situacOes, estabelecer relacdo entre comportamento emitido e reacdo do
interlocutor, e outras) e (d) explorar outros aspectos do desempenho social da crianca por
meio do relato verbal espontaneo durante a apresentacdo dos videos e para coletar mais
informacGes sobre diferentes aspectos do desempenho social. Além disto, por se tratar de
material audiovisual com ilustracdo de desempenhos de outras criancas, poderia aumentar a
motivacao tanto para as criancas como para quem aplica (facilitador).

Elliott e Gresham (2008) elaboraram uma proposta de programa de promo¢do em
habilidades sociais que também utiliza vinhetas de video e atividades associadas. Esse
programa pretende abranger os trés niveis de intervencdo (universal, seletiva e indicada). O
programa universal, conduzido pelo professor, € composto por dez habilidades sociais, as
criangas que nao se beneficiarem desta primeira intervencdo seguem para a intervengdo

seletiva, em pequenos grupos que é composta pelas dez habilidades sociais ensinadas no
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primeiro nivel e outras dez diferentes. E, por fim, as criancas que ndo se beneficiarem deste
ualtimo nivel podem requerer a intervencdo indicada, mais individualizada com profissionais
especificos como o psicologo, por exemplo. Resultados desse programa em camadas ainda

ndo foram publicados.

Assim, em programas universais de promoc¢édo de habilidades sociais, conduzidos pelo
professor, torna-se importante, portanto, desenvolver e testar recursos que facilitem a
aplicacdo do programa. Os resultados favoraveis do programa de Lopes e Del Prette (2011)
suportam a hipotese de que poderia ser conduzido pelo professor na escola, 0 que implicaria
um protocolo detalhado dos procedimentos contemplando seus principais componentes: (1) as
vinhetas de video do RMHSC-Del-Prette (2005b) como recurso para ensinar aspectos
importantes do desempenho (descrigdo, discriminacdo de antecedentes e consequentes do
comportamento, discriminacdo de pensamentos e sentimentos); (2) as vivéncias (Del Prette &
Del Prette, 2005a) para treinar as habilidades sociais recém ensinadas e; (3) as tarefas de casa
para identificar as reacdes dos significantes dos participantes, possiveis falhas do desempenho
no ambiente natural, avaliar e fortalecer as aquisicbes comportamentais e promover e
generalizar a aquisi¢des ocorridas durante a sessdo de intervencdo (Del Prette & Del Prette,
2005c). Essa possibilidade também se assenta na hipdtese de que o professor deve ser
assessorado e preparado para conduzir um programa estruturado de habilidades sociais que
utiliza recursos audiovisuais em sala de aula e na importancia que o professor pode ter ao se
configurar como facilitador de um programa de promocéo de habilidades sociais por garantir,
principalmente, que a aprendizagem das habilidades sociais seja continua e generalizada, dada

a caracteristica de interacdo com as criancas.

Cabe ressaltar a importdncia de capacitar os professores nos procedimentos
especificos, no manejo de comportamentos, em estratégias motivacionais e de mediacdo de

interacdes em sala de aula. Estudos mostram que professores ndo estdo recebendo capacitacao
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antes e mesmo durante da implementacdo do curriculo de habilidades sociais, sejam da rede
regular de ensino como da especial (Battalio & Stephens, 2005; Dobbins, Higgins, Pierce,
Tandy, & Tincani, 2010). E um aspecto relevante € que professores relataram que gastam
mais tempo em manejar comportamentos dos alunos a ensinar comportamentos adequados
(Jones, Dohrn, & Dunn, 2004 como citado em Dobbins el al., 2010), destacando, portanto, a
importancia de se ensinar manejo de comportamento na capacitacdo dos professores que serdo
agentes da intervencdo em programas de habilidades sociais. Para ilustrar a importancia de se
ensinar manejo de comportamento aos professores, estudos mostram que o treinamento aos
professores em técnicas cognitivo-comportamentais produzem melhores resultados na
intervencao (Rose Church, 1998; Sterling-Turner, Watson, & Moore, 2002).

Alguns programas universais de promocdo de habilidades sociais como o “The
Incredible Years” e o “Second Step”, programa distribuido pelo Commitee for Children
(1992), preveem o treinamento prévio do professor (Baker-Henningham et al., 2009;
Grossman, et al., 1997; Sawyer et al., 1997; Taub, 2001; Webster-Stratton et al., 2008) e,
alem desses programas, outros estudos (Holsen et al., 2008; Melo, 2003; Reid et al., 2007)
também realizaram treinamentos especificos ao professor, focados apenas no procedimento de
intervencdo. Além do treinamento antes do programa, destaque merece ser dado a consultoria
ao professor durante a implementacdo do programa de intervencdo. De acordo com algumas
pesquisas, o feedback ao desempenho do professor, por um consultor, por exemplo, melhora a
fidedignidade da intervencdo (Mortenson & Witt, 1998; Noell, Witt, Gilbertson, Ranier, &

Freeland, 1997; Witt, Noell, LaFleur, & Mortenson, 1997).
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Questdes metodolodgicas: avaliacédo de resultados e integridade da intervencao

Mesmo com as evidéncias de efetividade de varios programas de promogdo em
habilidades sociais, uma preocupagdo recorrente, principalmente no caso de intervengdes
universais, esta relacionada a sua efetividade no que diz respeito a generalizacdo e
manutencéo dos efeitos. O investimento em programas universais de promocao de habilidades
sociais na escola pode ser entendido como uma possibilidade continua das criancas
aprenderem novos comportamentos e 0s utilizarem em outros contextos com supervis&o.
Quando € o professor quem conduz o programa, emerge a oportunidade de acompanhar, ao
longo de tempo, o desenvolvimento do aprendiz no sentido das habilidades sociais que
precisam ser aprendidas, melhoradas/aperfeicoadas por meio de tarefas, procedimentos e/ou
treinos especificos.

Programas universais precisam, portanto, ser avaliados, por meio de instrumentos e
procedimentos confiaveis que permitam seu aperfeicoamento e ajuste ao longo de sucessivas
reaplicacdes. Esses programas tradicionalmente ndo beneficiam um percentual especifico de
alunos que, em geral, sdo aquelas criancas em risco para o desenvolvimento, problemas de
comportamento (Hanley et al., 2007) e mesmo com dificuldade de aprendizagem ou baixo
rendimento académico. No entanto, mesmo reconhecendo-se que essas criangas requerem um
atendimento mais especializado, defende-se a necessidade de verificar seus ganhos, ainda que
menores e mais localizados, em programas universais. Tal avaliacdo poderia contribuir para
ampliar a compreensdo sobre os recursos e as dificuldades especificas dessas criancas em
termos de habilidades sociais e em relacdo as criangas sem tais comprometimentos.

Para monitorar o impacto de uma intervencdo sobre o desempenho dos participantes,
uma ferramenta importante, que aumenta a garantia de que as mudancas decorrentes da
intervencdo sejam confiaveis e validas, é a avaliacdo continua. Esta avaliacdo permite que se

identifique se a intervencdo estd ocorrendo como planejado e se os participantes estdo
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aprendendo ou ndo comportamentos novos, permitindo a tomada de decisdes quanto a
continuidade, alteracdo e término do programa de intervencdo (Gresham & Cook, 2008; Lane
et al., 2005).

De qualquer forma, sabe-se que, em contextos aplicados, como é o escolar, é
extremamente dificil controlar todas as variaveis externas que podem comprometer uma
intervencdo universal. Uma alternativa que poderia e deveria ser utilizada para aumentar esse
controle é a avaliacdo complementar sobre a integridade da intervencdo, ou seja, uma
avaliacdo focada na qualidade da implementagdo do programa, se este esta ou ndao sendo
implementado conforme o protocolo de planejamento.

A origem da avaliacdo de integridade da intervengdo pode ser remetida ao artigo de
Yeaton e Secherest (1981). Esses autores hipotetizaram que a forca, integridade e eficacia séo
caracteristicas centrais de qualquer estratégia de intervencdo que aumentam as chances de se
manter e garantir o sucesso de um tratamento. A forca de uma intervencdo refere-se a
probabilidade, a priori, de que o tratamento tenha o resultado pretendido, a integridade
envolve o grau com o qual um tratamento é implementado tal como planejado e, por fim,
garantindo-se a forca e integridade de uma intervencdo aumenta-se a probabilidade de gerar
solucdes eficazes aos problemas (Yeaton & Secherest, 1981).

Outro artigo pioneiro que destacou a importancia da integridade da intervencdo foi o
de Peterson, Homer e Wonderlich (1982). Ao tentar identificar se a varidvel independente
estava sendo descrita e avaliada em artigos publicados no JABA entre 1968 a 1980, os autores
verificaram que a maioria dos estudos publicados no JABA ndo definia operacionalmente a
variavel independente, assim como era definida a variavel dependente e, mais ainda, nao
checavam se havia sido usada tal como previamente estabelecida (padrdo denominado como
"curious double standard"). Para Peterson et al. (1982), a integridade da intervencao envolve

a acuracia e consisténcia com a qual as variaveis independentes sdo implementadas. Gresham
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(1989) definiu integridade da intervencdo como o grau com o qual um tratamento é
implementado tal como planejado ou pretendido.

A atual definicdo de integridade da intervencdo sugere um constructo que envolve trés
dimensdes: (a) aderéncia ao tratamento; (b) competéncia do agente da intervencdo e (c)
diferenciagdo do tratamento (Gresham, in press; Gresham, 2009b; Perepletchikova, Treat, &
Kazdin, 2007; Sanetti & Kratochwill, 2009). A aderéncia representa uma dimensao
quantitativa que envolve o numero de componentes criticos da intervencdo que foram
implementados (Gresham, 2009). A aderéncia ao tratamento pode ser subdividida em outras
duas dimensdes: (a) aderéncia aos componentes gerais do tratamento; (b) aderéncia por
sessao/ diaria, em relacdo a quantos componentes foram implementados em cada sessdo ou
diariamente, dependendo do tipo de intervencdo (Gresham, in press). A competéncia do
agente de intervengdo é uma medida qualitativa que reflete o julgamento sobre qudo bem os
procedimentos da intervencdo foram conduzidos e, portanto, as habilidades e experiéncia
desse agente (Gresham, in press; 2009b). A diferenciacdo representa 0 quanto o tratamento
difere de outros em suas dimensbes criticas, inclusive em relagdo a sua base
conceitual(Perepletchikova et al., 2007; Gresham, 2009b).

Gresham (1989) identificou alguns fatores ou varidveis que podem estar relacionados
com a integridade da intervencéo. Essas variaveis podem ser classificadas em duas categorias:
(a) variaveis relacionadas a intervencdo (complexidade, materiais/recursos, facilidade de
implementacdo); (b) variaveis relacionadas ao agente de intervencdo, tais como a motivacao
para implementacdo, as habilidades e a autoeficacia (Gresham, 1989; Gresham, MacMillan,
Beebe-Frankenberger, & Bocian, 2000). Entretanto, ndo ha dados empiricos que mostram o
grau com o qual cada uma dessas variaveis afeta os resultados do tratamento (Gresham, in

press).



47

Depois do estudo de Peterson et al. (1982), outros continuaram a revisdo para avaliar
a integridade da intervencdo. Gresham, Gansle, Noell, Cohen e Rosenblum (1993)
identificaram que poucos estudos (14% dos 181 estudos publicados entre 1980-1990)
avaliaram sistematicamente a integridade das varidveis independentes em intervengdes que
ocorriam no contexto escolar. Mcintyre, Gresham, DiGennaro e Reed (2007) atualizaram a
revisdo, ainda sobre o contexto escolar, entre os anos 1991 e 2005 e verificaram que 95% dos
estudos (N = 144) definiram operacionalmente a variavel independente, mas apenas 30%
realizaram avaliacdo da integridade da intervencdo. De acordo com Gresham (in press), a
integridade da intervencdo em pesquisa aplicada ainda é pouco mensurada e registrada, 80%
dos estudos publicados ainda nao registram dados da integridade da intervencéo.

Estabelecer a integridade de um tratamento deveria ser um dos mais importantes
aspectos de uma investigacdo sobre a aplicacdo pratica de um procedimento de mudanca de
comportamento (Gresham, 1989; Gresham et al., 1993; Gresham et al., 2000; Peterson et al.,
1982). O tratamento da integridade € necessario, embora nao suficiente, para demonstrar a
relacdo entre a variavel independente e a variavel dependente, visto que se mudancas na
variavel dependente ocorrem e ndo ha qualquer dado a respeito da implementacéo da variavel
independente, entdo a validade interna do experimento pode estar comprometida; e, da mesma
forma, se a mudanca de um comportamento ndo ocorre e a integridade nao foi monitorada,
também se torna dificil distinguir entre a ineficacia do tratamento ou se a intervencdo foi
implementada com integridade insatisfatéria (Gresham, 1989; Gresham et al., 1993; Gresham
et al., 2000; Peterson et al., 1982). Sabe-se, portanto, que altos niveis de integridade da
intervencdo sdo considerados como pré-requisitos para resultados positivos e que 0s baixos
resultados podem ser explicados pelo baixo nivel de integridade de uma intervencdo (Elliott

& Gresham, 2008).
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A integridade da intervencdo pode ser realizada por meio de observacdo direta, de
escalas de avaliacdo de comportamento, de autorrelato, de entrevistas com 0s agentes de
intervencdo e de produtos permanentes do tratamento implementado (Gresham et al., 2000;
Wilkinson, 2006). A observacdo direta de um tratamento de integridade é idéntica a
observacdo sistematica do comportamento em ambientes aplicados, podendo ser conduzida
por observadores nas salas de aula ou por meio de videogravacao para subsequente analise
por observadores treinados (Gresham et al., 2000; Wilkinson, 2006). Em relacdo ao método
indireto, outra estratégia é usar escalas de avaliacdo por um observador, apds cada sessao
(Gresham et al, 2000). Além disto, manuais da ou protocolos de intervencdo com detalhes
passo a passo dos procedimentos, atividades, topicos e detalhes que envolvem a conducdo do
tratamento também podem ser utilizados para garantir a integridade da intervengédo, porém,
neste caso, ndo havera qualquer medida ou monitoramento da implementacdo do tratamento
(Gresham et al). Varios autores destacam que as avaliagdes e medidas da integridade da
intervencdo ainda sdo questdes ndo resolvidas (Mckenna, Rosenfield & Gravois, 2009;
Ransford, Greenberg, Domitrovich, Small & Jacobson, 2009; Sanetti & Kratochwill, 2009;
Sheridan et al., 2009; Shult, Easton & Parker, 2009).

Constata-se, portanto, que este campo ainda esta em expansao e indmeros aspectos
ainda precisam ser investigados. Alguns autores (Mckenna et al., 2009; Ransford et al., 2009;
Sanetti & Kratochwill, 2009; Sheridan et al., 2009; Shult et al., 2009) vem se debrucando
sobre a tematica da integridade da intervencdo em relacdo as questbes conceituais,
possibilidades de medidas e formas de avaliacao.

Considerando que, em contextos aplicados, é extremamente dificil controlar todas as
varidveis externas que podem comprometer o objeto de estudo, mais ainda se torna
indispensavel o controle por meio da integridade a fim de identificar se ao menos a

intervencdo estd sendo implementada como deveria, principalmente se é o professor quem
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sera o agente da intervencdo. De acordo com Mcintyre, Gresham, DiGennaro e Reed (2007),
investigar o grau de integridade com o qual as intervencbes nas escolas sdo realizadas é
importante porque: (a) pesquisas sugerem que os professores falham em implementar
intervengdes com acuracia, apesar de receber altos niveis de treinamento inicial, o que
significa desperdicio de tempo dos professores e consultores; (b) outros achados indicam que
a frequéncia de estudantes com problemas de comportamento na sala de aula esta
negativamente correlacionada com a acuracia da intervencdo, ou seja, que baixos niveis de
problemas de comportamento estdo associados a altos niveis de integridade da intervencéo;
(c) se um professor ndo implementa uma intervencao conforme o planejado, isto interferira no
processo de avaliacdo do pesquisador ou consultor, visto que ndo sera possivel identificar se a
resisténcia de um aluno a intervencdo é devida ao tratamento que € ineficaz ou a falta de
implementacao correta ou completa da intervencéo; (d) tem havido uma pressao, por parte do
governo dos EUA, de exigir que os profissionais da escola, inclusive o professor, sejam
responsaveis por suas praticas e, como resultado, pord busca de praticas baseadas em

evidéncias de efetividade com demonstracGes de acuracia da implementacéo.
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Problema de pesquisa e objetivos

Considerando o importante papel socializador da escola e as evidéncias da literatura de
que as habilidades sociais contribuem para o desenvolvimento socioemocional, académico e
para a reducdo de problemas de comportamento, programas universais de promocdo de
habilidades sociais deveriam ser mais disseminados e testados no contexto escolar, com a
participacdo efetiva do professor, principal mediador das relagGes interpessoais neste
ambiente.

Nas secOes anteriores delineou-se um conjunto de cuidados e possibilidades que se
entende importantes para a implementacdo e a avaliacdo desses programas. Um primeiro
refere-se a selecdo de procedimentos, técnicas e recursos viaveis em sala de aula e atrativos
tanto para o professor como para os alunos. Nesse sentido, propde-se a possibilidade de uso
dos recursos audiovisuais ja explorados em programa seletivo anterior (Lopes & Del Prette,
2011), com procedimentos comportamentais especificos tais como: vinhetas de video do
RMHSC-Del-Prette (Del Prette & Del Prette, 2005b); vivéncias e tarefas de casa em um
programa mais compacto. Um segundo aspecto refere-se a assessoria e capacitacdo do
professor para implementar o programa, incluindo-se aqui um protocolo detalhado de
instrucdes para isso. Também se considerou a importancia de avaliar o impacto de tais
programas tanto para o conjunto das criancas da classe como para aquelas com maior risco,
por exemplo, com dificuldades de aprendizagem. E se defendeu, também, a importancia de
uma avaliacdo do programa tanto em seus resultados (efetividade, eficacia) como em termos
da integridade da intervencéo.

Dado o exposto, pode-se levantar a hipdtese de que: (1) um programa universal de
habilidades sociais baseado no uso de recursos audiovisuais, pode produzir resultados
importantes sobre o repertorio de habilidades sociais e problemas de comportamento dos

alunos em geral quando proposto em um formato mais compacto; (2) ainda que de menor
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monta, a analise do impacto diferenciado para criangas com dificuldades académicas, pode
trazer informacdes relevantes sobre seus déficits e recursos; (3) os efeitos e impactos do
programa podem e devem ser aferidos em relagdo a integridade com a qual ele for
implementado. Considerando-se as condi¢Ges do corpo docente em nosso meio, a verificagcao
dessas possibilidades significa disseminacdo de conhecimentos ja disponiveis e implica, em
um primeiro momento na capacitacdo do professores para conduzir o programa.

Dadas as consideracdes anteriores, 0 presente estudo tem, como objetivo geral, avaliar
os efeitos de um programa universal de promocao de habilidades sociais com utilizagdo dos
recursos audiovisuais RMHSC-Del-Prette (Del Prette & Del Prette, 2005b), aplicado pelo
professor, sobre o repertério de habilidades sociais, académico e problemas de

comportamento dos seus alunos. Em termos mais especificos, esses objetivos:

(1) Awvaliar o impacto de um programa universal de promogéo de habilidades sociais
aplicado pelo professor sobre o repertorio de habilidades sociais, o desempenho

académico” e os problemas de comportamento °do conjunto de alunos da classe;

(2) Avaliar os efeitos de um programa universal de promocao de habilidades sociais
aplicado pelo professor sobre o repertorio de habilidades sociais, o desempenho
académico e os problemas de comportamento de alunos com baixo rendimento

académico;

(3) Avaliar a integridade da intervencdo aplicada pelos professores em relacdo a
aderéncia ao programa, ou seja, a quantidade de componentes criticos da intervencéo
que foram implementados.

Esta pesquisa teve Delineamento de Linha de Base Multipla Ndo Concorrente que é

uma variacdo do Delineamento de Linha de Base Multipla (Christ, 2007; Gast, 2010; Harvey,

* O instrumento (Social Skills Rating System ou SSRS-BR, 2009) que sera utilizado denomina Competéncia
Académica a escala para avaliar desempenho académico.

® O instrumento (Social Skills Rating System ou SSRS-BR, 2009) que ser4 utilizado denomina de
Comportamentos problematicos a escala para avaliar problemas de comportamento.
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May, & Kennedy, 2004), principalmente quando envolve contextos aplicados tais como a
escolas, por exemplo. O Delineamento de Linha de Base Multipla Ndo Concorrente tem
maior flexibilidade e é util em contextos como o escolar, principalmente porque ndo exige em
que os dados da linha de base coletados aos mesmo tempo, nem mesmo a manipulacdo das
variaveis ocorra ao mesmo tempo (Christ, 2007; Harvey et a., 2004). Para esta pesquisa, cada
turma de alunos teve tanto a linha de base como a introducéo da intervencdo em momentos

distintos.



53

Meétodo

O estudo foi aprovado pelo Comité de Etica de Pesquisa com Seres Humanos da
UFSCar (Parecer n°® 118/2010) e conduzido de acordo com as normas estabelecidas pela
Resolucdo n° 196, de 10 de outubro de 1996.

Toda a coleta de dados e a aplicacdo do programa de intervencdo ocorreram na prépria
escola em que as criancas estudavam, no mesmo periodo das aulas académicas. Somente as
avaliacdes dos pais, com as Fichas para avaliacdo continua das habilidades sociais (FCHS),

foram autorizadas a serem preenchidas na residéncia dos informantes.

Participantes

Trés turmas de alunos do 4° ano de uma escola particular do estado de S&o Paulo e
suas professoras. Duas turmas (2 e 3) foram avaliadas em seu conjunto de alunos. A Turma 2
era composta por 13 alunos, sendo oito meninas e dois meninos, com idade média de 9,1 e
predominancia do nivel socioecondmico A2 (80%), obtido com o Critério Brasil
(IBOPE/ABEP, 2005, Anexo A)° e a Turma 3, composta por 14 alunos, tinha seis meninos e
cinco meninas, com idade média de 9,4 anos e também predominancia do nivel
socioecondmico A2 (75%). Sobre a Turma 1, cabe destacar que os alunos que ndo foram
indicados pelo professor pela condicdo de baixo rendimento académico ndo participaram de
qualquer avaliacdo com instrumentos de autorrelato e, consequentemente, o conjunto de
alunos da turma néo foi avaliado, assim como ocorreu com as Turmas aula 2 e 3. 1sso ocorreu
porque a escola ndo havia autorizado, até o0 momento do inicio da intervencéo da Turma 1, a

avaliacdo com 0s pais.

O Critério de Classificagdo Econémica Brasil (IBOPE/ABEP, 2005) é um instrumento que avalia o nivel
socioecondmico das familias com base no poder aquisitivo, nimero de bens de consumo duréveis, presenca de
empregada doméstica e grau de instrucéo do chefe da familia. O percentual da populagéo no ano 2000, em cada classe,
foi o seguinte (da classe de maior poder aquisitivo para a de menor): A (1%), A2 (5%), B1 (9%), B2 (14%), C (36%),
D (31%) e E (4%).
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apenas participaram os alunos indicados pelo professor pora baixo rendimento
académico foram continuamente avaliados porque uma aluna indicada na sala de aula 3
mudou de periodo e foi para a sala 1. Além disto, Também foram avaliados, de forma mais
especifica e continua, trés alunos com baixo rendimento académico de cada sala. A descricéo
em relacdo ao sexo, idade, nivel socioecondmico obtido com o Critério Brasil (IBOPE/ABEP,

2005) e escore total obtido no TDE (Stein, 1994) esta apresentada na Tabela 1.

Tabela 1

Descrig¢éo do Conjunto de Alunos com Baixo Rendimento Académico de Cada Turma

Turma Participante Sexo Idade NSE TDE
Aluno 1 Feminino 9ae?2m A2 99
T1 Aluno 2 Masculino 9aebm Bl 87
Aluno 3 Masculino 9ae7m A2 93

Aluno 4 Feminino 9ae7m Bl 100
T2 Aluno 5 Masculino 9ae8m B2 75
Aluno 6 Masculino 9aebm A2 91

Aluno 7 Masculino 9ae8m A2 101

T3 Aluno 8 Masculino 9aed4m Al 87
Aluno 9 Masculino 9aebm Bl 99

Nota. NSE = Nivel socioecondmico; TDE = Teste de Desempenho Escolar (Stein, 1994); T1
=Turma1; T2 = Turma 2; T3 = Turma 3; a = anos; M = meses.

O critério para a participacdo das criancas foi a autorizacdo dos pais ao programa de
intervencdo. Para as criancas com baixo rendimento académico, o critério de selecdo das
criancas incluiu, adicionalmente, a indicacdo do professor, por meio de um protocolo, dos
cinco alunos com os piores desempenhos académicos de forma geral e/ou que apresentaram as
piores notas nos dois bimestres anteriores, em compara¢do com o0s demais alunos da mesma
classe. As criancas indicadas pelo professor receberam a aplicacdo do Teste de Desempenho
Escolar (TDE - Stein, 1994) para confirmar o baixo rendimento académico. Das criangas
indicadas pelo professor, somente as apresentaram um escore total bruto indicativo de

“classificagdo inferior” € que foram selecionadas.
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Em relacdo a caracterizacdo das professoras, a Professora 1 (P1) tinha 41 anos de
idade no inicio do estudo, era formada em Magistério e lecionava ha 23 anos e a Professora 2
(P2), com 40 anos de idade, era formada em Pedagogia e lecionava ha oito anos. O critério de
participacdo das professoras foi o interesse em participar da pesquisa e o treinamento prévio
em um Curso Preparatorio, conduzido pela pesquisadora. A caracterizacdo de cada
professora também foi realizada utilizando-se alguns itens do Questionario sobre Relacbes
Interpessoais (QRI, De Prette & Del Prette, 2003a, Anexo B)’, que avaliava a frequéncia e
efetividade das estratégias adotadas pelo professor para melhorar a qualidade das relacGes
interpessoais com os alunos, a sua importancia para o desenvolvimento interpessoal, o grau de
interesse em participarem de um programa de promocdo de habilidades sociais e as vantagens
e dificuldades que atribuiam a promocéo do desenvolvimento interpessoal em sala de aula.
Especificamente, em relacdo a autoavaliagdo de cada professora, antes da intervencédo, as
estratégias que foram avaliadas como utilizadas para melhorar as relagGes interpessoais

em sala de aula e a efetividade atribuida a cada uma delas esta apresentada na Tabela 2.

Questionario sobre Relagdes Interpessoais € um instrumento adaptado de Del Prette e Del Prette
(2003a) dirigido ao professor e composto pelos seguintes itens: (a) formacdo académica do professor;
(b) caracteristicas interpessoais dos alunos; (c) frequéncia semanal de conflitos ocorridos em sala e a
efetividade das estratégias adotadas no manejo desses conflitos (d) importancia atribuida as
habilidades de promocdo de desenvolvimento interpessoal; (e) habilidade de promogdo de
desenvolvimento interpessoal e manejo de conflitos em sala de aula; (f) possibilidade de desenvolver
habilidades sociais em diferentes disciplinas; (g) grau de interesse, vantagens e dificuldades atribuidas
a promocéo do desenvolvimento interpessoal em sala de aula.
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Tabela 2
Indicacdo de Uso (S=Sim; N=N&o) e Efetividade 0 = nenhuma a 5 = total) das Estratégias

Utilizadas pelas Professoras em Cada Turma para Melhorar as RelacGes Interpessoais

Turma Turma Turma
Estratégias 1(P1) 2 (P2) 3 (P1)

u E U E E

Relembro constantemente as normas da escola

Envio os alunos para a diretoria em caso de conflitos

Sempre que possivel dou conselhos a classe sobre disciplina

Encaminho bilhetes aos pais falando do comportamento de seus filhos
Faco constantemente estudos de grupo para melhorar a relacdo entre eles
Combino com os outros professores como vamos lidar com a classe
Combino com os alunos as normas de funcionamento da classe

W ww s

Converso seriamente (em particular) com os que estdo criando problemas
Uso atividades interessantes para evitar problemas

Dou bastante atencdo aos alunos que estdo se comportando adequadamente
Incentivo a colaboracdo entre os alunos

Ignoro propositalmente os alunos que estdo se comportando inadequadamente
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N
S
Aviso que poderei retirar pontos da nota dos que estdo se comportando mal N
S
N
N
S
N
N

Nota. P = Professora; U = Utilizacdo da estratégia; E = Efetividade; S = Sim; N = N4o; - = N&o avaliada.

De acordo com a Tabela 2, a P1 relata comportar-se de forma diferenciada em relagéo
as Turmas 1 e 3 em apenas um aspecto "Dou bastante atengdo aos alunos que estdo se
comportando adequadamente”, que ocorre somente para a Turma 3. No geral, esta professora
relata dar instruces prévias sobre como o aluno deve se comportar (boa efetividade), recorrer a ajuda
dos pais e da escola para resolver conflitos e indisciplina (media efetividade) e incentivar a
colaboracéo entre os alunos (boa efetividade). A Professora 2 relatou que ndo utiliza a maioria das
estratégias, apenas relembra as normas da escola (a qual atribui média efetividade) e incentiva a
colaboracéo entre os alunos (boa efetividade).

Em relacdo a importancia do desenvolvimento interpessoal na escola, a Professora 1
atribuiu "bastante importancia” para ambas as turmas (1 e 3) e a Professora 2 "total
importancia”. A Professora 1 considerou que havia "Média" viabilidade em incluir objetivos
aos desenvolvimento interpessoal nas suas classes e a Professora 2 avaliou como "Total"

viabilidade.
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Em relacdo as demais questBes, as duas professoras se atribuiram alto indice (8, em
escala de 0 a 10) de (a) "preparo para manejar conflitos interpessoais em sala" e (b)
"promocdo do desenvolvimento interpessoal do aluno” e ambas apresentaram um posicéo
favoravel ao desenvolvimento interpessoal na escola, respondendo que este deveria ser
promovido em "atividades académicas e separadas" , "pelo proprio professor e por outros
profissionais™ e que todos ( "professores, alunos com dificuldade de aprendizagem, alunos
de médio desempenho, alunos com alto desempenho e a prépria escola™) ganham com a
promocé&o de desenvolvimento interpessoal na escola

Entre as vantagens avaliadas pelo QRI para "promover o desenvolvimento interpessoal
me sala de aula”, P1 citou exatamente "Melhorar comportamentos dentro e fora da sala de
aula para torna-los (os alunos) pessoas mais seguras e criticas, além de tornar a sala de aula
um ambiente mais tranquilo e disciplinado™, ja P2 relatou que "A vantagem € a situacao de
respeito e bom rendimento em sala de aula”. As dificuldades apontadas pelos professores para
"promover o desenvolvimento interpessoal na escola” foram o pouco "Tempo disponivel para
atividades especificas pra o desenvolvimento interpessoal” (P1) e "Dificuldade em conseguir
atencdo de todos os alunos uniformemente" (P2). Ambas se interessaram em “participar de
uma orientacdo sobre desenvolvimento interpessoal em sala de aula”, (P1= "Bastante " e P2=
"Total ".

Os pais dos alunos participaram como informantes do repertério social do filho social .

Para a avaliacdo da integridade da intervencéo, duas juizas experientes e conhecimento
especifico no campo teorico-pratico das Habilidades Sociais participaram como avaliadoras
de cada professora. Uma das juizas era doutoranda com projeto no campo de habilidades

sociais e a outra aluna de graduacdo, com monografia em andamento também neste campo.



58

Instrumentos e materiais

Fase de avaliacéo

Protocolo de indicagé@o dos alunos. Elaborado para o professor de cada turma indicar
0 nome dos alunos com os piores desempenhos académicos. Este protocolo esta
exemplificado no Anexo C.

Protocolo de avaliacdo da importancia das habilidades sociais. Material elaborado
para o professor avaliar o grau de importancia das habilidades sociais e indicar as dez
habilidades sociais mais importantes (Anexo D). Este protocolo foi composto pelas
habilidades sociais componentes das 21 vinhetas de video do RMHSC-Del-Prette (2005b).
Para cada uma destas habilidades sociais, o professor indicava a importancia da habilidade,
para a vida social e académica dos alunos, em uma escala com cinco alternativas de resposta
(0 = Néo importante; 1 = Pouco importante; 2 = Mais ou menos importante; 3 = Importante; 4
= Muito importante). Além da avaliagdo de importancia das habilidades sociais, o0 professor
deveria selecionar as 10 habilidades sociais mais importantes para serem desenvolvidas nos
alunos de sua turma.

Teste de Desempenho Escolar (TDE - Stein, 1994). Instrumento com propriedades
psicométricas satisfatdrias (consisténcia interna aferida pelo coeficiente alfa: escrita = 0,94;
aritmética = 0,93; leitura = 0, 98, total = 0,98) que avalia 0 desempenho em escrita, aritmética
e leitura de escolares de 12 a 62 série do ensino fundamental. O escore bruto de cada subteste e
0 escore bruto total do TDE pode ser convertido na classificacdo de superior, médio e inferior
para cada série escolar.

Sistema de Avaliacdo de Habilidades Sociais (Social Skills Rating System ou SSRS-
BR). Instrumento que avalia habilidades sociais, Comportamentos problematicos e
competéncia académica de criancas, sendo uma adaptacdo brasileira do Social Skills Rating

System (Gresham & Elliott, 1990), traduzido por Del Prette (2003) e validado por Bandeira,
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Del Prette, Del Prette e Magalhdes (2009). O SSRS-BR possui trés versoes de avaliagdo da
frequéncia de habilidades sociais (autoavaliacdo pela crianga, avaliagéo pelos pais e avaliacéo
pelo professor) que exigem que o respondente indique a frequéncia de cada item em uma
escala com trés alternativas de resposta: 0 = Nunca; 1 = Algumas vezes e 2 = Muito
frequente. As versbes para 0s pais e professores contém, adicionalmente, avaliagdo da
importancia de cada item de habilidades sociais para o desenvolvimento e ajustamento da
crianga em uma escala com trés alternativas de resposta: 0 = N&o importante; 1 = Importante
e 2 = Indispensavel e avaliagdo da frequéncia de ocorréncia de comportamentos
problematicos em uma escala com trés alternativas de resposta: 0 = Nunca; 1 = Algumas
vezes e 2 = Muito frequente. A versdo para o professor avalia, ainda, a Competéncia
Académica (desempenho académico geral, em leitura e em matematica, motivagéo geral para
0 éxito académico, estimulo dos pais, funcionamento intelectual e comportamento geral)
classificando a crianca em relacdo aos colegas em cinco alternativas de resposta: Entre os
10% piores=1; Entre os 20% piores=2; Entre os 40% médios=3; Entre os 20% bons=4; e
Entre os 10% melhores=5.

De acordo com o estudo de validacdo de Bandeira et al. (2009), a versdo do professor
produz um Escore global de habilidades sociais e cinco escores para as subescalas descritas a
sequir:

(1) Responsabilidade/Cooperacdo: Envolve comportamentos que demonstram
compromisso com as tarefas e com as pessoas e disponibilidade da crianca para colaborar
com o bom andamento das atividades, por exemplo: seguir instru¢fes do professor, manter a
carteira limpa e arrumada, oferecer-se para ajudar colegas nas tarefas de classe, mostrar
interesse nas atividades.

(2) Assercdo positiva: Abrange comportamentos que envolvem expor-se e buscar

relacbes com os demais, por exemplo: iniciar conversacdo com colegas, convida-los para
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juntar-se em atividades, apresentar-se a novas pessoas, fazer amigos, juntar-se a grupos, falar
positivamente de si, questionar regras que considera como injustas.

(3) Autocontrole: Composta por comportamentos que demonstram dominio das
préprias reacdes emocionais, por exemplo: reagir de forma apropriada a pressdo, gozagéo ou
provocacdo dos colegas, controlar irritagdo em situacGes de conflito com colegas, aceitar
ideias dos colegas para atividades, negociar em situacdes de conflito, usar tempo livro de
forma aceitavel.

(4) Autodefesa: Formada por comportamentos que envolvem enfrentamento para
defesa de ideias, opinides ou avaliacbes com algum risco de reacdo indesejavel do outro, por
exemplo: argumentar para defender-se quando tratado injustamente, questionar regras que
considera como injustas, falar coisas boas de si mesmo quanto pertinente.

(5) Cooperacdo com pares: Composta por comportamentos que envolvem en-
frentamento para defesa de ideias, opinides ou avaliagdes com algum risco de reacdo
indesejavel do outro, por exemplo: argumentar para defender-se quando tratado injustamente,
questionar regras que considera como injustas, falar coisas boas de si mesmo quanto
pertinente.

Segundo Bandeira et al. (2009), a escala de avaliacdo dos professores produz o Escore
global de Comportamentos problematicos e dois escores para duas subescalas de
Comportamentos problematicos

(1) Comportamentos externalizantes: Comportamentos que envolvem agresséo fisica
ou verbal de outras pessoas, com baixo controle da raiva, por exemplo: discutir e brigar com
0s outros, ameacar, ficar com raiva, retrucar, ter acesso de birra.

(2) Comportamentos Internalizantes: Comportamentos que expressam distanciamento

dos demais e sentimentos de ansiedade, tristeza, soliddo e baixa autoestima, por exemplo:
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parecer solitario, ruborizar-se facilmente, ficar ansioso quando junto dos demais, mostrar-se
triste ou deprimido.

A versdo dos pais do SSRS-BR produz um Escore global de habilidades sociais e seis
escores para seis subescalas, segundo Bandeira el al. (2009):

(1) Cooperacéo: Envolve comportamentos da crianga de colaborar, sem ser solicitado,
em tarefas domésticas, manter o proprio quarto arrumado, guardar os brinquedos etc.

(2) Amabilidade: Composta por comportamentos da crianga que geram a estima dos
demais, como aceitar ideias, pedir permissao, fazer e aceitar elogios.

(3) Iniciativa/Desenvoltura social: Formada por comportamentos apropriados de
iniciar e manter interacdes sociais para conversar, apresentar-se, fazer amigos, convites, pedir
informacGes, juntar-se a grupos etc.

(4) Assercdo: Envolve comportamentos que expressam confianca em lidar com
estranhos e situagdes novas, questionar regras consideradas injustas, relatar acidentes, pedir
ajuda etc.

(5) Autocontrole/Civilidade: Abrange comportamentos que demonstram dominio
sobre as proprias emogodes por meio de reagdes abertas tais como: usar “apropriadamente” o
tempo livre, responder “educadamente” a provocagdes ¢ pedidos abusivos, usar “de modo
aceitavel” o tempo livre, falar “em tom de voz apropriado” etc.

(6) Autocontrole passivo: Composta por comportamentos que demonstram dominio
sobre as proprias emocdes, por meio principalmente de reagdes encobertas, tais como:
autocontrole de irritacdo ou raiva em situacdes de discussdo, conflito, criticas, discordancias
etc.

Da mesma forma que a versdo dos professores, a escala de avaliacdo dos pais ainda

produz o Escore global de Comportamentos problematicos e trés escores de trés subescalas,
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Hiperatividade, Comportamentos externalizantes e Comportamentos internalizantes, sendo as
duas Gltimas iguais a versdo do professor.

(1) Hiperatividade: Comportamentos que envolvem excessivo movimento, inquietagao
e reacOes impulsivas, por exemplo: desobedecer regras e pedidos, mexer-se excessivamente,
agir impulsivamente, perturbar atividades em andamento.

J& a versdo da crianca do SSRS-BR, segundo Bandeira et al. (2009), produz um
Escore global de habilidades sociais e escores para seis subescalas:

(1) Responsabilidade: Envolve comportamentos que demonstram compromisso com
as tarefas e com as pessoas no ambiente escolar — prestar atencdo quando o professor esta
ensinando, seguir suas instrucdes, deixar a carteira limpa e arrumada, guardar material, fazer
as proprias tarefas no tempo estabelecido e usar adequadamente o tempo livre.

(2) Empatia: Composta por comportamentos que demonstram interesse, respeito e
preocupacdo em relacdo as demais pessoas — entender os colegas quando estdo zangados,
aborrecidos ou tristes, ouvir os problemas dos amigos, ficar triste quando coisas ruins
acontecem a outras pessoas, tentar resolver problema ou briga de colegas.

(3) Assertividade: Formada por comportamentos de questionar regras injustas,
autocontrole emocional ao lidar com discussdes de classe e ao discordar de adultos,
cumprimentar pessoas e expressar opinides.

(4) Autocontrole: Abrange comportamentos que demonstram dominio sobre as
proprias reacbes emocionais em situacdes de brigas com os pais, de pedir e esperar permissao
para usar coisas de outros, de permanecer ouvindo as pessoas que estdo falando, de controlar
raiva quando zangado(a).

(5) Evitacdo de problemas: Caracterizada por comportamentos que demonstram

dominio sobre as proprias reacGes emocionais, tais como: ignorar colegas fazendo palhacada e
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provocacodes, pedir e esperar que os colegas o(a) aceitem em brincadeira ou jogo, discordar de
adultos sem briga ou discusséo, resolver problemas ou brigas por meio de conversa.

(6) Expressdo de sentimento positivo: Envolve comportamentos que expressam
aprovacdo aos comportamentos dos demais e exteriorizagdo de sentimentos positivos, por
exemplo: elogiar e cumprimentar amigos, dizer que gosta dos amigos, dizer a um adulto que
gosta do que ele fez.

A adaptacdo brasileira do SSRS-BR (Bandeira et al., 2009) produziu satisfatérios
indicadores de validade (alfa de Cronbach entre 0,78 e 0,94 para 0s escores gerais de
habilidades sociais, 0,83 e 0,91 para as escalas de comportamentos problematicos, de 0,98
para a de competéncia académica e de 0,46 a 0,94 para as subescalas de habilidades sociais) e
precisdo (estabilidade temporal com correlagdes positivas e significativas de teste-reteste para
todas as escalas e subescalas, variando de 0,69 a 0,80).

Ficha de avaliacdo continua das habilidades sociais (FCHS e FCHS-P). Folhas de
papel com lista dos nomes das habilidades sociais ensinadas no programa de intervencédo e
instrucdes para 0s pais e professores avaliarem a qualidade das habilidades sociais que foram
ensinadas no programa de intervencdo. Foram confeccionadas dois conjuntos de fichas: as
que seriam respondidas por pais e professores no pré e pos-teste (FCHS, Anexo E) e as
que.foram utilizadas apenas pelas professoras, durante a intervencdo (FCHS-P, Anexo F).
Cada ficha era composta por um quadro no qual estavam inseridas todas as habilidades sociais
que seriam ensinadas e uma escala de nivel de progresso do participante (“ndo melhorou”,
“melhorou pouco”, “melhorou bastante”, “competente”). Essas fichas foram respondidas
apenas pelos pais e professores das criancas selecionadas por baixo rendimento académico de
cada turma.

Protocolo de Definicdes das Habilidades Sociais. Composto pelas descricdes

operacionais das 14 habilidades sociais que foram ensinadas no programa de intervencao para
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que pais e professores soubessem identificar mais claramente tais habilidades. Estes
protocolos foram entregues para o professor no Curso Preparatorio e para 0s pais juntamente
com a primeira FCHS. A descricdo definicdo das habilidades foi norteada pela reagédo
habilidosa das vinhetas que envolviam a referida habilidade social do RMHSC-Del-Prette
(Del Prette & Del Prette, 2005b). As habilidades que foram alvo de intervencdo de Lopes
(2009) ja haviam sido objeto de refinamento da definicdo; as demais foram testadas por juizes
neste estudo. O protocolo com as definigdes operacionais de todas as habilidades sociais que
estdo no Anexo G.

Ficha de avaliacédo da sessdo de intervencao. Folha utilizada para avaliagcdo da sessao
pela crianga, contendo uma representacdo grafica de uma linha, que apresentava, em um
extremo uma face esquematica (‘“smile”), representativa de muita tristeza e, no outro, de muita
alegria. Esses extremos delimitavam uma linha horizontal tracejada que variava de “Nao
gostei” = 0 a “Gostei muito” = 10 (Anexo H). A crianga era solicitada a riscar sobre a linha

até o ponto que indicava o quanto ela havia gostado da sesséo.

Fase de Intervencéo

A conducéo do programa envolveu o preparo e utilizacdo de um conjunto de materiais
descritos a seguir:

Cartilha para os professores. Material impresso e entregue aos professores (Anexo 1)
durante o Curso preparatorio que foi ofertado antes da intervencdo com a finalidade de
introduzir a tematica das habilidades sociais, ilustrar algumas estratégias para manejo de
comportamento, para a conducdo de treinamento de habilidades sociais e apresentar o
funcionamento do programa de intervencdo. As trés cartilhas contemplavam os seguintes
temas: (1) Introducdo aos conceitos basicos da Analise do Comportamento, com material

confeccionado e testado com professores por Almeida (2009); (2) Principios e técnicas de
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Modificacdo do Comportamento, aplicados a promocdo de habilidades sociais; (3) Introducéo
ao campo tedrico-préatico das habilidades sociais e apresentacdo do programa de intervencao.

Roteiros das sessdes. Elaborados para o professor conduzir a sessdo de intervengéo.
Cada um continha a descricao das atividades que deveriam ser realizadas na sesséo, perguntas
para nortear as discussdes sobre as reacfes apresentadas nas vinhetas de video e proposta de
tarefa de casa. Um exemplo de roteiro de sessdo encontra-se no Anexo J.

Recursos Multimidia de Habilidades Sociais para Criancas (RMHSC-Del-Prette,
2005b). Conjunto de materiais audiovisuais compilado em um CD-ROM na forma de 21
vinhetas de video. Cada vinheta de video é formada por uma situacéo e trés possibilidades de
reacdo: uma habilidosa, uma ndo habilidosa ativa (ou externalizante) e uma ndo habilidosa
passiva (ou internalizante) e retratam contextos do cotidiano escolar (recreio e sala de aula) de
criancas em interagbes com outras criancas e com adultos. Foram utilizadas apenas as
vinhetas de video referentes as habilidades sociais selecionadas para compor a intervencgéo.
Na Figura 2 ha a apresentacdo de um item do SMHSC-Del-Prette tal qual ele é apresentado na
forma de video pelo RMHSC-Del-Prette, com a descri¢do da situacao e as trés possibilidades

de reacdo a situacéo.



SITUACAO 2

Yasmin procura seu unico ldpis, pois estd precisando muito dele.
Na mesma hora, Renato pede-lhe o ldpis emprestado.
O que Yasmin vai fazer?

REACAO 2.1.
Yasmin preferiria nao emprestar mas
empresta e fica preocupada.

Ai, meu Deus,
serd que ele vai
demorar muito?

REACAO 2.2.
Yasmin recusa o ldpis justificando:

Eu nao posso emprestar agora,
€u estou usando. A hora que eu
terminar eu te empresto.

REACAO 2.3
Yasmin recusa fazendo
pouco caso.

Cadé o seu? Nao tem o seu nao, é?
Eu é que ndo vou emprestar o meu!

66

Figura 2. Exemplo de um item do SMHSC-Del-Prette, semelhante a vinheta de _V|'deo
apresentada no RMHSC-Del-Prette, em que hd a descricdo da situacdo (parte superior da
figura) e as trés possibilidades de reacdo (ndo-habilidosa passiva, habilidosa e ndo-habilidosa

ativa, respectivamente).
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Ficha de Avaliacdo da Integridade de Intervencédo (FII). Tabela composta por itens de
comportamentos verbais e ndo verbais considerados importantes na condugdo da sessdo e
avaliados por juizes em termos de “Implementou” ou “Nao implementou”. Como pode ser
visto no Anexo K, os itens gerais referem-se a: (1) Arranjo do ambiente; (2) Breve retomada
dos aspectos da sessdo anterior; (3) Abordagem da tarefa de casa; (4) Conduzir a atividade de
aquecimento; (5) Conduzir a anélise da situacdo apresentada na vinheta; (6) Apresentagdo e
discussdo da reacdo passiva; (7) Apresentacdo e discussdo da reacdo agressiva; (8)
Apresentacdo e discussdo da reacdo habilidosa; (9)Atribuicdo de nova tarefa de casa; (10)
Avaliacdo da sessdo pelas criangas; (11) Solicitacdo de ajuda e recebimento de ajuda. Em
cada um dos itens gerais, aléem de subitens especificos, o juiz deve avaliar subitens referentes
a qualidade da relacéo e ao papel de modelo do professor para comportamentos sociais, tais
como: chamar o aluno pelo nome, demonstrar atencao a fala do aluno, usar adequadamente 0s
componentes ndo verbais, apresentar consequéncias positivas imediatas, ignorar
comportamentos indesejaveis ou inadequados, utilizar expressoes de civilidade. Nas sessoes
em que foram utilizadas duas vinhetas, a ficha inclui itens similares, referentes a segunda

vinheta.

Procedimento

O presente estudo envolveu varias etapas, descritas a seguir.

(1) Contato e selecdo de professores e alunos

Inicialmente, foi realizado um levantamento das escolas interessadas em implementar
0 programa de intervencdo com as seguintes caracteristicas: ter no minimo trés salas de aula
da mesma série, autorizacdo e disponibilidade para realizar o programa durante o periodo de
aula dos alunos, compromisso dos professores para participar do estudo como facilitador da

intervencdo e como respondente das avaliagcdes continuas.
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As escolas do estado e da prefeitura ndo apresentaram interesse na implementagéo do
referido programa, tampouco se adequavam as caracteristicas necessarias. Além disto, o
processo de avaliagdo dos setores responsaveis e das escolas apresentou-se demorado,
destacando que até o momento ha escolas/secretarias que ainda ndo emitiram seus pareceres.

No levantamento das escolas particulares, uma escola mostrou-se interessada. Foi
realizada uma reunido com a coordenacéo e os professores a fim de esclarecer os objetivos do
estudo e procedimento de trabalho, bem como levantar o interesse dos professores em realizar
esta parceria por aproximadamente um ano. Apdés a autorizagdo da escola (Anexo L ) e do
consentimento dos professores (Anexo M), iniciou-se 0 processo de implementacdo do

programa de habilidades sociais.

(2) Capacitacdo dos professores

O procedimento de aplicacdo do programa de intervencdo envolveu uma etapa prévia
de capacitacdo das professoras por meio de um curso. Este curso preparatério contemplou
temas como: manejo de comportamento, habilidades sociais na infancia, importancia das
habilidades sociais na infancia, definicbes operacionais das habilidades sociais que seriam
treinadas com as criangas, discussdo dos roteiros das sessdes com as vinhetas de video,
possibilidades de discussdo, importancia das tarefas de casa, propostas de atividades.

Foram realizados trés encontros de 90 minutos, totalizando quatro horas e meia, com
as duas professoras ao mesmo tempo. Em cada encontro com as professoras, foram entregues
cartilhas sobre o contetdo, além disto, a exposi¢do sobre os temas do encontro foi realizada
com a ajuda de computador, projetor multimidia, videos e trechos de filmes. Destaca-se que a
ideia inicial deste curso era estendida a todos os professores da escola, porém na semana em
gue 0s encontros se iniciariam a coordenacdo cancelou tal proposta e somente os professores

que fariam parte do estudo participaram. Além disto, estava previsto e autorizado pela
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coordenacdo, dois encontros semanais que ocorreriam nas aulas vagas (“janelas”) das duas
professoras, teriam uma hora de duracdo e perdurariam por um més. Entretanto, esses
encontros foram reduzidos pela coordenagdo em virtude da aproximacdo das férias escolares
de julho e da necessidade de utilizar as aulas vagas dos professores para outras atividades
(correcdo de provas e preparacao dos alunos e dos materiais para a festa junina).

Considerando as modificagdes, principalmente, em relacdo ao contetdo, na sequéncia
em que ocorreram, 0s encontros abordaram os seguintes temas:

(1) Introducdo aos conceitos basicos da andlise do comportamento (definicdo de
comportamento, técnicas para aumentar e diminuir frequiéncia de comportamentos, estratégias
para manejo de comportamento, analise das contingéncias que controlam comportamentos,
principalmente dos alunos);

(2) Introducdo ao campo teorico-pratico das habilidades sociais (0 que sdo habilidades
sociais, aprendizagem, importancia na infancia, déficits em habilidades sociais, classes e
subclasses de habilidades sociais, componentes das habilidades sociais);

(3) Analise do programa de intervencao, mais especificamente: exemplo de um roteiro
de sessdo, detalhamento das etapas da sessdo, conducao do programa, discussao das Fichas de
avaliacdo continua das habilidades sociais e das definicdes operacionais das habilidades
sociais que seriam ensinadas. A cartilha que foi entregue as professoras em cada encontro esta

no Anexo .

(3) Avaliacao inicial junto aos alunos, pais e professoras

Inicialmente, as professoras responderam ao QRI e foram solicitadas a avaliar a
importancia de um elenco de 21 habilidades sociais e a escolherem as dez habilidades sociais
mais importantes de serem ensinadas aos alunos. A solicitacdo da escolha de dez habilidades

sociais pelos professores foi orientada pela proposta de testar uma intervencdo breve em
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apenas dez sessdes. As habilidades sociais mais votadas (receberam trés e dois votos) foram
escolhidas para compor o programa: Juntar-se a um grupo em brincadeira ou atividade,
Responder a pergunta da professora, Pedir ajuda, Pedir desculpas, Agradecer um elogio,
Consolar colega, Ignorar gozagdes, Demonstrar espirito esportivo, Mediar conflitos entre
colegas, Resistir a pressdo do grupo e Defender-se de acusagdes injustas. Diante dessas 11
habilidades sociais selecionadas pelos professores foram incluidas mais trés por serem
complementares e terem possibilidade de fazer parte de uma mesma sesséo: Fazer perguntas,
Elogiar objeto do colega e Defender o colega, sendo assim, 14 habilidades sociais
compuseram a intervencao, distribuidas em dez sessGes. Cabe destacar que a Professora 1
realizou a avaliacdo de importancia das habilidades sociais e selecionou as dez mais
importantes por duas vezes, visto que aplicaria 0 programa em duas turmas.

Posteriormente, as professoras indicaram, por meio do protocolo, 0s cinco alunos com
o0s piores desempenhos académicos de forma geral e/ou que apresentaram as piores notas nos
dois bimestres anteriores, em comparacdo com os demais alunos da mesma classe. Apds a
indicacdo dos alunos de cada turma pela professora, os pais destas criancas foram acionados a
fim de investigar o interesse em ter uma participacdo mais ativa por meio de avaliacbes
continuas dos filnos (Anexo N), assim como os pais das outras criangas foram convidados a
autorizar a participacdo do filho no programa de intervencdo (Anexo O). As criancas
indicadas pelo professor por baixo rendimento académico receberam a aplicacdo do Teste de
Desempenho Escolar (TDE - Stein, 1994) para confirmar o baixo rendimento académico.

Antes da intervencdo, todos os alunos foram avaliados com o SSRS-BR por pais e
professoras. Destaca-se que em todas as turmas, foi aplicado o SSRS-BR na versdo de
autoavaliacdo, em formato grupal, na sala de aula, com a presenca da pesquisadora,
entretanto, s6 foram utilizados o0s questionarios das criancas que 0s pais autorizaram a

participacdo na pesquisa e que também foram respondidos na versao dos pais.
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Para as criangas com baixo rendimento académico, houve algumas peculiaridades na

avaliagdo antes da intervencdo, durante e ap0s o programa, tal apresentado na Figura 3.

TURMAS Avaliacao Intervencdo  Avaliacdo Intervencao Avaliacao Intervencdo  Avaliacéo
Turmal I:I EEEEEEEEERETSR l:l
P1
Turma2 : 'R EEEEEEEEEEN l:l
P2
Turma3 : ] LW} EEEEEEEEEER .:.
P1

Nota. P1 = Professora 1; P2 = Professora 2.
Figura 3. Representacdo do delineamento de Linha de Base Multipla N&o Concorrente

utilizado neste estudo (os quadradinhos indicam os momentos e 0 nimero de avaliacdo
continua e os triangulos de avaliagdo por meio do inventario antes-depois).

De acordo com a Figura 3 que ilustra o delineamento, as avaliacfes de pré-teste dos
alunos da Turma 1 foram realizadas com o SSRS-BR e pelas FCHS, por trés semanas
consecutivas, por pais e professores. Neste momento, as criancas das Turmas 2 e 3, também
foram avaliadas com as FCHS pelos pais e professores, uma vez, por apenas uma semana. Ao
término da intervencdo na Turma 1, ocorreu a avaliacdo de poOs-teste das criangas com o
SSRS-BR e, por trés semanas consecutivas, com as FCHS. Concomitantemente, iniciou-se o
pré-teste da Turma 2 com as FCHS (trés semanas consecutivas por pais e professora) e
também ocorreu uma nova avaliacdo das criancas da Turma 3 com as FCHS (pais e
professora), por uma semana. Finalizado o programa de intervencdo com a Turma 2, as
avaliacGes de pos-teste com 0 SSRS-BR e FCHS ocorreram e, exatamente neste momento,
iniciou-se o pré-teste com as FCHS das criancas da Turma 3 e, seguido a intervencdo, por
fim, as avaliacbes de pds-teste por trés semanas consecutivas com as FCHS para pais e
professora e SSRS-BR. Portanto, os alunos da Turma 1 tiveram trés avaliacbes de pré-teste

com FCHS por pais e professora, os alunos da Turma 2 tiveram quatro avaliacdes de pré-teste
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dos pais e professora com as FCHS e, por fim, os alunos da Turma 3 tiveram cinco avaliagdes
de pré-teste com as FCHS, pelos pais e professora. As criangas das trés turmas tiveram,
igualmente, trés avaliacGes de pds-teste com as FCHS dos pais e professores. Destaca-se que
o fim de uma intervengdo com os alunos de uma Turma marcava o inicio da avaliacdo com as
FCHS e da intervencdo com os alunos de outra sala.

Ao final das sessdes de intervencdo, as criancas de cada turma foram novamente
reavaliadas por pais e professoras com SSRS-BR (2009). As crianca também se
autoavaliaram com o mesmo instrumento, em grupo, em sala de aula, ap6s o programa. Ja
para as criangas com baixo rendimento académico, o pos-teste envolveu, além do SSRS-BR
em todas as versdes, a avaliagdo com as FCHS por pais e professores, por trés vezes, em
semanas consecutivas. Tal como j& descrito, durante o programa, as criangas com baixo

rendimento académico foram avaliadas semanalmente pelos professores com as FCHS-P.

(4) Conducéo da intervencao em sala de aula

O programa de intervencdo foi planejado de forma semelhante a Lopes e Del Prette
(2011) e foi composto por 11 sessdes de intervencdo com duracdo de 60 minutos cada, uma
vez por semana, em horario previamente combinado com cada professora. O programa de
intervencdo foi composto pelas mesmas habilidades sociais nas trés turmas, que foram
ensinadas na mesma sequéncia e contou com a participacdo de todas as criancas (as ndo
autorizadas pelos pais ndo foram avaliadas). Destaca-se que o final de uma intervencdo com
os alunos de uma turma marcava o inicio de uma intervencdo com os alunos de outra, de
forma que dois programas ndo ocorriam simultaneamente.

As habilidades sociais ensinadas em cada sessdo, assim as tarefas de casa utilizadas

estdo descritas na Tabela 3.



Tabela 3

Descrigdo das Habilidades Sociais Ensinadas em Cada Sessé@o de Intervencéo do Programa Universal de Habilidades Sociais

Sesséo Habilidades sociais ensinadas Tarefa de casa
- Contar para alguém da familia a importancia de chamar as pessoas pelo nome e depois anotar o que
1 a pessoa disse e/ou fez.
Pedir para participar de brincadeiras Observar, durante as aulas, os colegas que respondem as perguntas que o professor fizer em sala.
2 Responder a pergunta do professor Anote no caderno o nome desses colegas. Lembre-se de que para responder uma pergunta devemos
levantar o brago e falarmos um por vez.
3 Esclarecer davida Pedir ajuda de alguém (casa e escola) de forma adequada (olhar nos olhos, falar o nome, usar
Pedir ajuda ao colega palavras magicas) e anotar como a pessoa reage.
Utilize o cartdo que respondeu durante a atividade final para realizar a tarefa de casa. A tarefa
4 Pedir desculpas consiste em ler o cartdo para algum adulto e anotar o que ele responde. Em seguida, deve-se anotar
se 0 que adulto respondeu foi certo ou errado.
5 Elogiar objeto do colega Fazer um elogio a alguém e observar para depois anotar o que foi que a pessoa fez
Agradecer elogios
Fazer a expressdo da Atividade de finalizacdo para alguém e verificar se a pessoa adivinha. Depois
6 Consolar colega mostrar a foto para a pessoa e verificar se ela achou que a emog¢ao que vocé expressou € a mesma da
foto. Escrever com quem vocé fez a tarefa e se a pessoa acertou a emogao gque VOcé expressou.
7 Ignorar gozacdes Observar e anotar situacGes que deixam vocé chateado. Anotar algo que alguém fez que vocé ndo
gostou e qual foi a sua reacao.
O facilitador deve entregar as tiras da atividade relampago para as criancas de forma gque quem
escreveu ndo figue com a propria. Em seguida, cada um deve:
(1) Corrigir a resposta do amigo na Atividade relampago.
8 Demonstrar espirito esportivo (2) Parabenizar alguém por algo de bom que a pessoa tenha feito.
Escolher uma pessoa e perguntar para ela quais as coisas ruins que estdo envolvidas em uma briga e
quais os sentimentos envolvidos. Escrever a resposta da pessoa e avaliar a resposta em correta ou
9 Mediar conflitos entre colegas incorreta.
Observar se alguém faz uma critica a vocé e anotar como vocé se sente ao receber a critica.
10 Resistir a pressao do grupo
Defender-se de acusacdes injustas Observar no cotidiano ou em algum programa de televisdo (desenhos, filmes) situaces na qual uma
11 Defender o colega pessoa é acusada injustamente. Observar como ela reage (sua fala, postura, sentimentos, o que

acontece depois). Anotar o que faria se estivesse no lugar dessa pessoa.
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A primeira sessdo de intervencdo foi aplicada pela professora com o objetivo de
introduzir o programa de habilidades sociais, criar um clima de descontracdo para o principio
da intervencdo, estabelecer regras e descrever as contingéncias do cumprimento ou
descumprimento destas (por exemplo, se o participante batesse ou xingasse o colega teria a
atividade suspensa). Nesta sesséo, a pesquisadora providenciou cadernos para todos os alunos
da turma e estes deveriam ser utilizados ao longo das sessfes para anotacdo das tarefas de
casa e realizacdo de atividades.

Em cada sessdo de intervencdo, exceto a primeira, foi utilizada pelo menos uma
vinheta de video. Em algumas sessdes foram utilizadas duas vinhetas de video por
envolverem habilidades sociais complementares. Foram ensinadas 14 habilidades sociais,
organanizadas em dez sessdes, por meio das vinhetas de video do RMHSC-Del-Prette que
foram organizadas na seguinte estrutura, em cada sess&o:

(1) Verificacdo da tarefa de casa da sessdo anterior: Logo no inicio da sessdo, com
curta duracdo (5 minutos), a professora solicitava que alguns alunos, aleatoriamente,
contassem como haviam realizado a tarefa, quais pessoas estavam envolvidas, como haviam
se sentido, o grau de dificuldade da atividade e as proprias reacGes e dos outros;

(2) Atividade de aquecimento: A professora introduzia, de forma lddica e breve (10 a
15 minutos), o tema central da sessdo, ou seja, a habilidade social especifica que seria
ensinada na sessdo e investigava o repertdrio de entrada dos participantes em relacdo aquela
habilidade;

(3) Vinhetas de video e discussdao: Apresentacdo da vinheta de video da situacdo,
seguida de discussdo com as criancas acerca do contexto e personagens que envolvia, da
demanda comportamental que a situacdo suscitava e das possibilidades de acdo perante o
ocorrido, de acordo com o Roteiro da sessdo. Ao final da discussdo da situacdo, eram

apresentadas, uma a uma, as possibilidades de reacdo a situacdo (habilidosa, ndo habilidosa
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passiva e ndo habilidosa ativa) e, novamente, perguntas eram dirigidas aos alunos para
discutir cada reacdo. Em algumas sessdes, havia a apresentacéo de duas vinhetas de video que
tinham 0 mesmo procedimento descrito.

(4) Atividade de finalizagcdo: A professora conduzia uma atividade ludica para as
criancas treinarem a habilidade apresentada na vinheta de video, por meio de uma vivéncia ou
role-play. Todas as criangas participavam desta atividade, seja desempenhando ou
observando, neste Gltimo caso, para oferecer feedback, elogiar ou corrigir a resposta dos
colegas.

(5) Atribuicdo de nova tarefa de casa: A professora atribuia uma tarefa de casa
relacionada a habilidade ensinada na sesséo aos participantes, impressa em tiras de papel e
solicitava que as criangas a colassem em seus cadernos.

(6) Avaliacdo da sessdo: A professora, ao final da sessdo, entregava uma Ficha de
Avaliacdo que as criancas deveriam preencher.

Ao término da sessdo, as criangas deixavam seus cadernos com a pesquisadora para a
correcdo da tarefa de casa realizada. A pesquisadora apresentava feedback e elogios por
escrito e, no mesmo dia, entregava hovamente 0s cadernos as criangas.

Apo0s a sexta sessdo, antes da verificacdo da tarefa de casa, as criancas eram solicitadas
a escrever no caderno o "sentimento do dia"”, com a finalidade de criar a oportunidade para 0s
participantes: (a) reconhecerem e compreenderem os proprios sentimentos; (b) estabelecerem
a relagdo entre acontecimentos, comportamentos abertos e sentimentos.

Ao final de cada sessdo, a pesquisadora ressaltava para a professora 0s aspectos
positivos da sua conducdo por meio de um feedback oral. Na reunido seguinte, pré-agendada,
discutia em maior detalhe, a sessdo recentemente conduzida e as duvidas da sessdo seguinte,
entregando um novo Roteiro para a nova sessdao. A orientacdo e consultoria para oS

professores visavam aos seguintes objetivos: (a) ajuda-los a implementar o programa
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conforme o planejado; (b) discutir o roteiro da sessdo com explicagdo das atividades e
importancia da habilidade social que seria trabalhada na sesséo; (c) oferecer feedback para o
desempenho do professor da sessdo anteriormente aplicada; (d) instrui-lo a observar e
consequenciar os comportamento dos alunos durante e apds as sessdes de intervencao (neste
momento utilizava-se exemplos de comportamentos que haviam ocorrido na sesséo anterior);
(e) apresentar a relagdo entre o comportamento dele e o dos alunos durante a sesséo.

Todas as sessdes de intervencdo foram conduzidas pela professora responsavel pela
turma, exceto a segunda e terceira sessdes que foram conduzidas pela pesquisadora/psicéloga
para oferecer modelo de condu¢do do programa com as vinhetas de video. Em todas as
sessOes, durante a conducéo pela professora, a pesquisadora/psicdloga permaneceu na sala e,
em alguns momentos, apresentou dicas pontuais a professora sobre a forma de conducéo,
manejo de comportamento e contetdo. De acordo com orientacdo prévia e roteiro escrito, as
atividades de todas as sessdes de intervencdo envolveram o uso de técnicas cognitivo-

comportamentais (instrucdo, modelagem, modelacdo, feedback, reforcamento e role-play.

(5) Avaliacao da integridade da intervencao

Todas as sessdes foram filmadas para possibilitar a avaliacdo da integridade da
intervencdo. Ao término dos programas de intervencdo de todas as turmas, iniciou-se a
elaboracdo da Ficha de avaliacdo da integridade da intervencdo (FII), tomando-se como
parametro todas as instrucdes e atividades que compuseram os Roteiros de intervencdo e 0s
componentes necessarios para se conduzir uma intervencdo deste tipo. Apos a elaboracao da
primeira versdo da FlI, esta foi submetida a um juiz, com experiéncia no campo tedrico-
pratico das Habilidades Sociais e também com conhecimento da referida intervencao, a fim de
analisar cada componente em relacdo a pertinéncia e clareza e contetdo. Seguida as correcdes

desta primeira versdo, a Ficha foi submetida a analise da orientadora do projeto, com
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experiéncia reconhecida na area, a fim de realizar os ajustes finais quanto ao conteudo e
pertinéncia dos itens.

Para a analise de integridade foram selecionados, aleatoriamente, 75% das
videogravacgOes das sessdes de intervengédo aplicadas exclusivamente pela professora de cada
turma que, neste caso, corresponde a seis sessdes. Destaca-se que o programa foi composto
por 11 sessdes, porém o critério para selecdo de analise da sessdo foi conter pelo menos uma
vinhetas de video e ter sido aplicada exclusivamente pela professora, portanto, foram
excluidas a primeira sessdo, que ndo teve vinheta de video, e as duas sessdes aplicadas pela
pesquisadora para dar modelo de conducdo do programa. Sendo assim, em todas as turmas
foram selecionadas as seguintes sessdes gravadas em video para serem analisadas em relacéo
a integridade: Sessdo 5, Sessdo 6, Sessdo 7, Sessdo 8, Sessdo 10 e Sessao 11.

Ao término da analise do material de avaliacdo, dois juizes com conhecimento
especifico no campo tedrico-pratico das Habilidades Sociais foram convidados a participar da
pesquisa como avaliadores da integridade da intervencdo de cada professor. Cada juiz foi
informado quanto ao nome das professoras, turma, nimero de sessdes e duracdo de cada
sessdo. As videogravacgdes das sessdes de intervencdo selecionadas e as FIl foram entregues
aos juizes separadamente. As avaliacGes de integridade foram realizadas, pelos juizes, de

forma individual.
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Tratamento dos dados

A anélise de dados foi distinta para responder a cada um dos objetivos da pesquisa e
sera descrita em etapas.

(1) Avaliacéo do impacto do programa universal de habilidades sociais do conjunto
de alunos das Turmas 2 e 3

Para andlise do conjunto dos alunos de cada turma, os dados da avaliacdo do SSRS-
BR (2009) dos alunos das Turmas 2 e 3 foram convertidos em escores de acordo com o
manual e dispostos em planilhas do programa SPSS versdo 15. Foram realizadas analises
descritivas (mediana, média e desvio-padréo) e inferenciais intragrupo (Teste de Wilcoxon),
adotando p < 0,05.

Os dados da avaliagio com o SSRS-BR (2009) também foram analisados
considerando a confiabilidade e significancia clinica das mudancas, por meio dos indicadores
desenvolvidos por Jacobson e Truax (1991), mais conhecido como “Método JT”. Esse
Método aponta para a importancia de se considerar resultados individuais, mesmo que o
processo de intervencdo tenha ocorrido em grupo (Del Prette e Del Prette, 2008). O Método
JT prevé uma analise comparativa entre escores pré e pds-intervencdo com o objetivo de
decidir se as diferencas entre eles representam mudancas confiaveis e se sdo clinicamente
relevantes. De acordo com Aguiar, Aguiar e Del Prette (2009), a analise da mudanca
confidvel permite verificar se as mudancas verificadas na comparacdo entre a pré e pés-
intervencdo podem ser atribuidas aos procedimentos utilizados na intervencdo, sendo mais
potente que a variabilidade do proprio instrumento (erro de medida) e a analise da
significancia clinica permite identificar se os participantes atingiram os padrées esperados de
melhora ou recuperacdo, considerando dados normativos de distribui¢cdo dos escores das

amostras da populacao funcional (grupos nédo clinicos) e da disfuncional (grupo clinico).
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(2) Avaliagéo do impacto do programa universal de habilidades sociais para as
criangas com baixo rendimento académico das Turmas 1, 2e 3

Em relagdo as criancas com baixo rendimento académico, os dados da avaliagdo com o
SSRS-BR (2009) tambem foram convertidos em escores e dispostos em planilhas do
programa SPSS versdo 15. Para as analises dos dados obtidos com o SSRS-BR (2009), os
escores foram divididos em 100 partes iguais e ordenados em ordem crescente (percentil), de
forma que o escore mais baixo seja o primeiro percentil. Os dados do SSRS-BR também
foram avaliados em termos de confiabilidade e significancia clinica por meio do “Método
JT”. As informagdes obtidas com as FCHS e FCHS-P de cada participante foram convertidas
em graficos a fim de se comparar os alunos com repertorio inicial equivalente em habilidades
sociais e escore aproximado no TDE de cada turma em relacdo ao momento que receberam o

programa de intervencao.

(3) Avaliacao da integridade da intervencao

Para avaliacdo da integridade da intervencdo, dois juizes avaliaram 75% (que
corresponde a seis) das sessfes de intervencdo de cada uma das turmas em relacdo a
frequéncia dos componentes implementados e ndo implementados, caracterizando-se 0s itens.
A escolha de se analisar 75% das sessdes foi embasada em alguns estudos que realizaram
avaliacGes entre 30 a 50% das sessdes (Wood, Umbreit, Liaupsin & Gresham, 2007,
DiGennaro, Martens & Kleinmann, 2007). Sendo assim, foram selecionados, aleatoriamente,
as seguintes videogravagoes: Sessdo 5, Sessdo 6, Sessdo 7, Sessdo 8, Sessdo 10 e Sessdo 11.
Cada videogravacdo da sessao teve duracdo de 60 minutos, tal como a sessdo aplicada.

O indice de concordancia entre os juizes foi calculado utilizando a seguinte férmula:
namero de concordancia dividido pelo nimero de concordancia somado ao numero de

discordancias, multiplicado por 100. O célculo da integridade de cada sessdo de intervencédo
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foi realizado pela formula: nimero de componentes implementados corretamente dividido
pelo niumero total de componentes da intervencdo, multiplicado por 100 (DiGennaro et al.,

2007; DiGennaro-Reed, Codding, Catania & Maguire, 2010).
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Resultados
Os resultados serdo apresentados em secOes que foram divididas de acordo com o0s

objetivos do estudo.

(1) Impacto do programa universal de habilidades sociais sobre o conjunto de criangas
Somente duas turmas (Turma 2 e 3) foram avaliadas a fim de se verificar o impacto do
programa universal no repertorio de habilidades sociais, nos problemas de comportamento e
rendimento académico do conjunto de alunos. Os resultados da avaliagdo dos pais, dos
professores e da autoavaliagdo com o SSRS-BR, antes e depois da intervengdo, com as

criancas da Turma 2 sdo apresentados na Tabela 4.
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Tabela 4

Dados Descritivos da Turma 2 no Pré e Pds-teste Segundo Avaliacao dos Pais e Professoras
com o0 SSRS-BR

Escores da avaliacdo do professor ~ Variacao Pré Pos
escore — — Diferencas
Md X DP Md X DP
Habilidades sociais 0-60 41 40 105 47 474 9,6 POs> Pré*
Responsabilidade/Cooperagao 0-30 23 222 73 28 257 5 PoOs>Pre*
ASSercao positiva 018 11 116 33 14 135 38 Pré=Pos
Autocontrole 0-18 11 115 25 15 14,1 3 Pos>Pré*
Autodefesa 06 3 31 13 4 37 09 Pré=Pés
Cooperagédo com pares 0-8 7 57 2 6 58 18 Pré=Pos
Comportamento problematico global 0-34 10 99 74 4 76 7 Pré=Pos
Comportamento externalizante 0-32 2 38 28 3 29 2 Pré=Pos
Comportamento internalizante 0-26 2 3 3 3 3 2 Pré=Pos
Competéncia académica 0-45 36 34 10,9 45 38,7 7,8 POs>Pre*
Escores da avaliacdo do pais Variagéo Pré Pos
escore — — Diferencas
Md X DP Md X DP

Habilidades sociais 0-74 43 42 8 47 47 6  POs > Pré*
Cooperagdo 0-20 9 9 4 12 11 3 Pbs>Pré*
Amabilidade 0-16 11 12 3 12 13 2  Pbs > Pré*
Iniciativa/Desenvoltura social 0-16 11 11 3 12 12 3  Pbs>Pré*
Assertividade 0-16 12 12 2 14 13 2  Pré=Pos
Autocontrole/Civilidade 0-12 7 7 2 7 7 2 Pré = Pos
Autocontrole passivo 0-8 3 3 2 4 5 2 Pos > Pré*
Comportamento problematico global 0-32 14 14 4 10 10 6  Pré=Pos
Hiperatividade 0-12 6 6 1 3 4 3 Pré = PGs
Comportamento externalizante 0-14 5 6 3 5 4 3 Pré = Pos
Comportamento internalizante 0-8 3 3 1 2 2 1 P6s < Pré*

Nota. Md = Mediana; Y = Média; DP = Desvio padrdo; * p <0,05.

Segundo a Tabela 4, na comparacdo entre pré e pos intervencdo, na avaliacdo dos
professores com o SSRS-BR houve melhora significativa no Escore global de habilidades
sociais (z = -2,23; p = 0,025), Responsabilidade/Cooperacdo (z = -2,00; p = 0,045),
Autocontrole (z = -2,61; p = 0,009) e na Competéncia académica (z = -2,20; p = 0,028). Na
avaliacdo dos pais houve melhora significativa no Escore global de habilidades sociais (z = -

2,31; p = 0,021), em Cooperacéo (z = -2,28; p = 0,023), Amabilidade (z = -2,31; p = 0,021),
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Iniciativa/Desenvoltura social (z = -2,54; p = 0,011) e em Autocontrole passivo (z = -2,50; p

= 0,012) e diminuicdo significativa em Comportamentos Internalizantes (z = -1,97; p = 0,049).

Na autoavaliagdo das criangas em habilidades sociais ndo foi encontrada diferenca

estatisticamente significativa entre pré e pds-teste.

Os resultados com o SSRS-BR obtidos na avaliacdo dos pais, dos professores e da

autoavaliacdo, antes e depois da intervencéo, com as criancas da Turma 3 estdo na Tabela 5.

Tabela 5

Dados Descritivos da Turma 3 no Pré e Pds-teste Segundo Avaliacao dos Pais e Professoras

com 0 SSRS
Escores da avaliacdo do professor ~ Variagéo Pré Pos
escore — — Diferencas
Md X DP Md X DP
Escore Habilidades sociais 0-60 36 38 11 45 44 8  Pbs > Pré*
Responsabilidade/Cooperagao 0-30 20 21 6 25 24 4  PoOs>Pré*
Assercao positiva 0-18 9 10 4 12 11 4  Pré=Pés
Autocontrole 0-18 12 12 4 13 14 3  Pre=Pos
Autodefesa 0-6 4 4 2 4 4 2 Pré = PGs
Cooperacdo com pares 0-8 3 4 2 4 5 1 Pré = PGs
Comportamento problematico 0-34 9 10 6 9 8 5 Pré = Pos
Comportamento externalizante 0-32 8 9 6 6 7 4 Pré = Po6s
Comportamento internalizante 0-26 3 3 2 3 3 2 Pré = Po6s
Competéncia académica 0-45 26 28 9 34 34 8 Pbs>Pré*
Escores da avaliacdo do pais Variagéo Pré Poés
escore — — Diferencas
Md X DP Md X DP
Escore Habilidades sociais 0-74 45 44 8 49 49 5  Pos > Pré*
Cooperagao 0-20 10 10 4 13 12 3  Pré=Pos
Amabilidade 0-16 12 12 2 13 13 2  Po6s>Pré*
Iniciativa/Desenvoltura social 0-16 12 11 3 12 11 3 Pré = Pos
Assertividade 0-16 12 12 2 13 13 2 Pré = PGs
Autocontrole/Civilidade 0-12 8 7 2 8 8 1 Po6s > Pré*
Autocontrole passivo 0-8 3 4 2 4 5 1 Po6s > Pré*
Comportamento problematico 0-32 10 11 5 8 8 5 Pré = Po6s
Hiperatividade 0-12 5 4 3 3 3 3 Pré = P6s
Comportamento externalizante 0-14 4 4 2 4 4 2 Pré = PGs
Comportamento internalizante 0-8 3 3 2 2 3 1 Pré = Po6s

Nota. Md = Mediana; X = Média; DP = Desvio padréo; *p < 0,05.



84

Para as criancas da Turma 3, de acordo com a Tabela 5, a comparacao entre pré e pos-
intervencdo com o SSRS-BR indicou que na avaliagdo dos professores houve melhora
significativa no Escore global de habilidades sociais (z = -2,00; p = 0,045), em
Responsabilidade/Cooperacéo (z = -2,03; p = 0,042) e Competéncia académica (z = -2,80; p
= 0,005). Na avaliacdo dos pais houve melhora estatisticamente significativa apos a
intervencdo no Escore global de habilidades sociais (z = -2,48; p = 0,013), em Amabilidade
(z = -2,37; p = 0,018), Autocontrole/Civilidade (z = -2,00; p = 0,045) e em Autocontrole
passivo (z = -2,16; p = 0,030). Na autoavaliacdo das criancas em habilidades sociais ndo foi
encontrada diferenca estatisticamente significativa entre pré e pos-teste.

Na avaliacdo da importancia das habilidades sociais conforme o SSRS-BR,
professores e pais das Turmas 2 e 3 ndo apresentaram mudangcas significativas entre pré e pos-
teste. Somente para a professora da Turma 2, os escores indicaram alto nivel de importancia
da habilidades sociais; na avaliacdo dos pais da Turma 2 e pais e professoras da Turma 3 os
escores ocuparam um nivel mediano de importancia.

A analise individual das mudancas confiaveis e clinicamente significativas (Método
JT) dos escores das criancas das duas turmas, na avaliacdo das professoras com o SSRS-BR

(2009) esta apresentada na Tabela 6.
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Tabela 6

Mudanga Confivel e Clinica no Escore Global, nos Fatores de Habilidades Sociais e nos
Fatores de Comportamentos Probleméticos Conforme Avaliacdo das Professoras com o
SSRS-BR dos Alunos das Turmas 2 e 3

Escores de habilidades sociais Comportamentos
problematicos CA

A EG RE AS AC AD CO CP CE Cl
1 MPC - MPC - - - - - - MPC
2 - - - - - MPC* - - - MPC*
3 MPC MPC - - - - MPC  MPC - -
T 4 - - - - - - - - - -
U 5 MPC* - - MPC - MNC - - - MPC
R 6 MPC* MPC - MPC* - - MPC  MPC - MPC*
M 7 WMPC MPC - - - MPC* MNC MNC MNC MPC
A 8 MPC MPC MPC - - - - - - MPC
9 - - - - - MNC - - - -
2 10 - - - - - - - - - -
11 MPC - - - - - MPC  MPC - MPC
12 MPC* MPC  MPC - - - - - MPC  MPC
13 MPC* MPC* MPC  MPC* - MPC* MPC MPC  MPC MPC*
14 MNC MNC - MNC - - - - - -
1 MPC* MPC - - - - - - - MPC*
2 - MPC - - - MPC* MPC MPC MPC  MPC
3 MPC* MPC - MPC* - - MPC MPC MNC  MPC
T 4 - - MNC - - - MPC MPC MPC MPC*
U 5 MPC* MPC MPC* MPC MPC* - MPC  MPC - MPC
R 6 MPC MNC MPC MPC MPC - - - - MPC
M 7 - - - - - - - - MNC -
A g - - - - - - MNC  MNC - -
9 MPC - MPC  MPC - - - - -
3 10 - - - - - - - - - -
11 - - - - - - MNC  MNC - -
12 MPC MPC MPC MPC - - MPC  MPC - -
13 MPC - - - - - MPC  MPC - -

Nota. A = Aluno; EG = Escore global de habilidades sociais; RE = Responsabilidade/Cooperagdo; AS =
Assercdo positiva; AC = Autocontrole; AD = Autodefesa; CO = Cooperacdo com pares; CP = Escore global de
comportamentos problematicos; CE = Comportamentos externalizantes; Cl = Comportamentos internalizantes;
CA = Competéncia académica; MPC = Mudanca positiva confiavel (melhora); * = mudanga clinicamente
significativa; MNC = Mudanca negativa confiavel (piora); - = Auséncia de mudanca confiavel.

De acordo com a Tabela 6, na avaliacdo da professora, 71,4% das criancas da Turma
2 apresentaram mudanca positiva confiavel em pelo menos um escore de habilidades sociais,

sendo que algumas criancas tiveram mudanga clinica em alguns escores. Além disto, 36% das
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criancas tiveram reducdo confiavel em Comportamentos problematicos, sendo que estas
mesmas crian¢as também tiveram, concomitantemente, aumento em habilidades sociais. Em
relacdo a Competéncia académica, 64,2% das criangas apresentaram melhora positiva
confiavel, sendo que para trés destas criangas ocorreu mudanca clinicamente significativa. Na
avaliacdo da professora, algumas criangas (14%) ndo apresentaram melhora ou piora.

Em relacdo a Turma 3, na avaliagdo da professora 62% das criancas apresentaram
mudanca positiva confiavel em pelo menos um escore de habilidades sociais e trés criangas
tiveram mudanca clinica. Em relagdo aos Comportamentos problematicos, 46% das criancas
tiveram reducgdo confiavel e 38% apresentaram melhora, concomitantemente, nos escores de
Comportamentos problematicos e de habilidades sociais. Em relagdo a Competéncia
académica, 46% das criancas apresentaram melhora positiva confiavel, sendo que para duas
destas criancas a mudanca foi clinicamente significativa. Na avaliacdo da professora, 30% nao
apresentaram melhora ou tiveram piora.

De modo geral, na avaliacdo da professora, houve maior frequéncia de mudanca
positiva confiavel em habilidades sociais para o Escore global (64,2% para criancas da Turma
2 e 54% para criancas da Turma 3), em Responsabilidade/Cooperacéo (43% para Turma 2 e
38,4% para Turma 3) e ainda em Autocontrole (38,4 para as criangas da Turma 3). Em relacéo
aos problemas de comportamento, houve mudanca positiva confiavel (reducdo) no Escore
Global de Comportamento problematicos (28% para criancas da Turma 2 e 46% para criancas
da Turma 3) e em Comportamentos externalizantes (28% para Turma 2 e 46% para Turma
3).

A andlise individual das melhoras confiaveis e clinicamente significativas (Método JT)

das criancas das duas turmas, na avaliacdo dos pais esta apresentada na Tabela 7.
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Tabela 7

Mudanga Confiével e Clinica no Escore Global, nos Fatores de Habilidades Sociais e nos
Fatores de Comportamentos Problematicos na Avaliacdo dos Pais com o SSRS-BR dos
Alunos das Turma 2 e 3

Escores de habilidades sociais Comportamentos
problematicos
A EG CO AM IN AS AC AP CP H CE Cl
1 MPC MPC - - - - - MPC - - MPC
2 MPC MPC - - - - - MPC MPC MPC MPC
3 - - - - - - - - - - -
T 4 MPC* MPC* - - - - - MPC MPC MPC -
U 5 - MPC* - - - - - MPC - - -
R 6 - - - - - - - - - - -
M 7 - - - - - - - - - - -
A g - - - - - - - - - - -
9 - - - - - - - - - - -
2 10 . . . - i i _ _ - . .
11 MPC - MPC - - - - - - - -
12 - - - - - - MPC MPC MPC MPC -
13 - MPC - - - - - - - - -
14 MPC* - - - - MPC - - - - -
1 - - - - - - - - - - -
2 - MPC - - - MPC - MPC - MPC -
3 MPC* - MPC MPC MPC - MPC* - - - MPC
T 4 MPC* - MPC* - MPC - MPC MPC MPC - MPC
U 5 - MPC* - - - - - - - - -
R 6 - - - - - - - - - - -
M 7 - MPC* - - - - - - - - -
A g - - - - - - - - MNC - -
9 MPC - MPC - - - - MPC* MPC MPC* MPC
3 10 - - - - - - MPC MPC -  MPC -
1 - - - - - - - MPC* MPC MPC* MPC
12 - - - - - - - MPC MPC MPC -
13 - - - - - - - - - MNC -

Nota. A = Aluno; EG = Escore global de habilidades sociais; CO = Coopera¢do; AM = Amabilidade; 3 =
Iniciativa/desenvoltura social; AS = Assercdo; AC = Autocontrole/Civilidade; AP = Autocontrole passivo; CP =
Escore global de comportamentos problematicos; H = Hiperatividade; CE = Comportamentos externalizantes; ClI
= Comportamentos internalizantes; MPC = Mudang¢a positiva confidvel (melhora); * = mudanca clinicamente
significativa; MNC = Mudanca negativa confiavel (piora); - = Auséncia de mudanca confiavel.

Como observado na Tabela 7, na avaliacdo dos pais, 57% das criancas da Turma 2
apresentou mudanca positiva confiavel em pelo menos um escore de habilidades sociais,

sendo que algumas apresentaram mudanca clinicamente significativa. Além disto, 36% das
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criancas apresentaram reducdo confiavel em relacdo aos Comportamentos probleméticos e
28% das criancas tiveram melhora confidavel em habilidades sociais e redugdo de problemas
de comportamento. Quase metade dos participantes (42%), na avaliacdo dos pais, ndo
apresentaram melhora ou tiveram piora.

Em relagdo as criangas da Turma 3, 62% apresentaram melhora positiva confidvel em
pelo menos um escore de habilidades sociais com mudancas clinicamente significativas para
algumas criancas. Em relacdo aos Comportamentos problematicos, 46% das criancas tiveram
reducdo de frequéncia (melhora positiva confiavel) e duas criangas apresentaram mudanca
clinicamente significativa. Criangas que tiveram melhora em problemas de comportamento e
nos escores de habilidades sociais representam 38%. Na avaliagdo dos pais, 30% néo
melhoraram ou tiveram piora.

De modo geral, na avaliacdo dos pais, houve maior frequéncia de mudanca positiva
confidvel em habilidades sociais para o Escore global (36% para criancas da Turma 2 e 23%
para criancas da Turma 3), em Cooperacdo (36% para Turma 2 e 23% para Turma 3), 23%
para criancas da Turma 3 em Amabilidade e em Autocontrole passivo. Em relacdo aos
problemas de comportamento, houve mudanca positiva confidvel (reducdo) no Escore global
de Comportamento problematicos (36% para criancas da Turma 2 e 46% para criancas da
Turma 3), em Comportamentos externalizantes (22% para Turma 2 e 38,4% para Turma 3)
em Hiperatividade ( 22% para Turma 2 e 31% para Turma 3).

Em relacdo a andlise individual dos escores de pré e pds-teste com o Método JT na
autoavaliacdo das criancas com o SSRS-BR, 38% das criancas da Turma 2 apresentaram
melhora nos escores de habilidades sociais, sendo que para todas estas criancas houve
mudanca clinicamente significativa em pelo menos um escore. Em relacdo a autoavaliacdo
das criancas da Turma 3, 23% apresentaram melhora confiavel, sendo que houve mudanca

clinica para pelo menos um escore de habilidades sociais para estas criancas.
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(2) Impacto do programa universal em criangas com baixo rendimento académico

Os resultados das criangas com baixo rendimento, serdo apresentados em duas secdes:
primeiramente, os dados individuais de cada aluno, em cada turma com o SSRS-BR, tanto em
termos de percentis, antes e apds a intervencdo, como em relagdo ao Método JT (mudancas
confiaveis e clinicamente significativas) e, posteriormente, os dados da avaliacdo continua

com as Fichas de Avaliacdo continua para pais e professoras.

(2.1) Avaliagdo com SSRS-BR
Inicialmente, estdo apresentados os percentis dos escores de cada aluno da Turma 1 na

Tabela 8.
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Tabela 8
Percentis dos Escores Obtidos com o SSRS-BR dos Alunos da Turma 1 na Avaliacdo da

Professora, Pais e Autoavaliagdo das Criancas

Escores Aluno 1 Aluno 2 Aluno 3
Pré Pés Pré Pbés Pré Po6s

p  Geral de Habilidades Sociais 72 65 14 11 30 25
R  F1 - Responsabilidade/Cooperacao 85 77 18 14 18 18
IC:) F2 - Assercdo positiva 25 12 25 16 71 50
g F3- Autocontrole 97 97 6 4 20 12
S  F4 - Autodefesa 60 80 40 40 65 65
g F5 - Cooperagédo com pares 60 30 40 20 40 40
R  CP - Comportamentos Problematicos 50 50 90 95 85 85
A CP - Comportamentos Externalizantes 15 15 87 93 91 88
CP - Comportamentos Internalizantes 98 98 80 80 30 50
Competéncia Académica 43 41 23 39 20 21
Geral de Habilidades Sociais 94 99 6 11 17 24

F1 - Cooperagéo 89 99 12 12 12 15

F2 - Amabilidade 95 95 5 23 12 31

p  F3- Iniciativa/Desenvoltura social 80 90 50 65 70 70
A F4 - Assertividade 89 97 50 70 40 90
é F5 - Autocontrole/Civilidade 96 96 4 10 20 20
F6 - Autocontrole passivo 70 90 1 20 50 20

CP - Comportamentos Problematicos 20 20 66 66 91 94

CP - Hiperatividade 6 6 75 75 25 25

CP - Comportamentos Externalizantes 6 6 85 60 50 60

CP - Comportamentos Internalizantes 5 5 10 20 80 60

c  Geral de Habilidades Sociais 88 68 1 1 7 8
R  F1 - Responsabilidade 80 80 1 1 2 13
A F2 - Empatia 40 12 20 10 40 40
N  F3- Assertividade 80 80 6 15 30 15
C  F4 - Autocontrole 60 90 4 2 4 50
'g‘ F5 - Evitagdo de problemas 88 80 10 10 25 25

F6 - Expressdo sentimento positivo 50 30 4 3 40 6

De acordo com a Tabela 8, sobre o repertério inicial dos alunos da Turma 1, na
avaliacdo da professora, o Aluno 1 foi avaliado com tendo um bom repertério de habilidades

sociais (varios escores com percentis acima de 50), o Aluno 2 com repertorio abaixo do
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percentil 50 e o Aluno 3 apresentava alguns fatores acima da média. Em relagdo aos
problemas de comportamento, na avaliagdo da professora, todas as trés criangas apresentavam
escores acima do percentil 50, indicando alta frequéncia destes comportamentos, antes da
intervencao.

Na avaliagdo dos pais das criangas da Turma 1, no pré-teste, o Aluno 1 foi considerado
como tendo um repertério elaborado de habilidades sociais, pois todos 0s escores estavam no
percentil igual ou acima de 90. Os Alunos 2 e 3 apenas em dois fatores o escore estava acima
do percentil 50. Em Comportamentos problematicos, somente os Alunos 2 e 3 apresentavam
escores acima de 50 na avaliacdo dos pais. Na autoavaliacdo das criangas, somente o Aluno 1
apresentava escores acima do percentil 50, antes da intervencédo, indicando que a crianga se
autoavaliava como tendo um bom repertério de habilidades sociais.

Os percentis dos escores do SSRS-BR dos alunos da Turma 2 estdo apresentados na

Tabela 9.
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Percentis dos Escores Obtidos com o SSRS-BR dos Alunos da Turma 2 na Avaliacdo da

Professora, Pais e Autoavaliagdo das Criancas

Escores Aluno 4 Aluno 5 Aluno 6
Pré Pés Pré Pbés Pré Po6s

p  Geral de Habilidades Sociais 28 37 33 25 10 86
R  F1 - Responsabilidade/Cooperacao 25 44 14 22 18 95
O F2- Assercio positiva 30 3 70 33 13 75
E F3 - Autocontrole 20 30 40 50 30 90
S F4 - Autodefesa 60 50 60 25 5 50
(S) F5 - Cooperagédo com pares 40 40 40 20 70 95
R CP - Comportamentos Problematicos 96 89 98 88 77 30
A CP - Comportamentos Externalizantes ~ 92 60 93 70 70 58
CP - Comportamentos Internalizantes 90 50 80 50 30 50
Competéncia Académica 18 55 18 35 16 35
Geral de Habilidades Sociais 16 18 5 42 16 27

F1 - Cooperagéo 12 50 4 15 6 24

F2 - Amabilidade 12 25 3 25 13 40

p F3 - Iniciativa/Desenvoltura social 18 25 70 92 70 60
A F4 - Assertividade 18 18 30 90 65 80
é F5 - Autocontrole/Civilidade 80 10 4 35 20 20
F6 - Autocontrole passivo 25 50 16 70 25 25

CP - Comportamentos Problematicos 70 50 66 15 62 40

CP - Hiperatividade 65 65 75 12 75 35

CP - Comportamentos Externalizantes 85 50 30 30 25 25

CP - Comportamentos Internalizantes 25 25 83 25 35 35

c  Geral de Habilidades Sociais 90 60 15 32 25 25
R  F1 - Responsabilidade 50 30 20 11 30 11
A F2 - Empatia 40 20 35 50 40 40
N  F3 - Assertividade 80 92 38 29 50 40
C  F4 - Autocontrole 85 85 5 50 14 60
’g‘ F5 - Evitagdo de problemas 88 40 70 30 25 25

F6 - Expressdo sentimento positivo 70 70 5 30 30 5

De acordo com a Tabela 9, para a Turma 2, antes da intervencdo, na avaliacdo da

professora, as criancas apresentavam poucos fatores de habilidades sociais acima do percentil

50 (acima da média), sendo o Aluno 6 o que apresentava percentis mais baixos e o Aluno 5
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escores que ocupavam percentis mais altos. Em relacdo aos problemas de comportamento,
todas as criangas apresentaram escores que estavam acima do percentil 70, na avaliacdo do
professor, indicando alta frequéncia desses comportamentos.

Na avaliacdo dos pais dos alunos da Turma 2, antes da intervencdo, as criangas
também apresentaram um repertério deficitario de habilidades sociais (percentil abaixo de 50)
para a maioria dos fatores de habilidades sociais, destacando o Aluno 5 com percentis bem
baixos em quatro fatores. Em relacdo aos problemas de comportamento, 0s pais também
identificaram alta frequéncia desses comportamentos (percentis acima de 50) no pré-teste.

Na autoavaliagdo, antes da intervencdo, o Aluno 4 apresentou escores acima do percentil 50
em todos os fatores de habilidades sociais, exceto em Empatia. Os Alunos 5 e 6 apresentaram
escores abaixo do percentil 50 para a maioria dos fatores de habilidades sociais.

Os percentis dos escores do SSRS-BR dos alunos da Turma 3 estdo apresentados na

Tabela 10.



Tabela 10

94

Percentis dos Escores Obtidos com o SSRS-BR dos Alunos da Turma 3 na Avaliacdo da

Professora, Pais e Autoavaliagdo das Criancas

Escores Aluno 7 Aluno 8 Aluno 9

Pré Pés Pré Pbés Pré Po6s

p  Geral de Habilidades Sociais 70 90 18 25 23 23
R  F1 - Responsabilidade/Cooperacao 78 95 18 25 34 27
O F2- Assercio positiva 30 95 24 32 12 18
E F3 - Autocontrole 85 95 30 30 20 20
S F4 - Autodefesa 80 80 40 20 20 20
(S) F5 - Cooperagédo com pares 40 70 6 40 20 40
R CP - Comportamentos Problematicos 42 28 87 89 77 85
A CP - Comportamentos Externalizantes 38 18 85 88 71 84
CP - Comportamentos Internalizantes 30 30 40 40 50 40
Competéncia Académica 42 48 15 35 19 19
Geral de Habilidades Sociais 22 58 22 58 10 42

F1 - Cooperagéo 14 70 18 78 10 35

F2 - Amabilidade 18 60 13 40 12 30

p F3 - Iniciativa/Desenvoltura social 7 12 40 60 60 80
A F4 - Assertividade 50 50 13 40 70 80
é F5 - Autocontrole/Civilidade 80 90 65 55 30 70
F6 - Autocontrole passivo 15 50 30 60 8 30

CP - Comportamentos Problematicos 66 28 83 16 92 66

CP - Hiperatividade 60 48 84 22 94 60

CP - Comportamentos Externalizantes 50 20 50 10 90 65

CP - Comportamentos Internalizantes 90 25 90 40 30 60

c  Geral de Habilidades Sociais 92 66 95 78 32 32
R  F1 - Responsabilidade 50 50 85 85 22 22
A F2 - Empatia 60 60 95 25 40 60
N  F3 - Assertividade 90 38 90 90 65 28
C  F4 - Autocontrole 70 70 90 90 5 48
’g‘ F5 - Evitagdo de problemas 88 60 94 80 90 12
F6 - Expressdo sentimento positivo 80 50 55 55 30 80

Segundo a Tabela 10, na Turma 3, de acordo com a avaliacdo da professora antes da

intervencdo, somente o Aluno 7 apresentava um repertorio de habilidades sociais acima da

média, 0s outros alunos estavam com repertério abaixo da média (abaixo percentil 40). Em
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relacdo aos Comportamentos problematicos, somente os Alunos 8 e 9 apresentavam escores
acima do percentil 50, indicando alta frequéncia de problemas de comportamento no pré-teste.

Na avaliacdo dos pais dos alunos da Turma 3, no pré-teste, as criangas apresentavam
repertério abaixo da média em habilidades sociais, exceto em um fator (para Alunos 7 e 8) ou
dois fatores (Aluno 9). Em relacdo aos problemas de comportamento, todas as criangas
apresentavam repertorio acima da média (alta frequéncia), antes da intervencdo. Na
autoavaliacdo das criancas, 0s Alunos 7 e 8 foram os que melhor se avaliaram em habilidades
sociais, com escores acima do percentil 50.

Para identificar com seguranca as mudancas ocorridas entre pré e pds-teste com o
SSRS-BR (2009), os dados foram analisados em relagdo as mudangas confidveis e
clinicamente significativas (Método JT). A Tabela 11 apresenta essas mudancas para 0S

alunos das trés turmas, na avaliacdo das professoras, pais e autoavaliacédo.



96

Tabela 11

Indicacdo dos alunos que apresentaram Mudancga Positiva Confiavel (MPC), Mudanca
Negativa Confiavel (MNC) e Mudanca Clinicamente Significativa (*) nos Escores Globais e
Fatores de Habilidades Sociais e de Comportamentos Probleméaticos, bem como na

Competéncia Académica, Conforme Avaliacdo da Professora, Pais, e Autoavaliacdo com o

SSRS-BR dos Alunos da Turma 1,2 e 3

Avaliadores e Escores MPC MNC

Geral de Habilidades Sociais A6*; AT*

P Responsabilidade/Cooperacéo Ad*; AG*

g Assercio positiva AB*; AT* A5

= Autocontrole A6*

E Autodefesa A6*

g Cooperagdo com pares A8*

9] Comportamentos Problematicos A4; A5; A6 Al

R Comportamentos Externalizantes A4; A5 Al; A9

A Comportamentos Internalizantes A4: A5
Competéncia Académica Al*; Ad*; A5*; A6*; A7T*; A8*
Geral de Habilidades Sociais A5*; A7*; A8*; A9*
Cooperacgéo Ad*; Ab*; A7*; A8*, A9*
Amabilidade A5*

p Iniciativa/Desenvoltura social

A Assertividade A2; A5*

é Autocontrole/Civilidade A4
Autocontrole passivo A5*
Comportamentos Problematicos A5; A7; A8; A9 A3
Hiperatividade A5; A8; A9 A2; A3
Comportamentos Externalizantes A4; A7; A8 A3
Comportamentos Internalizantes A5

C Geral de Habilidades Sociais

R Responsabilidade

A Empatia

N Assertividade

C Autocontrole A2*; Ab*; A6*; A9*

’g‘ Evitacdo de problemas A9

Expressao sentimento positivo

Nota. Al = Aluno 1; A2 = Aluno 2; A3 = Aluno 3; A4 = Aluno 4; A5 = Aluno 5; A6 = Aluno 6; A7 = Aluno 7;
A8 = Aluno 8; A9 = Aluno 9.
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Como pode ser observado na Tabela 11, houve muito mais mudanca positiva confiavel
que piora ap6s o programa de intervencdo, como mudancas positivas para todos os alunos das
Turmas 2 e 3 e para Al e A2 da Turma 1. Algumas criangas apresentaram piora em
habilidades sociais ap0s a intervencao, na avaliacdo da professora (A5), na avaliacdo dos pais
(A4) e na autoavaliacdo (A9) e piora (aumento) nos Comportamentos problematicos, como é
0 caso de Al e A9 na avaliagdo da professora e de A2 e A3, na avaliagdo dos pais.

De forma geral, na avaliacdo das professoras, o escore de habilidades sociais em que
mais criangas tiveram mudangas positivas confiaveis (melhora confiavel) com significancia
clinica foi Escore global de habilidades sociais (um aluno da Turma 2 e outro da Turma 3),
Responsabilidade/Cooperacédo (dois alunos da Turma 2) e Assercdo positiva (um aluno da
Turma 2 e outro da Turma 3). Na avaliacdo dos Comportamentos problematicos, somente P2
identificou melhora (reducdo) em todos seus alunos da Turma 2. Em Competéncia
Académica, Al da Turma 1, todas as criancas da Turma 2 e A7 e A8 da Turma 3
apresentaram melhora confiavel com significancia clinica, apos a intervencéo, indicando que
a melhora foi suficiente para classifica-los em um grupo funcional (significancia clinica).

Na avaliacdo dos pais, 0 escore em que mais criancas apresentaram melhora confiavel
e significancia clinica apds a intervencdo foi Escore global de habilidades sociais (um aluno
da Turma 2 e todos da Turma 3), Cooperacao (dois alunos da Turma 2 e todos da Turma 3) e
Assertividade (um aluno da Turma 1, sem significancia clinica e um do Turma 2). Em relacéo
aos Comportamentos problematicos, os pais dos alunos A4, A5, A7, A8 e A9 identificaram
melhora confiavel (reducdo) em alguma subescala. Na autoavaliagdo das criangas, houve
melhora confiavel com significancia clinica apenas em Autocontrole para A2, A5, A6 e A9.

Sendo assim, de acordo com a Tabela 11, para a Turma 1, na avaliacdo de P1 nenhum
aluno apresentou melhora confiavel em habilidades sociais, apds a intervencdo. Apenas Al

apresentou melhora confidvel e clinicamente significativa em Competéncia Académica,
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embora piora em Comportamentos problematicos, destacando-se que este aluno ja
apresentava, antes da intervencdo, um repertdrio acima da media em habilidades sociais na
avaliacdo da professora, dos pais e autoavaliacdo. Na avaliacdo dos pais, o Aluno 3
apresentou piora em Comportamentos problematicos e o Aluno 2 melhora em Assertividade.

Em relacdo a Turma 2, na avaliacdo da professora, 0 Aluno 6, que tinha escores baixos
no pré-teste, foi o que apresentou melhora confidvel em quase todos os fatores de habilidades
sociais, exceto em Cooperacao com pares, apos a intervencao. O Aluno 4 apresentou melhora
confiavel e clinicamente significativa somente em Responsabilidade/Cooperagdo. O Aluno 5,
que no pré-teste era 0 que apresentava repertério mediano para a maioria dos fatores em
habilidades sociais, apresentou piora na avaliacdo do professor. Na avaliacdo dos pais dos
alunos da Turma 2, todas as criancgas tiveram melhora confiavel e clinicamente significativa
em pelo menos um fator de habilidades sociais e duas criangas também tiveram reducdo em
Comportamentos problematicos. O Aluno 4 e 6 apresentaram melhora clinicamente
significativa em Cooperacdo e o Aluno 5 no Escore geral de habilidades sociais,
Amabilidade, Assertividade e Autocontrole passivo. Destaca-se que o Aluno 5 foi o que teve
melhora em habilidades sociais e reducdo de problemas de comportamento em um maior
namero de fatores, sendo que no pre-teste era a crianga com a maioria dos escores abaixo do
percentil 50. Na autoavaliacdo, os Alunos 5 e 6 tiveram melhora confiavel e clinicamente
significativa em Autocontrole, destacando-se que 0s percentis deste escore no pré-teste
estavam abaixo de 15.

De acordo com a Tabela 11, em relacdo aos alunos da Turma 3, na avaliacdo da
professora, o Aluno 7 apresentou melhora confiavel e clinicamente significativa no Escore
global de habilidades sociais e em Assercao positiva e o Aluno 8 em Cooperagdo com pares.
Destaca-se que o Aluno 7 era o que apresentava no pré-teste repertério acima da média em

habilidades sociais e abaixo da média em problemas de comportamento. Além disto, somente
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essas duas criancas apresentaram melhora confiavel e clinicamente significativa em
Competéncia Académica. Na avaliacdo dos pais, todas as criancas tiveram melhora confiavel
e clinicamente significativa no Escore global de habilidades sociais e em Cooperacdo e
reducdo confiavel em Comportamentos probleméticos, em pelo menos um fator, apo6s a
intervencdo. Na autoavaliacdo, somente o Aluno 9 apresentou melhora confidvel
(Autocontrole), destacando-se que no pré-teste foi o Gnico que ndo se avaliou com repertorio

acima da média em habilidades sociais.

(2.2) Avaliagdo da qualidade das habilidades sociais com as FCHS e FCHS-P

A apresentacdo, em Figuras, da avaliacdo da qualidade das habilidades sociais das
criancas pela professora foi dividida em dois blocos. O primeiro bloco foi composto pelas
primeiras oito habilidades sociais ensinadas no programa de intervengéo e, o segundo bloco,
por seis habilidades sociais, sendo que neste Gltimo estdo somente as assertivas. A fim de se
comparar o desempenho de cada participante em funcdo do momento em que recebeu a
intervencao (diferenca entre turmas), cada Figura tera a apresentacdo dos graficos de todos 0s
participantes em uma sequéncia fixa que contemplard um aluno da Turma 1, seguido por um
da Turma 2 e, por fim, outro da Turma 3. As Figura 4, 5 e 6 ilustram a avaliacdo das
professoras em termos da melhoria da qualidade antes, durante e apds a intervencdo para o
primeiro bloco de habilidades sociais (oito habilidades sociais) ensinadas aos alunos das trés

turmas.
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Nota. A = aluno; HS 1 = Juntar-se a um grupo em brincadeira ou atividade; HS 2 = Responder perguntas; HS 3 0 = Nao melhorou A = Avaliagdes de pre-teste
= Esclarecer davidas; HS 4 = Pedir ajuda; HS 5 = Pedir desculpas; HS 6 = Elogiar; HS 7 = Agradecer um elogio; 1=Alguma melhora = = Intervengdo
HS 8 = Consolar colega 2 = Grande melhora  * = AvaliacOes de pds-teste
3 = Competente Linha tracejada = Ensino da HS

Figura 4. Avaliacdo da qualidade, segundo o professor, das primeiras oito habilidades sociais ensinadas ao alunos Al, A4 e A7, um de cada
turma.
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Nota. A = aluno; HS 1 = Juntar-se a um grupo em brincadeira ou atividade; HS 2 = Responder perguntas; HS 3
= Esclarecer davidas; HS 4 = Pedir ajuda; HS 5 = Pedir desculpas; HS 6 = Elogiar; HS 7 = Agradecer um elogio;
HS 8 = Consolar colega

0 = Nao melhorou

1 = Alguma melhora
2 = Grande melhora
3 = Competente

A = AvaliacOes de pré-teste

= = |ntervenc¢do

* = AvaliacGes de pds-teste
Linha tracejada = Ensino da HS

Figura 5. Avaliacdo da qualidade, segundo o professor, das primeiras oito habilidades sociais ensinadas aos alunos A2, A5 e A8, um de cada

turma.
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Nota. A = aluno; HS 1 = Juntar-se a um grupo em brincadeira ou atividade; HS 2 = Responder perguntas; HS 3
= Esclarecer davidas; HS 4 = Pedir ajuda; HS 5 = Pedir desculpas; HS 6 = Elogiar; HS 7 = Agradecer um elogio;
HS 8 = Consolar colega

0 = Nao melhorou

1 = Alguma melhora
2 = Grande melhora
3 = Competente

A = AvaliacOes de pré-teste
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Linha tracejada = Ensino da HS

Figura 6. Avaliacdo da qualidade, segundo o professor, das primeiras oito habilidades sociais ensinadas aos alunos A3, A6 e A9, um de cada

turma.
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Na Figura 4, nota-se que somente ap6s a intervencdo, nos diferentes momentos para
cada aluno, é que houve alteracdo na qualidade para a maioria das habilidades sociais
ensinadas. O mesmo pode ser observado nas Figuras 5 e 6.

Considerando 0 momento em cada turma recebeu a intervencdo, nas Figuras 4, 5e 6 é
possivel verificar para essas primeiras oito habilidades ensinadas, nas avaliacdes de pré-teste,
quase todos os alunos ja apresentaram melhora, na avaliagdo das professoras, exceto que para
alguns alunos o escore das avaliacdes de pré-teste foi 0 (nenhuma melhora), como é caso de
A6 em todas as habilidades sociais, para Al que em Pedir Desculpas, Elogiar, Agradecer um
elogio e Consolar colega e A2 e A9 em Consolar colega. Antes da intervengdo na habilidade
especifica, Al, A2, A3, A4, A7, A8 e A9 ja apresentaram algum progresso em relacdo as
sucessivas avaliacbes das habilidades sociais. Esse dado € coerente com a avaliacdo da
professora, que antes da intervencdo em uma habilidade social especifica e com a intervencéo
ja em curso para outras habilidades, identificou melhora na qualidade em comparacdo as
avaliacOes de pre-teste, como ocorreu em sete habilidades sociais para A8, seis habilidades
para A3, A6 e A9, em cinco habilidades sociais para A4 e quatro para Al e Ab.

A medida em que se ensinava cada uma das habilidades sociais, a qualidade se
manteve ou melhorou para a maioria dos participantes, principalmente para Al, A4, A5, A7 e
A8. Também ocorreram oscilacdes com queda da qualidade das habilidades sociais,
principalmente para A4, A8 e A9. As habilidades sociais em que ocorreram mais quedas
durante a intervencdo foram: Responder perguntas, Pedir desculpas, Elogiar e Agradecer
elogios, todas com trés ocorréncias e Esclarecer davidas e Consolar colega com duas 2
ocorréncias entre 0s participantes.

Nas avaliacGes apds o término do programa de intervencdo (seguimento), a qualidade
da maioria das habilidades sociais se manteve, porém A4, A7, A8, A9 e Al (em uma Unica

habilidade social cada um deles) apresentaram queda em alguma avaliacdo de pds-teste. Esse
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dado sugere que, em relacdo as habilidades sociais especificas em que isto ocorreu, poderiam
ser necessarias mais sessdes de intervencdo para manter o desempenho.

As Figuras 7, 8 e 9 ilustram o desempenho dos participantes segundo avaliagdo das
professoras em termos da melhoria da qualidade antes, durante e ap6s a intervencdo para as

habilidades sociais assertivas ensinadas aos alunos das trés turmas.
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HS 12 = Resistir as pressfes; HS 13 = Defender-se de acusagdes injustas; HS 14 = Defender o colega. 1 = Alguma melhora = = Intervencgdo
2 = Grande melhora  * = Avaliag0es de pos-teste
3 = Competente Linha tracejada = Ensino da HS

Figura 7. Avaliacdo da qualidade, segundo as professoras, das habilidades sociais assertivas ensinadas aos alunos Al, A4 e A7, um de cada
turma.
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Figura 8. Avaliacdo da qualidade, segundo as professoras, das habilidades sociais assertivas ensinadas aos alunos A2, A5 e A8, um de cada
turma.
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Figura 9. Avaliacdo da qualidade, segundo as professoras, das habilidades sociais assertivas ensinadas aos alunos A3, A6 e A9, um de cada
turma.
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Na Figura 7, pode se observar que a introducdo da intervencdo, em diferentes
momentos para cada aluno em funcdo da turma, alterou a qualidade para a maioria das
habilidades sociais ensinadas. O mesmo pode ser observado nas Figuras 8 e 9.

Segundo as Figuras 7, 8 e 9, nas avaliagdes de pré-teste, 0s escores para a maioria dos
participantes girou em torno de 0 e 1, sendo que foi 0 em Ignorar gozagdes para Al, A6 e A8,
em pelo menos trés avaliacdes de pré; 0 em todas as habilidades sociais de A6 e 0 também em
Mediar conflitos para Al. Nas avaliagdes de pré-teste, as professoras ja detectaram melhora
na maioria das habilidades sociais assertivas para A2, A3, A4, A5, A7, A8 e A9. Também
houve melhora antes mesmo da intervencdo especifica de uma habilidade, em relagdo ao pré-
teste, em todas as habilidades sociais para Al, A6, A7 e A8 e em quatro habilidades sociais
para A2 e A9, trés habilidades para A4 e A5 e em duas para A3.

Observa-se que houve melhora da qualidade das habilidades sociais assertivas apds o
ensino de cada uma das habilidades, considerando os diferentes momentos de aplicacdo do
programa, em comparacao com as avaliacdes de pré-teste, na avaliacdo das professoras. Apos
0 ensino de cada habilidade social especifica, esta se manteve com a mesma avaliacdo de
qualidade pelas professoras ou melhorou, principalmente para Al, A2, A3, A6, A7 e A8.
Alguns alunos (A4, A5 e A9) foram avaliados como tendo oscilagdes na qualidade das
habilidades sociais, ap0s a intervencdo, sendo que as habilidades nas quais os participantes
mais oscilaram foram a Ignorar gozacdes, Demonstrar espirito esportivo e Mediar conflitos.
Destaca-se que ap0s a intervencdo, Al foi avaliado como "competente” em Resistir as
pressdes, Defender-se de acusagdes injustas e Defender o colega.

Nas avaliagdes ap6s o término de todo o programa de intervencdo, a maioria dos
participantes mantiveram a qualidade da habilidade social ensinada, porém A4, A7, A8, A9 e
Al (em Mediar conflitos) apresentaram quedas em pelo menos uma das avaliacdes. As

habilidades sociais em que os participantes apresentaram mais quedas ao término da
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intervencdo foram Mediar conflitos (quatro alunos), Resistir as pressdes (quatro alunos),
Demonstrar espirito esportivo (trés alunos), Defender-se de acusagdes injustas (trés alunos),
Defender o colega (trés alunos) e Ignorar gozagdes (um aluno), indicando que podem ser
habilidades que requerem mais sessoes de intervencdo. Os dados da avaliagdo do progresso
das habilidades sociais, antes e ap0s a intervencao, segundo avaliacdo dos pais, dos alunos das

trés turmas estdo representados nas Figura 10, 11 e 12.
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Nota. HS 1 = Juntar-se a um grupo em brincadeira ou atividade; HS 2 = Responder perguntas; HS 3 = Esclarecer 0 = Ndo melhorou A = Avaliacbes de pré-teste
davidas; HS 4 = Pedir ajuda; HS 5 = Pedir desculpas; HS 6 = Elogiar; HS 7 = Agradecer um elogio; HS 8 = 1= Alguma melhora * = Avaliagdes de pos-teste
Consolar colega; HS 9 = Ignorar gozagdes; HS 10 = Demonstrar espirito esportivo; HS 11 = Mediar conflitos; HS 2 = Grande melhora  Linha tracejada = Intervengdo
12 = Resistir as pressdes; HS 13 = Defender-se de acusagdes injustas; HS 14 = Defender o colega. 3 = Competente

Figura 10. Avaliacéo da qualidade, segundo os pais, das habilidades sociais ensinadas aos alunos Al, A4 e A7, um de cada turma.
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Figura 11. Avaliacdo da qualidade, segundo os pais, das habilidades sociais ensinadas aos alunos A2, A5 e A8, um de cada turma.
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Figura 12. Avaliacdo da qualidade, segundo os pais, das habilidades sociais ensinadas aos alunos A3, A6 e A9, um de cada turma.
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De acordo com as Figuras 10, 11 e 12, os pais das criangcas Al, A2, A9 ndo
identificaram qualquer melhora nas habilidades sociais, antes da intervencéo. Para A4, A5 e
A6 ndo foi identificada melhora pelos pais nas habilidades de Responder perguntas,
Esclarecer duvidas, Elogiar, Agradecer elogio, Consolar colega, Mediar conflitos e Defender
colega. Ja os pais dos alunos A3, A5, A6, A7, A8 ja detectaram melhora ainda nas avaliacdes
de pré-teste. A6 ja foi avaliado no pré como "competente" pelos pais em Juntar-se a um grupo
em brincadeira ou atividade

Apbs a intervencdo, os pais identificaram melhora para todos os participantes.
Especificamente, na avaliagdo dos pais A1 melhorou a qualidade das habilidades sociais na
ultima avaliagdo do pos em varias habilidades sociais, sendo que a melhora mais marcante foi
em Esclarecer davidas e Defender colega. Alguns participantes tiveram quedas na avaliagdo
da qualidade das habilidades sociais, apés a intervengdo, como A4 que apresentou declinio
nas Ultimas duas avaliagfes de pos, A7 com quedas em Juntar-se a um grupo em brincadeira
ou atividade, Responder perguntas, Esclarecer ddvidas e Demonstrar espirito esportivo.
Destaca-se que A9 que obteve o escore "competente”, na avaliacdo dos pais para varias
habilidades sociais e A6 em uma avaliacdo da pés em Consolar colega e em Ignorar gozagdes
Alguns alunos foram avaliados pelos pais no p6s como no pré-teste, tal como A7 em Pedir
ajuda, Elogiar, Agradecer um elogio e Mediar conflitos, A5 em Pedir desculpas, Defender-se
de acusacOes injustas e Defender colega, A3 em Pedir desculpa, Ignorar gozacgdes e
Demonstrar espirito esportivo e A6 em Juntar-se a um grupo em brincadeira ou atividade e

Demonstrar espirito esportivo.

(3) Avaliacao da integridade da intervencdo, em sua dimensdo de aderéncia
Anterior as analises, a concordancia entre os juizes foi verificada para todas as sessdes

avaliadas de cada turma (Anexo P) e ficou acima de 80%, tal como recomendado por Cozby
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(2003). A porcentagem de itens implementados em cada sessdo, conforme planejado, para
cada professora em sua turma especifica, estd apresentada na Tabela 12. Ressalta-se que

foram considerados apenas 0s itens em que houve concordancia entre 0s dois juizes.

Tabela 12
Porcentagem de Itens Implementados nas SessOes de Intervencdo Avaliadas de Cada

Professora em sua Respectiva Turma

Sessao avaliada Porcentagem de itens implementados na intervencao
Turma l Turma 2 Turma 3
Professora 1 Professora 2 Professora 1
52 82,4 68,0 82,4
62 83,5 76,2 91,7
72 82,4 73,0 88,6
82 80,4 79,3 86,5
102 84,5 78,3 86,5
114 81,8 79,8 77,2
Média 82,5 75,7 85,4

Como pode ser observado na Tabela 12, a média de integridade da intervencao ficou
acima de 82% para P1 e 75% para P2. A P1 implementou mais itens em cada intervencgéo
comparativamente a P2. Considerando que P1 aplicou o programa de intervencdo por duas
vezes, uma em cada turma, verifica-se na segunda aplicacdo (Turma 3) mais itens foram
contemplados como o planejado em comparacéo com a primeira aplicacdo (Turma 1), exceto
para a sesséo 11.

Considerando a média de 82,5% de itens implementados na primeira aplicacdo da P1
para a Turma 1, pode-se analisar quais foram os mais frequentes, no geral. Considerando
todas as sessdes analisadas, quase todos os itens da Atividade de Aquecimento, da Analise da
situacdo apresentada da vinheta e da Atividade Final foram implementados pela P1 na
aplicacdo do programa para a Turma 1. Os itens que foram implementados em todas as

sessOes foram: Demonstra atencdo a fala do aluno (contato visual, assentimento com
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cabeca); Usa adequada e coerentemente os componentes paralinguisticos (contato visual,
expressdo facial, sorrisos, postura, gestualidade, distancia-proximidade) em relacdo aos
verbais e Usa adequada e coerentemente os componentes paralinguisticos (volume da voz,
tom da voz, velocidade da fala, laténcia, pausas) em relacéo aos verbais. Destaca-se que a
sexta sessdo foi a que teve um maior nimero de itens implementados (90) por P1.

Na implementagdo do programa pela P2 a Turma 2, o maior nimero de itens
implementados em todas as sessdes pertenciam & Retomada da tarefa de casa e Atividade de
Aquecimento. Os itens que foram implementados em todas as sessbes foram: Demonstra
atencdo a fala do aluno (contato visual, assentimento com cabega); Usa adequada e
coerentemente 0s componentes paralinguisticos (contato visual, expressao facial, sorrisos,
postura, gestualidade, distancia-proximidade) em relacdo aos verbais e Usa adequada e
coerentemente 0s componentes paralinguisticos (volume da voz, tom da voz, velocidade da
fala, laténcia, pausas) em relacdo aos verbais. A sessdo que teve a implementacdo de um
maior numero de itens (133) foi a 11, considerando que nesta houve a apresentacdo de duas
vinhetas de video e, portanto, envolveu um maior nimero de itens, sendo 154 no total.

Para a Turma 3, a P1 implementou quase todos os itens na Retomada da tarefa de casa,
na Atividade de Aquecimento, na Analise da situacdo apresentada da vinheta, na Analise da
reacdo passiva, agressiva e habilidosa e na Atividade Final. Poucos itens ndo foram
implementados e serdo discutidos a seguir. A quinta sessdo foi a que teve um maior namero
de itens implementados pela P1, sendo 149 num total de 154, visto que a sessdo envolvia a
apresentacdo de duas vinhetas de video.

Como a maioria dos itens foram implementados em todas as sessdes (Tabela 12), sera
descrito também quais itens ndo foram implementados para cada professora. Os itens que ndo
foram contemplados nas sessdes avaliadas por P1 quando conduziu o programa para a Turma

1 estdo dispostos na Tabela 13.
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Tabela 13

Itens N&o Implementados em Cada Sessao de Intervencéo pela Professora 1 para a Turma 1

Itens ndo contemplados na intervencgéo Sessodes

5 6 7 8 1

o

[
[

Arranja ambiente antes da sesséo X
Retoma sessao anterior e/ou habilidades sociais ja ensinadas X
Ignora respostas e comportamentos inadequados durante retomada da tarefa X
Utiliza expressdes de civilidade na retomada da tarefa de casa

Faz perguntas para criangas especificas na retomada da tarefa

Apresenta consequéncias positivas imediatas para as respostas e
comportamentos adequados durante AA
Ignora respostas e comportamentos inadequados durante AA X

Pergunta sobre a descricdo da situacdo apresentada na vinheta

Ignora respostas e comportamentos inadequados durante discusséo da
situacéo da vinheta

Pergunta sobre a descricdo do comportamento dos envolvidos na reagéo
passiva

Pergunta sobre os sentimentos entre os envolvidos na reacdo passiva

Pergunta se alguém ja se comportou da mesma forma apresentada na reacéo
passiva
Pergunta se é certo ou errado se comportar como na reagdo passiva da vinheta

X
X

Pergunta sobre as consequéncias da reagdo passiva da vinheta para a X X
X

X X X
X X X

X

X X XX
X

X X X

X X

personagem e para 0s envolvidos

Solicita elaboracdo de estratégias para melhorar o desempenho do
personagem durante discussao reacao passiva

Estimula a participacdo de todas as criancas na discussao da reacao passiva

Ignora respostas e comportamentos inadequados durante discussdo da reacéo
passiva
Pergunta sobre a descricdo do comportamento dos envolvidos na reagéo

Pergunta se alguém ja se comportou da mesma forma apresentada na reacéo
agressiva da vinheta

Pergunta sobre as consequéncias da reacdo agressiva da vinheta para a
personagem e para 0s envolvidos

Solicita elaboracéo de estratégias para melhorar o desempenho do
personagem na discussdo da reacdo agressiva

Chama criangas pelo nome na discussdo da reacdo agressiva

Faz perguntas para criancas especificas na reagao agressiva

Ignora respostas e comportamentos inadequados durante discusséo da reagao X
agressiva

Pergunta sobre a descri¢do do comportamento dos envolvidos na rea¢do X
habilidosa

Pergunta se alguém ja se comportou da mesma forma apresentada na reacéo
habilidosa da vinheta

Pergunta se é certo ou errado se comportar como na reacdo habilidosa da X

vinheta

Solicita elaboracéo de estratégias para melhorar o desempenho do X
personagem durante discussdo da reacdo habilidosa

Ignora respostas e comportamentos inadequados durante discusséo da reagao X X
habilidosa da vinheta

Apresenta instrucdes claras sobre a AF

Faz perguntas para criancas especificas durante AF X

XX X X X X
X

X
X

X X X X X

X X XX XX X XX XX X X X

Nota. AA = Atividade de aquecimento; AF = Atividade Final
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Cont. Tabela 13

Itens N&o Implementados em Cada Sessao de Intervencéo pela Professora 1 para a Turma 1

Itens ndo contemplados na intervencéo Sessoes

5 6 7 8 10

Apresenta consequéncias positivas imediatas para as respostas e
comportamentos adequados durante AF

Ignora respostas e comportamentos inadequados durante AF X X X X X
Retoma com os alunos, ao final, pontos importantes abordados na AF X

Lé a tarefa de casa para as criancas X
Oferece instrucdes adicionais sobre a tarefa de casa X
Verifica dividas em relacdo a tarefa de casa X X X X
TOTAL DE ITENS NAO IMPLEMENTADOS 15 7 10 13 12

XXXXX XE

Nota. AA = Atividade de aquecimento; AF = Atividade Final

Como pode ser verificado na Tabela 13, a sessdo 11 (Defender-se de acusacfes
injustas e Defender o colega) foi a que apresentou maior nimero de itens ndo implementados
pela P1 na conducéo do programa para a Turma 1. A sessdo que apresentou poucos itens ndo
implementados foi a sétima (Ignorar gozacoes).

Os itens que apresentaram menor implementacdo (em 4 ou mais sessdes) foram:
Arranjar ambiente; Retomar sessdo anterior e/ou habilidades ja ensinadas; Ignorar
comportamentos inadequados na Atividade de Aquecimento, na apresentacdao da situacdo da
vinheta, na discussdo das reacdes passiva, agressiva e habilidosa e na Atividade Final;
Verificar davidas em relacdo a tarefa de casa. Destaca-se que o item Ignorar comportamentos
inadequados ndo ocorreu em qualquer sessao na Atividade Final.

E possivel observar que a maior concentracdo de itens ndo implementados foi na
discussdo da reacdo passiva e da habilidosa e nas instrucdes da tarefa de casa (sessdes 5 e 11)
e na Atividade Final (sessdo 11). Os itens que ndo foram contemplados nas sessdes por P2

para a Turma 2 estdo dispostos na Tabela 14.
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Tabela 14

Itens N&o Implementados em Cada Sessao de Intervencéo pela Professora 2 para a Turma 2

Itens ndo contemplados na intervengéo Sessodes

5 6 7 8 10

11

Arranja ambiente antes da sessdo
Retoma sessdo anterior e/ou habilidades sociais ja ensinadas

Apresenta consequéncias positivas imediatas para as respostas e
comportamentos adequados tanto pela execugdo como relato da tarefa de casa
Ignora respostas e comportamentos inadequados durante retomada da tarefa

Utiliza expressdes de civilidade na AA X
Estimula a participacao de todas as criancas na AA
Retoma com os alunos, ao final, pontos importantes abordados na AA

Apresenta consequéncias positivas imediatas para as respostas e
comportamentos adequados durante AA
Ignora respostas e comportamentos inadequados durante AA

Analisa a situacdo apresentada na vinheta com as criancas
Pergunta sobre a descricdo da situacdo apresentada na vinheta

Pergunta sobre os sentimentos dos envolvidos na situacdo apresentada na
vinheta
Pergunta sobre se alguém ja passou pela mesma situacdo da vinheta

Chama criangas pelo nome durante vinheta da situagdo
Faz perguntas para criancas especificas durante vinheta da situagéo

Estimula a participacdo de todas as criancas na discussdo da situacdo da
vinheta
Demonstra atencdo a fala do aluno (contato visual, assentimento com cabeca)

Apresenta consequéncias positivas imediatas para as respostas e
comportamentos adequados durante discussdo da situacdo da vinheta

Ignora respostas e comportamentos inadequados durante discussdo da X
situacdo da vinheta

Analisa a reacdo passiva da vinheta de video com as criangas X

Pergunta sobre a descri¢do do comportamento dos envolvidos na passiva
Pergunta sobre os sentimentos entre os envolvidos na reacdo passiva

Pergunta se alguém j& se comportou da mesma forma apresentada na reacéo
passiva da vinheta
Pergunta se é certo ou errado se comportar como na reac¢éo passiva da vinheta

Pergunta sobre as consequéncias da reacdo passiva da vinheta para a
personagem e para 0s envolvidos

Solicita elaboracdo de estratégias para melhorar o desempenho do
personagem na reagao passiva

Chama criangas pelo nome durante discussdo da reacdo passiva

Faz perguntas para criancas especificas na discussao da reagéo passiva

Apresenta consequéncias positivas imediatas para as respostas e X
comportamentos adequados durante discusséo da reacéo passiva da vinheta
Ignora respostas e comportamentos inadequados durante discussao da reacgao
passiva da vinheta

Pergunta sobre a descri¢do do comportamento dos envolvidos na agressiva X
Pergunta sobre os sentimentos entre os envolvidos na reacdo agressiva
Pergunta se alguém j& se comportou da mesma forma apresentada na reacéo
agressiva da vinheta

Pergunta se é certo ou errado se comportar como na reagdo agressiva da X X
vinheta

X

X XX XX
X X
X X

X X X
XX XXXX XX X X XXX

XX XXXX XX X

X X XX
X XX X X
X X X
X
X

X X
X X

X XX XXX

Nota. AA = Atividade de aquecimento; AF = Atividade Final



119

Cont. Tabela 14

Itens N&o Implementados em Cada Sessao de Intervencéo pela Professora 2 para a Turma 2

Itens ndo contemplados na intervencéo Sessoes

7 8 10

11

Solicita elaboracdo de estratégias para melhorar o desempenho do
personagem na reacdo agressiva
Chama criangas pelo nome durante discussdo da reagdo agressiva

Faz perguntas para criancas especificas durante discussdo da reacdo agressiva
Ignora respostas e comportamentos inadequados na discussao da agressiva
Pergunta sobre a descricdo do comportamento dos envolvidos na habilidosa
Pergunta sobre os sentimentos entre os envolvidos na reagdo habilidosa

Pergunta se alguém ja se comportou da mesma forma apresentada na reagao
habilidosa da vinheta

Pergunta se é certo ou errado se comportar como na reacdo habilidosa da
vinheta

Pergunta sobre as consequéncias da reacdo habilidosa da vinheta para a
personagem e para 0s envolvidos

Solicita elaboracdo de estratégias para melhorar o desempenho do
personagem na reacdo habilidosa

Faz perguntas para criangas especificas na discussdo da reagéo habilidosa

Estimula a participacdo de todas as criancas na discussdo da reacdo habilidosa X

Ignora respostas e comportamentos inadequados durante discussdo da reacéo
habilidosa da vinheta
Apresenta instrucdes claras sobre a AF

Estimula a participacdo de todas as criancas na AF
Faz perguntas para criancas especificas durante a AF
Ignora respostas e comportamentos inadequados durante AF X
Retoma com os alunos, ao final, pontos importantes abordados na AF X
L€ a tarefa de casa para as criangas

Oferece instrugdes adicionais sobre a tarefa de casa
Verifica dividas em relagéo a tarefa de casa

Solicita que as criangas respondam a avalia¢do da sesséo

TOTAL DE ITENS NAO IMPLEMENTADOS

X

X X X XX X
XX XXX X|o
X X
X X X X

X X X X

O X X X

B XXX XX

RN XXXX XX X
X X X X X

24

X X X XX

21

Nota. AA = Atividade de aquecimento; AF = Atividade Final

De acordo com a Tabela 14, a P2 implementou menos itens na sétima sessao (Ignorar
gozacOes) e houve menor nimero de itens ndo implementados na sessdo 11 (Defender-se de
acusacdes injustas e Defender o colega). Alguns itens ndo foram implementados em cinco
(83%) ou quatro (66%) sessbes analisadas tais como: Ignorar comportamentos inadequados
na retomada da tarefa de casa, na Atividade de Aquecimento, na reacdo passiva, na reacao
agressiva e na Atividade Final; Utilizar expressdes de civilidade na retomada da tarefa de

casa; Perguntar sobre sentimentos dos personagens na situacdo da vinheta e na reacédo



120

passiva; Perguntar se alguém ja passou pela mesma situacdo da vinheta; Perguntar sobre as
consequéncias da reagédo passiva e da reacdo habilidosa; Solicitar melhora de desempenho na
discussdo da reagdo passiva; Perguntar se alguém ja se comportou da mesma forma que na
reacdo agressiva e na habilidosa; Retomar pontos discutidos na sessdo ao final da Atividade
Final; Oferecer instrugdes adicionais sobre a tarefa de casa e Verificar duvidas na tarefa de
casa.

Como pode ser observado, o item Ignorar comportamentos inadequados foi 0 menos
implementado nas sessdes de intervencdo e ndo o foi em diferentes momentos da sesséo
(tarefa de casa, Atividade de agquecimento, na discussdo da reagdo passiva e agressiva e na
Atividade Final). Os itens Perguntar sobre sentimentos dos personagens e Perguntar se
alguém ja se comportou da mesma forma também ndo foram implementados em um maior
namero de sessdes com maior frequéncia, respectivamente, na discussdo da situacdo da
vinheta e da reagdo passiva e, na discussdo da reacao agressiva e da reacao habilidosa.

Considerando o conjunto das sessdes, nota-se que mais itens nao foram implementados
na discussdo da reacdo passiva e da habilidosa. Especificamente, na quinta sessdo (Elogiar
objeto do colega e Agradecer elogios) mais itens ndo foram implementados na discussdo da
situacdo da vinheta e na discussao da reacdo habilidosa; na sexta sessao (Consolar colega) isto
ocorreu na discussdo da reacdo agressiva; na setima sessdo (Ignorar gozacgdes), na discussao
da reacdo habilidosa; na oitava sessdo (Demonstrar espirito esportivo), nas instrucdes sobre
nova tarefa de casa; na sessdo 10 (Resistir a pressdo do grupo), na discussdo da situacdo da
vinheta e, por fim, na sessdo 11 (Defender-se de acusacgdes injustas e Defender o colega) na
discussdo da reacdo passiva e habilidosa.

Os itens ndo contemplados por P1 na conducdo do programa para a Turma 3 estdo

apresentados na Tabela 15.
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Itens N&o Implementados em Cada Sessao de Intervencéo pela Professora 1 para a Turma 3

Itens ndo contemplados na intervencgéo

Sessdes

7

8

10

11

Arranja ambiente antes da sessdo

Retoma sessdo anterior e/ou habilidades sociais ja ensinadas

Ignora respostas e comportamentos inadequados na retomada da tarefa
Utiliza expressoes de civilidade na AA

Faz perguntas para criancas especificas na AA

Retoma com os alunos, ao final, pontos importantes abordados na AA

Demonstra atencdo a fala do aluno (contato visual, assentimento com cabeca)
na AA
Ignora respostas e comportamentos inadequados durante AA

Pergunta sobre os sentimentos dos envolvidos na situacdo apresentada na
vinheta

Ignora respostas e comportamentos inadequados durante discussdo da
situacdo da vinheta

Pergunta sobre os sentimentos entre os envolvidos na reacdo passiva

Pergunta sobre as consequéncias da reagdo passiva da vinheta para a
personagem e para os envolvidos

Solicita elaboracdo de estratégias para melhorar o desempenho do
personagem na reacdo passiva

Ignora respostas e comportamentos inadequados durante discussdo da reacdo
passiva da vinheta

Pergunta sobre os sentimentos entre os envolvidos na reacdo agressiva

Pergunta se alguém ja se comportou da mesma forma apresentada na reacdo
agressiva da vinheta

Pergunta sobre as consequéncias da reagdo agressiva da vinheta para a
personagem e para 0s envolvidos

Solicita elaboracéo de estratégias para melhorar o desempenho do
personagem na reacao agressiva

Ignora respostas e comportamentos inadequados durante discusséo da reagao
agressiva

Pergunta sobre os sentimentos entre os envolvidos na reacao habilidosa

Pergunta se alguém ja se comportou da mesma forma apresentada na reacéo
habilidosa da vinheta

Pergunta sobre as consequéncias da reacdo habilidosa da vinheta para a
personagem e para 0s envolvidos

Ignora respostas e comportamentos inadequados durante discusséo da reagao
habilidosa da vinheta

Apresenta instrucdes claras sobre a AF

Ignora respostas e comportamentos inadequados durante AF

Retoma com os alunos, ao final, pontos importantes abordados na AF
Oferece instrugdes adicionais sobre a tarefa de casa

Verifica dividas em relacdo a tarefa de casa
TOTAL DE ITENS NAO IMPLEMENTADOS

X X

X

X

o X X X X

X X X X X

X

X X

16

X X

X X

13

X X X

X XX X X XX X XX

X

18

Nota. AA = Atividade de aquecimento; AF = Atividade Final
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Como pode ser observado na Tabela 15, na conducdo do programa por P1 para a
Turma 3, a sessdo 11 (Defender-se de acusacGes injustas e Defender o colega) foi a teve maior
namero de itens ndo implementados e a quinta sessao (Elogiar objeto do colega e Agradecer
elogios) a que teve poucos itens ndo implementados. O item que foi menos implementado em
qualquer etapa (tarefa de casa, Atividade de Aquecimento, discussdo da situacdo da vinheta,
da reacdo passiva, agressiva e habilidosa e Atividade Final) foi Ignorar comportamentos
inadequados, destacando-se que ndo ocorreu em qualquer sesséo avaliada durante a Atividade
de Aquecimento e na Atividade Final.

O maior nimero de itens ndo contemplados eram componentes da discussdo da reacdo
passiva e da reacdo agressiva. Mais especificamente, na oitava sessdo, a maior concentragdo
de itens ndo implementados foi na Atividade de Aquecimento; na décima sesséo foi na

discussédo da reacdo passiva e na sessdo 11 foi nas discussdes das reacfes passiva e agressiva.
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Discusséo

O programa universal de habilidades sociais com utilizagdo dos recursos audiovisuais
do RMHSC-Del-Prette (2005b), aplicado pelo professor, produziu mudancas no repertério de
habilidades sociais, na competéncia académica e nos comportamentos problematicos, segundo
0 SSRS-BR, quando analisado o conjunto das criancas das duas turmas e também algumas
criangas com baixo rendimento académico.

O referido programa universal na escola foi efetivo para 71% dos alunos da Turma 2 e
57% dos alunos da Turma 3, confirmando a tendéncia da literatura sobre o alcance extenso de
programas universais e trazendo informacBes adicionais sobre a parcela que ndo é
normalmente muito beneficiada com este tipo de programa, no presente caso, as criangas com
baixo rendimento académico. Estudos americanos sobre programas universais indicam que até
80% das criancas melhoram com uma intervencao deste tipo, ou seja, € previsto que algumas
criancas vao requerer programas mais especificos (seletivos e/ou indicados) por ndo
conseguirem aprender neste formato, tal como é o caso das criangas com baixo rendimento
académico e com problemas de comportamento (Gresham, 2004; Kratochwill et al., 2004). O
que se pbde identificar neste estudo é que algumas crian¢as com baixo rendimento obtiveram
melhora no repertorio de habilidades sociais e, algumas ainda, tiveram beneficios no
desempenho académico e na reducdo de problemas de comportamento, segundo avaliacdo dos
pais.

Mesmo considerando o0 impacto do programa, algumas hipdteses podem ser
consideradas para explicar a efetividade do programa, tomando o conjunto de criancas de uma
turma, a 60% dos alunos deste estudo. Primeiramente, o programa seletivo testado em Lopes e
Del Prette (2011), que foi base em termos de procedimentos e técnicas para a implementacéao
deste, era composto por 22 sessfes de intervencao e envolvia todas as vinhetas de video no

RMHSC-Del-Prette. Neste estudo, foi testado um programa compacto com apenas 11 sessoes,
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composto pelas habilidades sociais avaliadas como as mais importantes pelas professoras,
justamente para viabilizar a sua implementacdo na escola, no entanto, sugere-se que a
composicdo do programa envolvendo outras habilidades sociais, por exemplo, todas do
RMHSC-Del-Prette, assim como em Lopes e Del Prette (2011) e, mesmo um nimero maior
de sessbes pode ser uma variavel critica, no sentido de aumentar o impacto no repertorio de
um maior nimero de alunos.

Em segundo lugar, ndo obstante o investimento em capacitar o professor, pode-se
supor que a capacitacdo dos professores nao foi suficiente para gerar praticas que
favorecessem o impacto do programa em um numero maior de criangas, implicando na
importancia de se aperfeicoar a intensidade e/ou a qualidade deste curso, incluindo, inclusive,
treinamentos mais especificos, praticos e extensivos com utilizacdo de tecnicas além das
instrucionais, como, por exemplo, role-play e ensaios comportamentais. Além da importancia
das técnicas, também se indaga sobre a formacdo académica do professor, no sentido de se
investigar se 0 mesmo programa, aplicado por um profissional mais preparado
academicamente teria 0 mesmo percentual de impacto e isto poderia ser investigado
identificando aspectos da formacéo dos professores.

Além disto, o percentual de efetividade dos estudos americanos € maior que 0
verificado no presente estudo, possivelmente, devido as diferencas socioculturais das escolas
do contexto brasileiro (maior nimero de criangas por turma, presenca de apenas uma
professora em cada turma) e até mesmo pela falta de tradicdo de projetos deste tipo no Brasil.
Isto sugere a necessidade de novos estudos com programas universais no contexto brasileiro a
fim de identificar peculiaridades sobre as caracteristicas das criancas que melhoram ou nédo
sob tais programas e mesmo a investigacao da aplicacdo deste programa, reformulado quanto

ao idioma, em outras culturas.
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Impacto do programa no repertorio de habilidades sociais

Em relacdo ao repertdrio de habilidades sociais, o impacto do programa foi
identificado por meio do SSRS-BR e das FCHS e FCHS-P, no caso das criangas com baixo
rendimento. No geral, para o conjunto de alunos das Turmas 2 e 3, houve melhora em
habilidades sociais como em Competéncia Académica, comparando-se as turmas no pré e pos-
teste e 0 impacto positivo em termos de melhora significativa no repertério de habilidades
sociais foi de 71% dos alunos da Turma 2 e 57% dos alunos da Turma 3, em pelo menos um
escore de habilidades sociais. Para as criangcas com baixo rendimento académico, houve
mudanca positiva confiavel para todos os alunos das Turmas 2 e 3 e para dois alunos (Al e
A2) da Turma 1.

Na avaliagdo das professoras com o SSRS-BR, considerando tanto o conjunto de
alunos das Turmas 2 e 3 como as criancas baixo rendimento académico houve melhora em
Responsabilidade/Cooperacdo. Os comportamentos avaliados nesta subescala envolviam
execucdo das tarefas escolares como por exemplo: Seguir instrucdes, Realizar tarefas no
tempo determinado, Cooperar com o0s colegas, sendo, portanto, comportamentos que
produzem consequéncias positivas imediatas para os colegas e para o professor. Sabe-se, por
exemplo, que os comportamentos cooperativos tém sido um dos mais valorizados em contexto
de sala de aula (Lane, Wehby, & Cooley, 2006; Meier, DiPerna, & Oster, 2006).

Considerando tais comportamentos, a melhora em Responsabilidade/Cooperacéo pode
estar associada ao aumento da Competéncia Académica, que ocorreu com mudanca
clinicamente significativa (criancas passaram de populacdo disfuncional para funcional) para
a maioria dos alunos, um ganho adicional dos programas de habilidades sociais que ja havia
sido evidenciado em outros estudos (Lopes & Del Prette, 2011; Frey, Nolen, Edstrom &

Hirschstein, 2005; Han et al., 2005).
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Na avaliacdo dos pais, também foi comum a melhoria nas habilidades de Cooperagéo
tanto para o conjunto de alunos da Turma 2 como para 0s com baixo rendimento académico.
Na escala dos pais, a subescala Cooperacéo envolvia avaliacdo de habilidades como Oferecer
ajuda, Iniciar/realizar tarefas domésticas sem pedir ajuda e Fazer elogios a membros da
familia e amigos que, em geral, sdo comportamentos que produzem impacto imediato no
cotidiano familiar, no sentido de diminuir o acimulo de atividades domésticas dos pais e da
necessidade de orientacGes e de monitoria sobre 0 que as criangas devem fazer.

Efetivamente, a cooperacdo envolve um conjunto de comportamentos que estdo, de
algum modo, contemplados na subescala Cooperacéo do SSRS-BR, e tem sido reconhecida
como um dos correlatos de competéncia social em criancas (Del Prette & Del Prette, 2006,
2005a; Gresham & Elliott, 1990). Alguns estudos também identificaram que para a maioria
das criancgas, ap6s a intervencdo em habilidades sociais, houve aumento na frequéncia dos
comportamentos cooperativos (Benitez, et al., 2011; Curtis & Norgate, 2007; Han et al., 2005;
Holsen, et al., 2008; Lopes & Del Prette, 2011; Reid, et al., 2007).

Na avaliacao dos pais, o conjunto dos alunos das duas salas melhoraram os escores das
habilidades contempladas nas subescalas Amabilidade e Autocontrole passivo. As habilidades
incluidas na subescala Amabilidade envolvem comportamentos que geram a estima dos
demais, como Aceitar ideias, Pedir permissdo, Fazer e aceitar elogios. Esses
comportamentos podem ter sido alvo de mais atencdo e, consequentemente, de melhor
percepcdo e relato de consequéncias positivas imediatas que geram nos interlocutores
envolvidos na interacdo. As habilidades de Autocontrole passivo incluem comportamentos
que demonstram dominio sobre as proprias emoc¢6es (autocontrole de irritacdo ou raiva em
situacbes de discussdo, conflito, criticas, discordancias) e estdo diretamente relacionados a
reducdo de conflitos e brigas. O autocontrole, seja enquanto categoria psicoldgica, seja

enquanto conjunto de comportamentos especificos contemplados pela subescala do SSRS-BR,
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é uma caracteristica das criancas muito valorizada por pais (Lane et al., 2006; Meier et al.,
2006) e, talvez por isto, tenha sido melhor avaliado por eles. Alguns estudos também
identificaram o impacto da intervengdo em habilidades sociais no autocontrole de escolares e
pré-escolares (Bierman et al., 2010; Curtis & Norgate, 2007; Domitrovich, Cortes, &
Greenberg, 2007; Kim, Doh, Hong & Choi, 2011; Lopes & Del Prette, 2011).

Segundo a autoavaliagdo das criangas, para o0 conjunto das duas turmas, ndo houve
mudanca no repertorio de habilidades sociais. Esse dado € coerente com outros estudos
(Gresham, Elliott & Ketller, 2010; Gresham, Cook, Vance, Elliott & Kettler, 2010) em que
criancas entre cinco e 12 anos relataram poucos déficits de desempenho em habilidades
sociais e poucas habilidades sociais como pontos fortes e mais problemas de comportamento,
subestimando os déficits e as habilidades sociais, e superestimando o0s problemas de
comportamento em comparagdo as criancas mais velhas e avaliacdes dos pais e professores.
Contrariamente, os dados de Barreto, Freitas e Del Prette (2011) indicaram que as criancas
apresentaram autoavaliacdo mais positiva que a de seus professores. Sendo assim, conforme
aponta Gresham, Elliott et al. (2010) ainda ndo estdo claras a diferencas entre autoavaliacao
de criancas e avaliacdo de significantes

Ja na autoavaliacdo das criangas com baixo rendimento académico, quatro alunos (um
da Turma 1, dois da Turma 2 e um da Turma 3) se autoavaliaram como tendo melhora nas
habilidades da subescala Autocontrole, apds a intervengdo. Esta subescala contempla itens
como: Pedir para usar as coisas de outras pessoas; Contralar a raiva quando as pessoas
deixam zangado, Ouvir os adultos quando estdo falando e Terminar briga com os pais. E
possivel supor que as criancas tenham notado, nas analises das vinhetas de video e nas varias
atividades de finalizacdo, que tais comportamentos podem facilitar o convivio com adultos e
outras criancas, principalmente, no sentido de lidar com conflitos entre os colegas,

principalmente no caso de brigas e gozac¢des. O aumento no escore na subescala Autocontrole,
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apos a intervencdo, so foi observado para as criangas com baixo rendimento académico. Os
dados indicam que no pré-teste, as criancas que tiveram aumento em Autocontrole
apresentavam baixo escore nesta subescala e alta frequéncia de problemas de comportamento,
na avaliacdo de pais e professores, e, portanto, a intervencdo voltada para a analise de diversas
possibilidades de reacdo e até mesmo as atividades, nas quais tais comportamentos eram
exigidos, podem ter favorecido de forma mais significativa essas criancas.

Em relagcdo aos informantes do SSRS-BR, no conjunto dos alunos da Turma 2,
professores e pais concordaram com a melhora dos escores de habilidades sociais de
Cooperacdo, 0 que estd de acordo com Gresham et al., (2010). Para os alunos da Turma 3,
ndo houve concordancia entre professores e pais em relacdo as classes de habilidades sociais
que melhoraram apds a intervencdo. Também ndo houve concordancia entre professores-
estudantes ou pais-estudantes para as duas turmas no conjunto de alunos, dado similar ao
encontrado em Gresham et al. (2010). Para as criangcas com baixo rendimento académico,
houve convergéncia entre pais e professores em relacdo ao repertorio de habilidades sociais do
Aluno 1 e nas avaliacdes de pos-teste em habilidades sociais de alguns alunos das Turmas 2 e
3.

Em relacdo a avaliacdo da qualidade das habilidades sociais com as FCHS e FCHS-P,
realizada somente com os alunos indicados por baixo rendimento académico, foi possivel
identificar na avaliacdo das professoras e pais que ocorreu aquisicdo e melhoria das
habilidades ensinadas apds o ensino especifico de cada habilidade em comparacdo as
avaliacGes do pré-teste. Isto sugere que o programa de habilidades sociais, ndo somente
aumentou a frequéncia das habilidades sociais (avaliada pelo SSRS-BR), mas também teve
impacto em termos de melhora da qualidade. Sugere-se que esse impacto de qualidade pode
ser decorrente da andlise e discussdo das diferentes possibilidades de reacdo frente a uma

situacdo, que foi explorada em cada sessdo por meio da vinheta de video. A discussdo de cada
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reacdo foi norteada por questdes envolvendo descricdo de comportamentos, sentimentos
relacionados, consequéncias para os envolvidos, entre outras, que podem ter favorecido maior
observacdo da crianca do proprio comportamento e, consequentemente, ter melhorado a
automonitoria, "habilidade (...) pela qual a pessoa observa, descreve, interpreta e regula seus
pensamentos, sentimentos e comporzamentos em situagoes sociais” (Del Prette & Del Prette,
2001, p. 62). A automonitoria € importante, segundo Del Prette e Del Prette (2001) por
permitir que o individuo tenha acesso a consequéncias reforcadoras (melhora da autoestima,
autoconfianca, reconhecimento das proprias emoc¢des) e melhore a sua relagdo com o
ambiente social (anélise e compreensdo mais acurada dos relacionamentos, auxilio aos outros
na solucdo de problemas interpessoais), sendo, ainda, fundamental para se desenvolver outras
habilidades socialis.

Cabe destacar que na avaliacdo das professoras e pais, algumas habilidades sociais
melhoraram antes mesmo de qualquer intervencao, ou seja, ja nas avaliacdes de pré-teste e nas
avaliacOes prévias a intervencdo do ensino de cada habilidade social especifica. Uma hipotese
€ que os comportamentos, para alguns alunos, ndo estavam estaveis para se introduzir a
intervencao, visto que tiveram oscilacdes em termos de melhoria antes mesmo da intervencao.
Outra hipdtese pode indicar que a aprendizagem de algumas habilidades sociais podem ter
influenciado diretamente outras ou mesmo generalizado para outras classes de respostas,
como pode ser o caso da habilidade Consolar colega e Pedir desculpa que, de forma
recorrente para varios participantes, tiveram impacto nas habilidades sociais assertivas, uma
vez que assim que essas habilidades foram ensinadas diretamente, as assertivas também
melhoraram. Este dado é importante e esta de acordo com a literatura da area que afirma que
algumas habilidades sociais sdo pré-requisitos para outras (Del Prette & Del Prette, 2001,
2005b). No caso de Consolar colega, habilidade social empatica, a literatura reconhece a

interdependéncia entre empatia e assertividade, sendo que a empatia é um pré-requisito para a
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assertividade no sentido de minimizar os efeitos negativos (Falcone, 2000). E por fim, outra
hipGtese para a mudanca da qualidade antes do ensino direto especifico de cada habilidade
pode ser a reatividade da medida, no sentido dos informantes terem alterado a avaliagdo do
comportamento pelo simples fato deste estar sendo mensurado (Cozby, 2003).

Também foi possivel observar que a qualidade de algumas habilidades sociais diminuiu
no pos-teste, na avaliacdo do professor, para alguns participantes, indicando a necessidade de
sessOes adicionais para manter a qualidade o desempenho. Este é um dado importante porque
pode sugerir que para criancas com baixo rendimento académico € necessario um maior
namero de sessdes de intervencdo para se manter o desempenho e sua qualidade.

A importancia da avaliagcdo continua do progresso do participante possibilita que
estratégias adicionais de ajustes e ampliacdo de um programa possam ser planejadas e
conduzidas, mediante o desempenho apresentado, principalmente para populagdes que ja
apresentem risco. Este estudo focou-se apenas em uma intervencdo universal previamente
planejada e breve, por ser composta por 11 sessdes, mas estudos como o de Elliott e Gresham
(2008) ilustram a importancia das avaliagdes continuas e a continuidade do atendimento
perpassando por todos os niveis de intervencédo, seletivo e indicado, por exemplo, a fim de

atender as necessidades de todas as criancas.

Impacto do programa nos Comportamentos problematicos

Sobre o impacto do programa universal de habilidades sociais nos problemas de
comportamento, de acordo com o SSRS-BR, houve reducdo significativa, na comparagéo
entre pré e pds do conjunto de alunos, em Comportamentos internalizantes, na avaliacdo dos
pais da Turma 2. Ainda para as criancas do conjunto das turmas, a porcentagem de impacto do
programa nos problemas de comportamento foi de 36% dos alunos da Turma 2 e 46% dos

alunos da Turma 3, sendo que para a maioria das criangas, a reducdo dos problemas de
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comportamento foi acompanhada por melhora das habilidades sociais. Para as criangas com
baixo rendimento, somente os pais dos alunos da Turma 3 identificaram reducdo nos
problemas de comportamento. Esses dados confirmam uma grande quantidade de estudos que
vém mostrando a reducdo de problemas de comportamento associada a promocdo de
habilidades sociais (Benedict, Horner & Squires, 2007; Clinton & Amesty, 2010; Han et al.,
2005; Larmar, Dadde & Shochet, 2006; Petermann & Natzke, 2008; Reid et al., 2007; Walker,
Kavanagh, Stiller, Golly, Severson & Feil, 1998; Webster-Stratton & Reid, 2004; Webster-
Stratton et al., 2004).

De forma geral, nem todas as criangas reduziram problemas de comportamento em
funcdo da implementacdo do programa universal de habilidades sociais. Uma hipétese que
pode explicar o baixo impacto do programa no repertério de habilidades sociais para algumas
criancgas, é exatamente o alto escore em Comportamentos problematicos, antes da intervencao,
somado ao baixo escore de habilidades sociais, que foi avaliado por pais e professores e que
pode ter concorrido com a aquisi¢do de habilidades sociais (Bolsoni-Silva et al., 2005; Del
Prette & Del Prette, 2005b, Gresham & Elliott, 1990; Lane et al., 2005). Pode-se notar, por
exemplo, que alunos que apresentavam baixa frequéncia de problemas de comportamento e
repertorio mediano de habilidades sociais, no pré-teste, tal como o A7 e A8 foram os que mais
tiveram mudancgas apds a intervencdo. Uma alternativa para os alunos com alta frequéncia de
problemas de comportamento seria a adocdo de intervencdes mais intensivas em habilidades
sociais, seja, inclusive, com estratégias mais individuais tal como propéem Elliott e Gresham
(2008).

Um aspecto que foi comum na avaliacdo de pais e professores no conjunto de alunos das
Turmas 2 e 3 é que as criancas que melhoraram em relacdo aos problemas de comportamento
(reduziram a frequéncia) foram aquelas que também o tiveram em habilidades sociais. Este

dado tem respaldo na literatura da area (Gresham & Elliott, 1990; Elliott & Gresham, 2008)
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que indica que os problemas de comportamento sdo concorrentes a aprendizagem e
manutencdo das habilidades sociais e que a aprendizagem das habilidades sociais reduz a
frequéncia de problemas de comportamento. Em relacdo aos alunos com baixo rendimento
académico houve maior convergéncia entre pais e professores em relacdo aos
Comportamentos  probleméticos,  principalmente na  subescala  Comportamentos

externalizantes, o que confirma os dados encontrados por Gresham et al. (2010).

Impacto do programa universal na Competéncia Académica

Este estudo testou um programa viavel de ser aplicado pelo professor na escola, uma
vez que produziu resultados significativos no desempenho académico, inclusive aos que ja
apresentavam comprometimentos como é o caso dos alunos com baixo rendimento
académico. O impacto do programa universal de habilidades sociais sobre o desempenho
académico das criancas foi positivo e clinicamente significativo para 64,2% do conjunto de
alunos da Turma 2 e 46% dos alunos da Turma 3. Destaca-se ainda, que na avaliacdo das
professoras, algumas criancas com baixo rendimento académico (sendo um aluno da Turma 1,
todos da Turma 2 e dois da Turma 3) também tiveram melhora clinicamente significativa em
Competéncia académica (denominacdo do SSRS-BR para a avaliagdo do desempenho
académico), apdés o programa de intervencdo. Um dado importante é que todas as criancas
melhoraram apds a intervencdo com mudanca clinicamente significativa, isto é, todas as
criancas passaram de um grupo disfuncional para um grupo funcional, segundo a amostra
normativa do SSRS-BR. Esse resultado é muito importante porque ilustra a forca da
intervencdo sobre o desempenho académico.

Também se pode observar a relacdo entre desempenho académico e problemas de
comportamento, tal como sugere a literatura (Del Prette & Del Prette, 2003b; Henricsson &

Rydell, 2006; Hinshaw, 1992; Marturano & Loureiro, 2003; Medeiros, Loureiro, Linhares, &
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Marturano, 2000; Santos & Graminha, 2006). Em relagdo as criangas com baixo rendimento
académico, as criancas que apresentaram melhora em Competéncia Académica foram aquelas
que também melhoraram em habilidades sociais e/ou reduziram a frequéncia de problemas de
comportamento ou, ainda, eram aquelas que apresentavam repertdrio elaborado de habilidades
sociais antes da intervencéo (Al e A7).

O impacto no rendimento académico do programa de promocado em habilidades sociais
também foi encontrado em outros estudos (Brigman, et al., 2007; Kilian & Kilian, 2011;
Lopes & Del Prette, 2011; Molina & Del Prette, 2006) e este resultado refor¢a a importancia
de prover programas deste tipo no contexto escolar, visto que se poderia prevenir e reduzir
problemas escolares que tanto afligem o pais. Destaca-se ainda que o programa testado foi
compacto em relacdo ao numero de sessbes de intervencdo e ja produziu resultados
significativos, sendo assim, para aumentar e manter o impacto poderiam ser planejadas
estratégias para a sua continuidade de forma consecutiva, assim ja foi testado em alguns
estudos (Bierman el al., 2010; Jones et al., 2011).

De qualquer modo, o referido programa poderia ser testado em outros contextos e
realidades, visto que foi aplicado em uma escola particular, a fim de se verificar se o impacto
no desempenho académico se mantém, se restringe ou se amplia. Murta (2011) defende a
importancia da transferéncia de conhecimentos produzidos cientificamente para 0s servicos
publicos e este programa é um bom exemplo que poderia ser disseminado e testado em

diferentes escolas, dado o impacto imediato que pode gerar.

Integridade da intervencéo
Os dados de integridade da intervencdo permitem identificar se as condicbes de
processo, tal como planejadas, foram ou ndo suficientes para a efetividade do programa. Na

presente pesquisa, o nivel de integridade da intervencdo numa média de 82% para P1 e 75%
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para P2 fornece suporte para admitir as mudancas verificadas no repertorio de habilidades
sociais, no desempenho académico e nos problemas de comportamento sdo devido as
condicOes estabelecidas pelo programa de promocéo universal em habilidades sociais. No
caso da presente pesquisa, 0 delineamento da intervencdo, associado aos resultados obtidos,
permite atribuir os resultados as condicdes estabelecidas pelo programa e, que em geral, foram
atendidas pelos professores.

De acordo com Gresham (2009), ndo ha nenhuma base de dados confidvel que indica
quais sdo niveis 6timos de integridade da intervencao, visto que para algumas intervencgdes, a
integridade de 70% pode ser suficiente e para outras, o nivel 90% pode ser necessario, ainda
que, em geral, de acordo com Elliott e Gresham (2008), os baixos resultados possam ser
explicados pelo baixo nivel de integridade de uma interven¢do. Uma norma util para
estabelecer o nivel de integridade suficiente, que pode ser utilizada em pesquisas futuras, é
verificar os resultados médios de uma determinada intervencdo ou familia das intervengdes
(Gresham, in press). As meta-analises tém sido amplamente utilizadas como um meio de
quantificar os efeitos que, em média, podem ser produzidos com as intervengdes, com 0s
mesmos participantes e condi¢des (Gresham, in press). De acordo com revisdo de estudos
sobre intervencdes na escola, publicados com avaliacdo de integridade, Mclntyre, Gresham,
DiGennaro e Reed (2007), identificaram que a maioria dos estudos relatam integridade igual
ou acima de 90%. Uma das hipOteses para explicar a integridade mais baixa que 0s outros
estudos pode ser que o contexto escolar é diferente do pequeno grupo anterior, onde a
intervencdo seletiva fora testada, é possivel que o programa tenha que ser revisto a fim de
melhorar as condi¢des de intervencdo neste ambiente (exemplos de novas atividades e formas
de discussdo das reacbes). Também se pode hipotetizar que se o programa universal de
habilidades sociais tivesse sido conduzido com maior integridade, algo em torno de 90%, o

impacto no repertorio dos alunos poderia ter sido mais significativo.
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Segundo Gresham et al. (2000) materiais e recursos especializados s&o comumente
relacionados com estabelecimento e manutencdo de adequados niveis de integridade da
intervencdo. Sendo assim, a utilizacdo do RMHSC-Del-Prette pode ter facilitado a obtencao
da integridade e, consequentemente, o impacto do programa no repertorio das criancas. N&o
obstante, a utilizacdo do roteiro, material elaborado para facilitar a aplicagédo e aumentar a
integridade, pode ter sido um fator que interferiu negativamente na integridade, tornando a
sessdo mais "engessada" e com um carater parecido com o académico. Esta hipotese pode
explicar a diferenca entre as duas professoras em termos de integridade e o impacto
diferenciado do programa no repertério dos alunos, visto que a P2 obteve resultados no
repertorio de habilidades sociais e na Competéncia académica dos seus alunos com menor
integridade da intervencdo. No entanto, cabe lembrar que a dimensdo de integridade, avaliada
neste estudo, foi somente a de aderéncia e, possivelmente a P2 tenha apresentado outros
comportamentos e habilidades que ndo foram apresentadas por P1, que seriam objeto de
andlise de outra dimensdo da integridade, a competéncia do agente da intervencdo, que néo foi
objetivo desta pesquisa.

Outra hipdtese para a diferenca de integridade entre as duas professoras é que 0s itens
ndo implementados pela P1 e P2 tenham pesos diferentes na forma como impactam nos
alunos. Um item que ndo foi implementado de forma muito recorrente pela P1, em ambas as
turmas foi "Ignorar comportamentos inadequados”, diferentemente da P2, principalmente
durante a execucdo da Atividade Final de cada sessdo. Este item tem bastante importancia,
uma vez que implica em estratégias inadequadas de manejo de comportamento indesejavel,
muitas vezes produzindo aumento de frequéncia de comportamentos e consequéncias
negativas para todo o conjunto de alunos, como dispersdo da atencédo e piora do clima da sala
de aula. Os itens ndo implementados pela P2 ficaram restritos a discussdo da vinheta de

videos, principalmente no que diz respeito as perguntas sugeridas pelo roteiro. Nao foi
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objetivo deste estudo, por exemplo, avaliar se a P2 fez perguntas pertinentes a situacéo,
mesmo ndo estando sugeridas no roteiro. No entanto, tal estratégia pode ter interferido na
integridade da intervencdo da professora e ter tido impacto no repertério dos alunos. De
qualquer modo, um roteiro bem sistematico é fundamental para avaliar a integridade de uma
intervencao.

De qualquer forma, cabe a investigacdo de quais itens séo cruciais para se obter o
resultado esperado no repertorio dos alunos. Algumas pesquisas tem se guiado nesta dire¢do
de investigar o componente crucial da intervencdo por meio de delineamentos experimentais
fragmentados (Braz, Del Prette & Del Prette, 2011; Rocha, Del Prette & Del Prette, 2008).

Hé& indicios de que a sessédo 11 foi dificil de ser conduzida, por P1, pois nos dois
momentos em que foi aplicada, o numero de itens ndo implementados foi maior em
comparagdo as outras sessdes. A dificuldade na sess@o 11 pode ser devido as proprias
condicdes da sessdo, que foi composta por duas vinhetas de video e envolveu habilidades
sociais assertivas, consideradas mais complexas (Defender-se de acusacdes injustas e
Defender o colega). As condicdes (atividades, discussdo das vinhetas) e habilidades
envolvidas (Elogiar e Agradecer elogios) da quinta sessao, que também foi composta por duas
vinhetas de video, podem ter sido variadas em relacdo a sessdo 11.

Outra questdo associada a integridade é que os tratamentos percebidos pelos agentes
da intervencdo como mais efetivos podem ter maior integridade em relacdo aos tratamentos
que sdo percebidos como menos efetivos ou, até mesmo, inefetivos. A efetividade percebida
pode influenciar aceitabilidade por professores (Gresham et al., 2000).

Gresham et al. (2000) também discutem a relacdo entre integridade de uma
intervencdo e aceitabilidade pelos agentes da intervencdo. Nessa dire¢do, ambas professoras
relataram interesse em conduzir intervengdes deste tipo e apresentaram posicdo favoravel ao

desenvolvimento interpessoal na escola, entretanto, a P2 tenha relatado total importancia e



137

viabilidade ao desenvolvimento interpessoal na escola e a P1 bastante importancia e média
viabilidade. Esta diferenca na percepcéo das professoras pode ter influenciado a condugéo do
programa e reforga, mais uma vez, a importancia de se investigar aspectos da dimenséo da

competéncia do agente da intervencdo (habilidades, experiéncia, motivacéo etc.)

Papel do professor no programa universal de promogéo de habilidades sociais

O programa de promoc¢édo de habilidades sociais, objeto do presente estudo, utilizou a
base do procedimento de Lopes e Del Prette (2011), antes testado empiricamente e com
evidéncias de efetividade para criancas com dificuldade de aprendizagem, porém, conduzido
em pequeno grupo por uma psicdloga, e aqui adaptado a uma intervencdo do tipo universal
conduzida pelo professor. Os resultados alcangados sugerem que 0s recursos e procedimento
utilizados podem ser efetivos também em intervencgdes deste tipo, conduzido pelo professor.

Uma estratégia, presente neste estudo, planejada para garantir a conducao do programa
pelo professor foi a assessoria em servicgo. Esta alternativa foi ainda mais importante diante da
alteracdo da carga horaria do curso preparatério. Foram realizadas reunibes semanais
individuais com os professores para orientacdo e consultoria ao longo de toda a
implementacdo do programa de promocgdo em habilidades sociais. De acordo com Han e
Weiss (2005), quando a implementacdo do programa tem como agente da intervencédo, o
professor, a formacéo de professores e consultoria, durante a implementacdo do programa, sao
componentes criticos para assegurar a integridade do programa e, alem disto, a adocao de tais
componentes geram maior impacto nos comportamentos das criancas. Além disto, os
feedbacks oferecidos ao desempenho das professoras, durante a consultoria e ap6s cada sessdo
de intervencdo, tém sido objetos de investigacdo e tal procedimento resulta em aumento do
uso da técnica pelos professores e melhora a integridade do tratamento (DiGennaro, Martens

& Kleinmann, 2007; Mortenson & Witt, 1998; Noell et al., 1997; Witt et al., 1997).
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Cabe ressaltar que a motivacdo do facilitador de um programa de promocgdo em
habilidades sociais € uma caracteristica muito importante para garantir a efetividade. Para isto,
é necessario o reconhecimento, pelo professor, da importancia de desenvolver habilidades
sociais. De acordo com a avaliagdo das professoras do presente estudo, a P2 atribuiu alta
importancia e a P1, mediana importancia. Uma hipétese para os resultados mais robustos para
os alunos da Turma 2 poderia ser exatamente a maior valorizagdo da professora para as
habilidades sociais € 0 interesse total em participar de uma pesquisa deste tipo.

As duas professoras mostraram-se muito interessadas em aprender e a realizar a
intervencdo. Em véarios momentos, durante as reunides de orientacdo/consultoria elas
esclareciam davidas sobre comportamentos ocorridos em sala de aula e da relagdo delas com
outros professores e coordenadores. Conforme destacou Melo (2003), o estabelecimento de
um bom vinculo constitui-se um elemento importante para o sucesso do tratamento e deve ser
priorizado para que a qualidade da relagdo seja mantida com a escola durante um processo de
intervencao.

Zwaans, van der Veen, Volman e ten Dam (2008) identificaram que a insercdo da
competéncia social como um objetivo educacional foi considerado importante pelos
professores; no entanto, este levantamento precisa ser realizado para o contexto brasileiro,
dado o carater cultural e situacional das habilidades sociais (Del Prette & Del Prette, 2012).
Uma forma de considerar essa questdo no presente estudo, foi deixar a escolha das habilidades
sociais que seriam ensinadas ao professor. O fato das habilidades sociais que compuseram a
intervencdo terem sido escolhidas pelo professor, conforme importancia por ele atribuida,
pode ter se constituido um facilitador do programa, no sentido de maior probabilidade de
serem valorizadas e mantidas no meio escolar por eles, garantindo-se, portanto, a validade

social das habilidades sociais ensinadas.
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Aspectos metodoldgicos

Nesta pesquisas, alguns aspectos metodolégicos merecem discussdo. Primeiramente,
para a conducao do programa pelo professor, foi planejado um curso preparatério instrucional
com 10 horas de duragdo (duas horas de duragdo, durante cinco dias). Entretanto, este curso
foi reduzido a quatro horas, por problemas administrativos da escola que ndo liberou hora
académica (aulas “vagas”) para esta atividade. Esta alteracdo também pode ter contribuido
para diminuir o impacto do programa universal. A preocupacdo com 0 treinamento do
professor € indicada por outros estudos que também contemplaram cursos de curta duragdo
para abordar os materiais da intervencdo, técnicas para manejo de comportamento e
informacbes sobre o estabelecimento de relagbes positivas com as criancas (Baker-
Henningham, Walker, Powell & Gardner, 2009; Han, Catron, Weiss & Marciel, 2005;
Webster-Stratton, Reid & Stoolmiller, 2008).

Este estudo também permitiu, com o instrumental da avaliacdo continua, identificar,
ainda que de forma inicial, qual o impacto de um programa universal de promocao de
habilidades sociais em crian¢as com baixo rendimento académico. O uso de checklists, como
recurso para a avaliacdo continua, pode de fato permitir uma avaliacdo breve focada na
mudanca, serem praticos e eficientes para a utilizacdo por pais e professores e permitirem
também a monitoria do proprio comportamento do professor, tal como descreveu Gresham
(2009a).

Para a avaliacdo da integridade, reuniu-se varios métodos de avaliacdo para garantir
confiabilidade dos dados e praticidade na avaliagdo. A integridade da intervencdo pode ser
realizada por meio de observacdo direta, videogravacdo para subsequente analise por
observadores treinados, escalas de avaliacdo de comportamento, autorrelato, entrevistas com

0s agentes de intervencdo, manuais ou protocolos de intervencdo com detalhes passo a passo
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dos procedimentos, atividades, topicos e detalhes que envolvem a conducdo do tratamento e
produtos permanentes do tratamento implementado (Gresham et al., 2000; Wilkinson, 2006).
Nesta pesquisa, utilizou videogravacdo com analise de observadores treinados, ficha
para avaliagdo do comportamento do agente da intervencdo e roteiros das sessbes
padronizados com instrucdes e descri¢do das atividades de forma detalhada. Tal estratégia de
avaliacdo permitiu que os juizes pudessem verificar com confiabilidade cada comportamento
em comparacdo, por exemplo, ao método da observacédo direta simplesmente, pois em caso de
davidas, os juizes poderiam rever partes da sessdo. Além disto, a Ficha de avaliacdo da
integridade da intervencdo (FII) foi confeccionada considerando-se todos 0s passos de cada
sessdo de intervencdo, da mesma forma que o roteiro entregue ao professor, favorecendo,
portanto, a avaliagdo pelos juizes. Desta forma, a estratégia multimodal para a avaliacdo da
integridade da intervencdo pode ser defendida por garantir confiabilidade dos dados e

praticidade e viabilidade na avaliacéo.

Limitac6es do estudo

N&o obstante os resultados positivos apresentados, o presente estudo apresenta
algumas limitagbes. Uma limitacdo refere-se ao alcance das medidas de relato (SSRS-BR e
FCHS), que avaliam de forma indireta 0 comportamento dos alunos, ainda que trianguladas
com diferentes informantes. Seria importante que, em estudo futuros, medidas de observacao
direta, por exemplo, fossem planejadas juntamente com as de relato na perspectiva
multimodal, além de multi-informante. No caso das avaliagdes da professora, tem-se o
complicador adicional de que foi ela quem aplicou o programa de intervencdo e avaliou o
repertorio das criangas, o que se tentou minimizar com a avaliacdo por diferentes informantes.

Outra limitacdo € que o programa de intervencdo foi aplicado para a sala toda, mas

nem todas as criancas foram avaliadas continuamente, como se procedeu em relacdo as
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criangas com baixo rendimento académico, por exemplo. Se todas as criancas da sala tivessem
sido avaliadas continuamente, um panorama mais preciso do impacto da intervencdo poderia
ser tracado e outras estratégias poderiam ser testadas, como programas seletivos para as
criangas que néo se beneficiaram com a intervencgéo universal, por exemplo.

O fato dos pais ndo terem tido qualquer orientacdo especifica e treinamento para
observarem o comportamento dos filhos também pode ser considerado uma limitagdo do
estudo. Estudos futuros poderia prever etapas de orientacdo ou mesmo de capacitagdo para
pais.

Em relacdo & avaliacdo da integridade da intervengdo, 75% das sessdes foram
avaliadas, uma porcentagem maior que de outros estudos (Wood, Umbreit, Liaupsin &
Gresham, 2007; DiGennaro, Martens & Kleinmann, 2007), porém a fim de identificar com
precisdo 0s elementos cruciais da intervengdo, como por exemplo, comportamentos que
ocorrem, que nao foram previstos, mas que podem ter um impacto em termos de efetividade,
todas as sessdes poderiam ser analisadas e todos 0os componentes utilizados pelo agente da

intervencao descritos na integra.

Estudos futuros

Outra linha futura de investigacao seria prever a continuidade do programa em niveis,
possibilitando a implementacdo de programas seletivos e indicados para aquelas criangas que
ndo se beneficiarem dos programas universais, classificando-as como candidatas a
intervencdes seletivas em um primeiro momento como sugere Elliott e Gresham (2008).
Também poderiam ser testados programas que envolvessem, concomitantemente, professores
e pais durante a implementacéo do referido programa universal, comparando-se grupos que so
recebem a intervencdo universal na escola com outros sob programas que envolvem pais e

professores, assim como ja vislumbrou Melo (2003).
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Programas como o apresentado poderiam ser testados em outras escolas, inclusive
publicas e com populacdo de risco. Nessas investigagdes, poder-se-ia planejar condi¢cbes mais
controladas por meio de delineamento experimental de grupo, mais ainda, com grupos
placebo e controle para determinar os elementos cruciais da intervengdo e em diferentes
dosagens.

Uma questdo importante que se extrai deste estudo é investigar as variaveis
determinantes em relacdo ao facilitador para a condugdo de um programa de habilidades
sociais, principalmente quando este for um professor, avaliando, inclusive, de forma mais
direta o repertorio inicial. Na mesma direcdo, também seria importante investigar diferentes

dosagens de preparacdo e auxilio ao facilitador.
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Considerac0es Finais

A pesquisa confirmou a tese de que um programa universal de promogédo de
habilidades sociais, com a utilizacdo de recursos audiovisuais do RMHSC-Del-Prette e a base
do procedimento de Lopes e Del Prette (2011), aplicado pelo professor pode produzir algumas
mudancas no repertorio de habilidades sociais de criangas, no desempenho académico e
diminuir problemas de comportamento. Os resultados alcangados sugerem que 0S recursos e
procedimento utilizados podem ser efetivos também em intervengdes compactas deste tipo,
conduzidas pelo professor, inclusive em criangas com baixo rendimento académico.

Pode-se discutir, portanto, que um desdobramento futuro deste estudo poderia ser a
investigacdo de todos os fatores que afetam a qualidade da implementacdo para que, assim,
seja possivel disseminar o referido programa universal em diferentes escolas e contextos e,
futuramente, as habilidades sociais possam ser incluidas objetivamente na matriz curricular de

escolas brasileiras.
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Anexo A. Critério Brasil



ABEL

associagdo brasileira de empresas de pesquisa

SISTEMA DE PONTOS

Posse de itens
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Critério de Classificacdo Econdmica
Brasil

O Critério de Classificacdo Econémica Brasil, enfatiza sua
funcdo de estimar o poder de compra das pessoas e
familias urbanas, abandonando a pretensao de classificar
a populacdo em termos de “classes sociais”. A divisdo de
mercado definida abaixo é, exclusivamente de classes
econdmicas.

Quantidade de ltens

(@)
=
N
w
o
(=
+

Televisdo em cores

Radio

Banheiro

Automovel

Empregada mensalista
Aspirador de p6

Maquina de lavar
Videocassete e/ou DVD
Geladeira

Freezer (aparelho independente
ou parte da geladeira duplex)

4

[cNeNeoNoNeNoNeNoNolNe]
P NNREPEPNMNNMNNEN
P NNRFRPRFRPAEDWNDOW
PNNRFRPPEPNOONWN
RPNNREMNOODNDNO

Grau de Instrucdo do chefe de familia

Analfabeto / Primario incompleto

Primario completo / Ginasial incompleto
Ginasial completo / Colegial incompleto
Colegial completo / Superior incompleto

Superior completo

g1 w N P O

CORTES DO CRITERIO BRASIL

Classe PONTOS TOTAL BRASIL (%

Al 30-34
A2 25-29
Bl 21-24
B2 17-20
C 11-16
D 6-10
E 0-5

ABEP - Associacéo Brasileira de Empresas de Pesquisa— 2003 — www.abep.org — abep@abep.org
Dados com base no Levantamento Sécio Econémico — 2000 - IBOPE


http://www.abep.org/
mailto:abep@abep.org

PROCEDIMENTO NA COLETA DOS
ITENS

E importante e necessario que o critério seja
aplicado de forma uniforme e precisa. Para tanto,

€ fundamental atender integralmente as
definicdes e procedimentos citados a seguir.

Para aparelhos domésticos em geral devemos:

Considerar os seguintes casos
- Bem alugado em carater permanente
« Bem emprestado de outro domicilio
h& mais de 6 meses
- Bem quebrado hd menos de 6 meses

N&o considerar os seguintes casos
« Bem emprestado para outro domicilio
h& mais de 6 meses
- Bem quebrado hd mais de 6 meses
- Bem alugado em carater eventual
« Bem de propriedade de empregados
ou pensionistas

Televisores

Considerar apenas os televisores em cores.
Televisores de uso de empregados domésticos
(declaracdo espontédnea) s6 devem ser
considerados caso tenha(m) sido adquirido(s)
pela familia empregadora.

Radio

Considerar qualquer tipo de radio no domicilio,
mesmo que esteja incorporado a outro
equipamento de som ou televisor. Radios tipo
walkman, conjunto 3 em 1 ou microsystems
devem ser considerados, desde que possam
sintonizar as emissoras de radio convencionais.
N&o pode ser considerado o radio de automovel.

Banheiro

O que define o banheiro é a existéncia de vaso
sanitdrio. Considerar todos os banheiros e
lavabos com vaso sanitario, incluindo os de
empregada, os localizados fora de casa e os
da(s) suite(s). Para ser considerado, o banheiro
tem que ser privativo do domicilio. Banheiros
coletivos (que servem a mais de uma habitacéo)
ndo devem ser considerados.

Automovel

Nao considerar taxis, vans ou pick-ups usados
para fretes, ou qualquer veiculo usado para
atividades profissionais. Veiculos de uso misto
(lazer e profissional)__ndo devem ser
considerados.
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Empregada doméstica

Considerar apenas os empregados mensalistas,
isto é, aqueles que trabalham pelo menos 5 dias
por semana, durmam ou ndo no emprego. Nao
esquecer de incluir babds, motoristas,
cozinheiras, copeiras, arrumadeiras,
considerando sempre 0s mensalistas.

Aspirador de Pé

Considerar mesmo que seja portatil e também
magquina de limpar a vapor (Vaporetto).

Maquina de Lavar

Perguntar sobre maquina de lavar roupa, mas
quando mencionado espontaneamente o0
tanquinho deve ser considerado.

Videocassete e/ou DVD

Verificar presenca de qualquer tipo de video
cassete ou aparelho de DVD.

Geladeira e Freezer

No quadro de pontuacdo ha duas linhas
independentes para assinalar a posse de
geladeira e freezer respectivamente. A pontuacao
entretanto, ndo é totalmente independente, pois
uma geladeira duplex (de duas portas), vale
tantos pontos quanto uma geladeira simples (uma
porta) mais um freezer.

As possibilidades séo:

N&o possui geladeira nem freezer 0 pt |

Possui geladeira simples (ndo duplex) e | 2 pts
nao possui freezer

Possui geladeira de duas portas e ndo 3 pts
possui freezer

Possui geladeira de duas portas e 3 pts
freezer

Possui freezer mas nao geladeira (caso | 1 pt
raro mas aceitavel)
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Anexo B. Questionario sobre relactes interpessoais (Del Prette & Del Prette, 2003a)
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QUESTIONARIO DE RELACOES INTERPESSOAIS — QRI

Nome: Idade:
Escola: Sexo:
Estado civil: Quantidade de filhos:

Nivel de formacdo: ( ) Ensino Fundamental completo
() Ensino Fundamental incompleto
() Ensino Médio completo
() Ensino Médio incompleto

() Ensino Superior (Cursando/completo). Qual?

() Pés-graduacao (Lato/stricto-sensu). Qual?

1. Em que ano concluiu a sua formagéo?

N

. Qual o ultimo curso que realizou? Em que ano?

w

. Série que leciona: Numero de alunos por classe:

4. Na sala de aula em que vocé leciona, quantas criangas apresentam:

+ +

£

Dificuldade de aprendizagem Médio desempenho Alto desempenho Total

5. Na sala de aula em que vocé leciona, quantas criangas sdo:

+ + +
Timidas Mais ou Menos Extrovertidas Total da classe
+ + +
Briguentas Mais ou Menos Amistosas Total da classe
+ + +
Rejeitas pelos colegas + Mais ou Menos Aceitas pelos colegas  +  Total da classe
Dependentes Mais ou Menos Independentes Total da classe

6. Indique a frequéncia (nimero de vezes) que ocorrem os conflitos interpessoais listados

abaixo em uma semana tipica na sala de aula que vocé esta avaliando. Indique também

com qual/quais grupos de alunos esses conflitos sdo mais comuns:




= Alunos com dificuldade de aprendizagem (DA);
=  Alunos com desempenho médio (MD);

= Alunos com alto desempenho (AD);

= Todos os alunos (TA)
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Conflitos interpessoais em sala de aula

Vezes/semana

Aluno

. Aluno grita e xinga o colega

. Aluno ameagca agredir fisicamente o outro

. Aluno agride fisicamente (empurra, da socos, etc.) o colega

. Alguém atira objetos (papel, borracha) em outro que revida

. Aluno que entra em bate-boca perturbando o andamento da aula

. Aluno recusa a seguir instrucdo do professor

. Aluno reclama providéncias do professor contra colega que o agrediu

O N1 D|WIN -

. Aluno grita com o professor

9.

Aluno ironiza (tira o “sarro”) o professor

10. Mais de dois alunos brigam na sala de aula

11. Qutros:

7. Das estratégias abaixo, marque com um X aquelas que vocé utiliza para melhorar as

relacdes interpessoais em sala de aula e, ao lado, circule a efetividade que vocé atribui a

cada uma das estratégias em uma escala que vai de zero (ndo funciona) a cinco (efetividade

total):

Estratégias Utilizo | Efetividade
1. Relembro constantemente as normas da escola 0-1-2-3-4-5
2. Envio os alunos para a diretoria em caso de conflitos 0-1-2-3-4-5
3. Sempre que possivel dou conselhos a classe sobre disciplina 0-1-2-3-4-5
4. Encaminho bilhetes aos pais falando dos comportamentos de seus filhos 0-1-2-3-4-5
5. Faco constantemente estudos de grupo para melhora a relacdo entre os alunos 0-1-2-3-4-5
6. Combino com os outros professores como vamos lidar com a classe 0-1-2-3-4-5
7. Combino com os alunos as normas de funcionamento da classe 0-1-2-3-4-5
8. Aviso que poderei tirar pontos da nota dos que estdo se comportando mal 0-1-2-3-4-5
9. Converso seriamente com os que estdo criando problemas 0-1-2-3-4-5
10. Uso atividades interessantes para evitar problemas 0-1-2-3-4-5
11. Dou bastante atencéo aos alunos que estdo se comportando adequadamente 0-1-2-3-4-5
12. Incentivo a colaboracao entre os alunos 0-1-2-3-4-5
13. Ignoro propositalmente os alunos que estdo se comportando inadequadamente 0-1-2-3-4-5
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8. Na coluna VALOR, indique, de zero a dez, a importancia de cada uma das agoes

abaixo para o desenvolvimento interpessoal dos alunos. Na coluna OCORRENCIA,

indique qual/quais grupos jé apresentam essas habilidades:

= Alunos com dificuldade de aprendizagem (DA);
= Alunos com desempenho médio (MD);

= Alunos com alto desempenho (AD);

= Todos os alunos (TA)

Acdes

Valor

Ocorréncia

. Aceitar criticas justas

. Aceitar recusa ou discordancia

. Colocar-se no lugar do outro (empatia)

. Convencer, influenciar, liderar

. Cooperar, compartilhar

. Corrigir informacéo

. Cumprimentar, dizer por favor e obrigado

OINO|OTD|WIN -

. Dar opinido/sugestéo

. Defender-se de acusac¢des ou criticas injustas

. Desculpar-se, admitir erro

. Discordar

. Elogiar, gratificar

. Encerrar conversacao ou interacdo

. Expressar sentimentos negativos de forma adequada

. Expressar sentimentos positivos de forma adequada

. Falar sobre si mesmo

. Fazer convites

. Fazer perguntas

. Iniciar contato e conversacao

. Negociar decisdes

. Oferecer ajuda

. Olhar nos olhos quando estiver conversando

. Organizar atividades de grupo

. Ouvir atentamente o outro

. Pedir favor ou ajuda

. Pedir mudanca de comportamento do outro

. Propor/sugerir atividades

. Responder perguntas
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9. Da lista de acgdes/habilidades do quadro anterior, quais as que vocé j& vem

desenvolvendo em seus alunos (cologue 0s ndmeros, ndo precisa escrever as

acOes/habilidades):

10. O que vocé faz para o0s alunos desenvolverem essas habilidades?

11. Na escala abaixo, anote a importancia que vocé da ao desenvolvimento interpessoal
na educacao:
() Total ( ) Bastante () Média () Pouca ()

Nenhuma

12. Na escala abaixo, indique a sua posicdo sobre a viabilidade de incluir objetivos de
desenvolvimento interpessoal em sua classe:
() Total ( ) Bastante () Média ( ) Pouca ()

Nenhuma

13. Considerando suas habilidades atuais, indique (circulando o traco correspondente ao

namero), abaixo seu preparo para:

(a) Manejar conflitos interpessoais em classe

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

(b) Promover o desenvolvimento interpessoal do aluno

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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14. Como vocé acha que dever ser trabalhado o desenvolvimento interpessoal:

(@ ( ) Nas atividades académicas ( ) Em atividades separadas () Em ambas

(@) ( ) Pelo proprio professor () Por outros profissionais ( ) Pelos dois

15. Quem e 0 que ganha com a promocéao do desenvolvimento interpessoal na escola:

() Professor

() Alunos com dificuldade de aprendizagem

() Alunos de desempenho

medio

() Alunos com alto desempenho académico

( ) Escola

16. Quais as vantagens em promover o desenvolvimento interpessoal em sala de aula?

17. Quais as dificuldades em promover o desenvolvimento interpessoal na escola?
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18. Das matérias abaixo, indique em quais haveria mais possibilidade de desenvolver

habilidades sociais dos alunos juntamente com os objetivos académicos, de acordo com

a escala que varia de zero (nenhuma possibilidade) a guatro (total possibilidade). Ao lado

das matérias em que vocé avaliou como 3 (bastante possibilidade) ou 4 (total

possibilidade), anote as atividades académicas (por exemplo, interpretacdo de texto, no

caso da Lingua Portuguesa) que possibilitariam o ensino das habilidades sociais.

Nenhuma
0

Pouca
1

Razoével

2

Bastante

3

Total
4

( ) Lingua Portuguesa

() Historia

() Matematica

( ) Ciéncias

( ) Geografia

() Educacdo Artistica

( ) Educacéo Fisica

19. Situe, na escala abaixo, 0 seu grau de interesse em participar de uma orientacdo

sobre Desenvolvimento Interpessoal em sala de aula.

Total

Bastante

Médio

Pouco

Nenhum

Em que uma orientacao desse tipo poderia ajudar em seu trabalho?
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Anexo C. Protocolo de indicacao dos alunos pelo professor
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Protocolo de Indicagdo dos Alunos pelo Professor

Nome:
Série que leciona:
Data:

Ola professor!

Gostaria que vocé indicasse nas linhas abaixo, 0s alunos que se enquadram nas seguintes
caracteristicas: Os cinco alunos com piores desempenhos académicos de forma geral
e/ou que apresentam as piores notas obtidas nos bimestres de 2010 em comparacgédo

aos outros alunos da mesma classe.

o W DN
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Anexo D. Protocolo de avaliagdo da importancia das habilidades sociais
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Avaliacio da importancia das habilidades sociais
Para o professor

Nome:

Série que leciona:

Assinale o grau de importancia para a vida social e académica dos alunos de cada

habilidade social abaixo numa escala de 0 (N&o importante) a 4 (Muito importante). Em

seguida, circule as 10 habilidades sociais gue vocé considera como 0s mais importantes

de serem desenvolvidas no repertdrio dos alunos.

1 | Juntar-se a um grupo em brincadeira ou atividade
() () () () ()
Né&o importante Pouco importante Mais ou menos Importante Muito
importante importante
Responder as perguntas da professora
() () () () ()
Né&o importante Pouco importante Mais ou menos Importante Muito
importante importante
Fazer perguntas
() () () () ()
Né&o importante Pouco importante Mais ou menos Importante Muito
importante importante
Pedir ajuda
() () () () ()
Né&o importante Pouco importante Mais ou menos Importante Muito
importante importante
Pedir desculpas
() () () () ()
N&o importante Pouco importante Mais ou menos Importante Muito
importante importante
Agradecer um elogio
() () () () ()
N&o importante Pouco importante Mais ou menos Importante Muito
importante importante
Elogiar
() () () () ()
N&o importante Pouco importante Mais ou menos Importante Muito
importante importante
Oferecer ajuda
() () () () ()
N&o importante Pouco importante Mais ou menos Importante Muito
importante importante
Consolar colega
() () () () ()
N&o importante Pouco importante Mais ou menos Importante Muito
importante importante
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10 | Lidar com gozacgoes
() () () 0 ()
Né&o importante Pouco importante Mais ou menos Importante Muito
importante importante
11 | Demonstrar espirito esportivo
O O —O) O 0
Né&o importante Pouco importante Mais ou menos Importante Muito
importante importante
12 | Negociar, convencer
O O —0) O 0
N&o importante Pouco importante Mais ou menos Importante Muito
importante importante
13 | Recusar pedido abusivo do colega
O O —0) O 0
Né&o importante Pouco importante Mais ou menos Importante Muito
importante importante
14 | Mediar conflitos entre colegas
O O —0) O 0
N&o importante Pouco importante Mais ou menos Importante Muito
importante importante
15 | Ignorar distracgdes
O O —0) O 0
N&o importante Pouco importante Mais ou menos Importante Muito
importante importante
16 | Expor opinido, propor atividade
O [@) —O) O 0
N&o importante Pouco importante Mais ou menos Importante Muito
importante importante
17 | Expressar desagrado
O O ) O 0
N&o importante Pouco importante Mais ou menos Importante Muito
importante importante
18 | Questionar, perguntar por qué
() () () 0 ()
Né&o importante Pouco importante Mais ou menos Importante Muito
importante importante
19 | Resistir a pressao do grupo
() () () 0 ()
Né&o importante Pouco importante Mais ou menos Importante Muito
importante importante
20 | Defender-se de acusacg0es injustas
() () () 0 ()
Né&o importante Pouco importante Mais ou menos Importante Muito
importante importante
21 | Defender colega
() () () 0 ()
Né&o importante Pouco importante Mais ou menos Importante Muito
importante importante
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Anexo E. Ficha de Avaliacdo Continua das Habilidades sociais (FCHS) Pré e Pos
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CHECKLIST DE FREQUENCIA E QUALIDADE DAS HABILIDADES SOCIAIS
Nome crianca: Professor: Série:
O aluno(a) acima mencionado serd& membro de um treinamento em grupo de habilidades sociais. Antes de realizarmos o treinamento é necessario
realizarmos avaliagdes semanais sobre algumas habilidades importantes para melhorar a interacdo social dele(a) com adultos e outras criangas. As
habilidades estdo listadas abaixo. Por favor, assinale com um X a frequéncia com que as habilidades sociais abaixo foram apresentadas pelo aluno(a)

durante esta semana e, em seguida, assinale com um X o nivel de progresso que este aluno(a) teve em relacdo a essas habilidades.

HABILIDADES SOCIAIS FREQUENCIA QUALIDADE

Nunca | Algumas | Muitas | Sempre Ruim Regular | Bom Excelente
Vezes vezes

. Juntar-se a um grupo em brincadeira ou atividade

. Responder perguntas que lhe forem feitas

. Esclarecer duvidas (Fazer perguntas)

. Pedir ajuda

. Pedir desculpas

. Elogiar

. Agradecer um elogio

OINO|OTBD|WIN -

. Consolar colega

9. Ignorar gozacoes

10. Demonstrar espirito esportivo

11. Mediar conflitos entre colegas/irmdos/parentes

12. Expressar desagrado

13. Resistir as pressdes de outras criangas

14. Defender-se de acusac¢des injustas

Por favor, entre em contato comigo se tiver qualquer questdo ou comentario para compartilhar sobre o trabalho em grupo de habilidades sociais
que esta sendo realizado com a crianga ou sobre o progresso dela.
Daniele C. Lopes — Contato: (16) 9152-4184 e danielecalopes@hotmail.com
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Anexo F. Ficha de Avaliagdo Continua das Habilidades sociais do professor (FCHS-P)
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CHECKLIST DE FREQUENCIA E QUALIDADE DAS HABILIDADES SOCIAIS - THS

Nome crianca: Professor: Série:

O aluno(a) acima mencionado ¢ membro de um treinamento em grupo de habilidades sociais. Durante o treinamento é necessario realizarmos
avaliagdes semanais sobre algumas habilidades importantes para verificar se estd ocorrendo melhora na interacdo social dele(a) com adultos e outras
criancas. As habilidades estdo listadas abaixo. Por favor, assinale com um X o nivel de progresso que este aluno(a) esta tendo em relacdo a essas
habilidades.

QUALIDADE

N&o melhorou Alguma melhora Grande melhora Competente

HABILIDADES SOCIAIS

. Juntar-se a um grupo em brincadeira ou atividade

. Responder perguntas que lhe forem feitas

. Esclarecer duvidas (Fazer perguntas)

. Pedir ajuda

. Pedir desculpas

. Elogiar

. Agradecer um elogio

OINOO|OTPDWIN -

. Consolar colega

9. Ignorar gozacgoes

10. Demonstrar espirito esportivo

11. Mediar conflitos entre colegas/irmados/parentes

12. Expressar desagrado

13. Resistir as pressdes de outras criangas

14. Defender-se de acusacdes injustas

Por favor, entre em contato comigo se tiver qualquer questdo ou comentario para compartilhar sobre o trabalho em grupo de habilidades sociais que
estd sendo realizado com a crianca ou sobre o progresso dela.
Daniele C. Lopes — Contato: (16) 9152-4184 e danielecalopes@hotmail.com
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Anexo G. Defini¢fes operacionais das habilidades sociais
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DEFINICAO DAS HABILIDADES SOCIAIS QUE SERAO AVALIADAS

HABILIDADES SOCIAIS

DEFINICAO

Juntar-se a um grupo em brincadeira

Quando a crianca pede claramente, com volume de voz hem muito alto, nem muito baixo, para outra crian¢a ou
para um grupo de criangas para entrar em uma brincadeira.

Responder perguntas que Ihe forem feitas

Quando a crianca reage a pergunta feita pelo adulto (professor, pai) respondendo com adequacdo ao tema da
pergunta, olhando nos olhos do interlocutor e com volume de voz nem muito alto, nem muito baixo.

Esclarecer davidas (Fazer perguntas)

Quando a crianca faz perguntas ao interlocutor (professor, adulto, crianca) em momento adequado e com volume
de voz nem muito alto e nem muito baixo, por ndo ter compreendido algo ou para esclarecer uma davida.

Pedir ajuda

Quando a crianga expressa verbalmente a prépria necessidade e faz o pedido de ajuda para outra crianca e/ou
adulto.

Pedir desculpas

Quando a crianga expressa verbalmente o pedido de desculpa, acrescentando ou ndo breve justificativa.

Elogiar

Quando a crianca faz um comentario positivo e verdadeiro sobre alguma pessoa ou algum comportamento.

Agradecer um elogio

Quando a crianga aceita o elogio e responde explicitamente “obrigado” a um comentario positivo que lhe foi
feito por adulto e/ou crianca.

Consolar colega

Quando a crianca expressa verbalmente sentimentos de apoio / ajuda / consolo, indicando reconhecimento e
compreensdo do que o outro disse e/ou sentiu na situacao apresentada.

Ignorar gozagoes

Quando a crianga ndo responde verbal ou fisicamente a chacotas, gozacdes e/ou perturbacdes de outras criancas
e/ou adultos no momento em que estes ocorrem.

Demonstrar espirito esportivo

Quando a crianga controla emogBes negativas (raiva, tristeza, frustracdo) relacionadas a perda de alguma
competicdo, jogo e/ou brincadeira podendo, ainda, demonstrar sentimentos positivos (respeito, alegria) com
aqueles que venceram.

Mediar conflitos entre colegas/irmaos/parentes

Quando a crianca intervém com outras criancas e/ou adultos que estdo em conflito ou com problemas
acalmando-os e auxiliando na solugdo do problema sem utilizar volume de voz alto e tom agressivo ou de
ameaca.

Resistir as pressdes de outras criangas

Quando a crianga ndo cede as pressdes de outra crianca para fazer algo que ndo quer ou ndo concorda, mesmo
com ameaca direta.

Defender-se de acusages injustas

Quando a crianca diz exatamente o que fez e o que ndo fez, baseado na verdade dos fatos, diante de acusagdes
injustas de outras criancas e/ou de adultos sem ferir ninguém verbal e fisicamente, sem utilizar volume de voz
alto e tom agressivo ou de ameaga.

Defender o colega

Quando a crianga diante de uma situacdo em que um colega esta sendo injusticado (sendo responsabilizado por
fatos que ndo fez) esclarece verdadeiramente ao adulto e/ou crianga o que o colega acusado fez e o que ndo fez
falando em tom de voz calmo e com volume de voz ndo muito alto, nem muito baixo, coerente com a
proximidade do interlocutor.
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Anexo H. Ficha de avaliacéo da sessdo de intervencao
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Nome:

N° da sessao:

Série:

NAO GOSTEI

()

GOSTEI MUITO
(10)
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Anexo I. Cartilha para os professores
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Pensamos em adotar esta apostila para que ela seja um material de consulta durante e apds 0s

nossos encontros. Nao fique preocupada com os termos serdo utilizados, o mais importante é

que vocé entenda o que eles significam e isto poderd ser alcancado em nossos encontros

presenciais.

O que € comportamento?

O comportamento, mais do que imaginamos, estd presente em nosso cotidiano,
fazendo parte de todos os momentos de nossa vida. Quando nos comportamentos, mudamos
objetos e influenciamos as pessoas no meio em que vivemos. Por outro lado, também somos
influenciados por essas mudancas nos objetos ou no comportamento de outras pessoas.

Mas, afinal, o que é comportamento? Comportamento nada mais é do que a relacéo
entre um individuo (seja ele uma pessoa, uma crianca ou mesmo um animal) e o seu
ambiente, isto é, comportamento é toda atividade de um individuo com relacdo ao seu
ambiente.

No caso do comportamento de uma crianca, podemos dizer que comportamento é a
relacdo entre as acdes dessa crianca e 0 que acontece no mundo a sua volta.

Quando falamos em comportamento, € importante considerar que ndo estamos

interessados apenas no individuo ou apenas no seu ambiente, e sim na relacdo mutua de um

com o outro.

Ambiente
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Ao falar em ambiente, habitualmente estamos nos referindo ao lugar onde os animais e
0s homens vivem e se comportam. O significado da palavra ambiente, contudo, ndo se
restringe ao significado de lugar, porque a no¢do de ambiente se refere a qualquer evento no
mundo que possa afetar o individuo.

Desse modo, pode-se dizer que o comportamento é influenciado pelo ambiente, isto é,
0 comportamento é funcdo do ambiente. Além disso, o comportamento também exerce
influéncia sobre o ambiente, modificando-o.

Chamamos de eventos ambientais toda e qualquer mudanca que ocorre no ambiente e
afeta o individuo, produzindo assim, mudanga no seu préprio comportamento e no individuo
como um todo.

Em uma linguagem técnica, um evento ambiental é conhecido como um estimulo.
Podemos chamar de estimulo qualquer evento do ambiente fisico e/ou social ao qual o

individuo reage.

Comportamento operante

Comportamento operante € 0 comportamento que opera (atua) sobre o ambiente,
modificando-o de alguma forma. Esta modificacdo, por sua vez, retroage (retorna) sobre o
proprio comportamento, alterando suas chances de ocorrer novamente no futuro, em situacdes

que tenham alguma semelhanca com a situacdo original. Assim, podemos chamar_de

comportamento operante aguele comportamento que produz modificacées no ambiente

e é afetado por elas.

Entender comportamento operante é fundamental para compreendermos como
aprendemos as nossas habilidades e nossos conhecimentos, tais como falar, escrever, ler,

raciocinar, etc.
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Comportamentos como: (a) dirigir um carro, (b) falar, (c) bater na mesa com um lapis
ou (d) bater no colega séo alguns exemplos de comportamento operante.

Uma caracteristica importante do comportamento operante € a de que ele é aprendido.

Isto quer dizer que o comportamento operante é adquirido e mantido devido as mudangas que
produz no mundo, que sdo chamadas de consequéncias.
Dessa forma:
* A grande maioria dos nossos comportamentos sao operantes e, portanto, sdo aprendidos.
« Esses comportamentos surgem e se mantém em funcdo das consequéncias, isto &, daquilo

que acontece imediatamente apds sua ocorréncia.

Comportamento Aberto X Comportamento

Os comportamentos abertos sdo os comportamentos observaveis publicamente,

que podem ser diretamente vistos pelas pessoas que estdo ao redor de quem pratica a acao.
Sentar, andar, ler em voz alta, escrever, chorar e rir sdo alguns exemplos de comportamentos
abertos.

Ja 0s comportamentos encobertos, privados ou ndo observaveis publicamente, ndo

podem ser vistos diretamente pelas pessoas que estdo por perto de quem pratica a acao.

As outras pessoas terdo acesso ao (ficardo sabendo sobre o) comportamento encoberto
somente se a pessoa que estiver executando a acao falar sobre o que esta fazendo ou mostrar
sinais visiveis do seu comportamento. Por exemplo, se uma pessoa esta pensando, ela pode
falar sobre isso com um amigo e, assim, 0 amigo pode se dar conta do pensamento dela.

Sdo comportamentos ndo observaveis publicamente: pensar, ler para si mesmo,

imaginar acontecimentos.
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Contingéncia de trés termos: as relagdes entre antecedentes, resposta e consequéncias

Como ja dissemos anteriormente, comportamento refere-se a uma relacdo!!! No caso
do comportamento operante, a relacdo que estudamos é chamada de relacdo de contingéncia.
De forma geral, contingéncia pode significar qualquer relacdo de dependéncia entre
eventos.

De acordo com a linguagem da Analise do Comportamento, contingéncia é um termo

utilizado para indicar a probabilidade de um evento ocorrer dada a ocorréncia de um

outro evento (isto é, logo apds ter ocorrido um outro evento).

E importante notar que as contingéncias podem ser descritas por meio de relacdes
condicionais, em que a ocorréncia de um evento € uma condi¢ao necessaria para que o evento
gue o segue também ocorra.

Nessas relaces condicionais, o individuo depara-se com circunstancias do tipo
“se...entdo...”, sendo que o “se” indica algum aspecto do comportamento € o “entdo” indica o
que aconteceria logo depois de o individuo ter se comportado de determinada maneira.

Um exemplo de uma relacdo de contingéncia (se... entdo...) seria: Se um aluno
conversa com uma colega durante a aula, entdo a professora chama sua atencéo.

Tipicamente, a relacdo comportamental envolve trés fatores: uma situacdo ambiental
antecedente (ou estimulo antecedente), uma acdo do individuo (ou resposta) e uma situacao

ambiental consequente (ou simplesmente consequéncia).

Na linguagem da Analise do Comportamento, a interacdo entre esses trés fatores é

chamada_de contingéncia _de trés termos e ela é importante porque nos mostra que o

comportamento depende tanto dos antecedentes como das consequéncias.
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Assim, devemos prestar atencdo ao que vem antes (antecedente) e ao que vem
depois (consequéncia) de um comportamento, pois tais eventos sdo importantes para
determinar a probabilidade futura do comportamento.

Agora, vamos entender um pouco melhor cada um dos termos que compdem a triplice

contingéncia.

Antecedente

Um evento antecedente (ou estimulo antecedente) é simplesmente algo que vem antes

de a resposta ocorrer. Pode ser a presenca de algumas pessoas, 0 local, os acontecimentos,

enfim, tudo aquilo que estava presente no ambiente no momento em que alguem se
comportoul.

O termo antecedente diz respeito a situacdo ambiental em que o comportamento
ocorreu ou, ainda, 0 contexto em que 0 comportamento aconteceu e recebeu uma certa
consequéncia. Assim, a situacéo antecedente fica marcada como a ocasido em que o individuo
terd maiores chances de produzir uma consequéncia especifica ao se comportar de um

determinado jeito.

Resposta

As respostas sdo as acdes de um individuo. Devemos esclarecer que as respostas ndo

necessariamente envolvem movimento, jA que algumas vezes podemos concluir que um

comportamento ocorreu, mesmo na auséncia de movimento. Exemplos de comportamento que

ndo envolvem movimento seriam ouvir masica, assistir um filme, ficar em pé, e até pensar.
De forma geral, portanto, quando usamos o termo “resposta” estamos falando sobre as

acOes do individuo, sobre aquilo que ele faz, fala, etc.
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Consequéncia

Como ja foi dito ao se definir o comportamento operante, a maior parte do

comportamento dos individuos produz consequéncias e as consequéncias nada mais sdo do

gue as mudancas no ambiente produzidas como resultado desse comportamento (e que

também afetardo suas chances de acontecer novamente).

Uma consequéncia é simplesmente o que é causado pela resposta de uma pessoa ou 0
que acontece como resultado dessa resposta. Por isso, dizemos que as consequéncias sao
produzidas por suas acdes.

E preciso considerar que o comportamento é afetado (controlado) por suas
consequéncias. Dizer que o comportamento € afetado (controlado) pelas consequéncias que
ele proprio produziu, € 0 mesmo que dizer que as consequéncias determinardo, em algum
grau, se um comportamento semelhante a esse voltara a ocorrer ou ndo no futuro, ou se
ocorrera com maior ou menor frequéncia.

Mas de que jeito isso € possivel? Isso é possivel quando uma pessoa, confrontando-se
com situacbes semelhantes aquelas ja vividas, apresentar um comportamento similar e
produzir as mesmas consequéncias relevantes que obteve no passado. Desse modo, dizemos
gue as consequéncias passam a controlar a acao dessa pessoa, porque, quando ela consegue
novamente a consequéncia desejada, seu comportamento se fortalece e tende a ocorrer em
situacOes futuras. Caso contrario, quando nao ha qualquer consequéncia, seu comportamento
tende a se enfraquecer até que desapareca com o tempo.

Note que um comportamento que ja ocorreu ficou no passado e ndo pode mais ser
alterado. No entanto, as consequéncias que seguiram esse comportamento agem sobre outros

comportamentos, semelhantes ao primeiro, que poderdo voltar a acontecer outras vezes. Por
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este motivo dizemos que as consequéncias que seguem um certo comportamento alteram a
probabilidade de outros comportamentos como aquele ocorrerem no futuro.

Nos exemplos dados anteriormente de comportamento operante, 0 comportamento do
individuo sempre foi imediatamente seguido por alguma consequéncia. Entre as varias

consequéncias possiveis para cada um daqueles comportamentos, podemos exemplificar as

seguintes:
Comportamento Consequéncia
(a) Dirigir um carro (a) Aproximar-se de um lugar
(b) Falar (b) Obter a atencdo ou uma resposta de outra pessoa

(c) Bater na mesa com um lapis | (c) Fazer barulho e chamar a atencéo da professora

(d) Bater no colega (d) Fazer com que o colega pare imediatamente de ofendé-la

Observe gue nos exemplos descritos na tabela, uma pessoa, ao se comportar de determinada
maneira, produz uma consequéncia qualquer. Nos casos (a), (b) e (c), a consequéncia foi
conseguir 0 que deseja, enquanto que no caso (d), a consequéncia foi eliminar uma situacédo

desagradavel.

Contingéncia de reforco

O reforco é um tipo de consequéncia que aumenta a probabilidade de um

comportamento semelhante ocorrer no futuro. Aqui, novamente, existe uma relacdo entre

o0 individuo e o seu ambiente, na qual o individuo faz alguma coisa (emite uma resposta) e

produz mudancas no seu meio. Assim, chamamos essa relacdo de contingéncia de reforco
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quando as mudangas no ambiente aumentarem as chances de o comportamento que as
produziu voltar a ocorrer.

Para resumir, podemos chamar de reforgo, qualguer consequéncia gue aumente a

probabilidade de outros comportamentos como 0 gue a produziu ocorrerem novamente.

Por este motivo, dizemos que a contingéncia de reforco mantém todos aqueles
comportamentos apresentados por uma pessoa. Entdo, se observamos um comportamento que
ocorre com frequéncia para alguma pessoa, certamente esse comportamento estd sendo

mantido por algum reforco.

Reforgo positivo

Reforgo positivo é aquele que aumenta a probabilidade do comportamento refor¢ado
voltar a ocorrer devido a apresentacdo de algum estimulo que seja reforcador, isto e,

qualquer ganho ou acréscimo de algo gue seja considerado bom para o individuo.

Falamos em POSITIVO, porque a modificacdo produzida no ambiente é sempre a
adicdo ou o aparecimento de um estimulo.

Um exemplo de reforco positivo é levantar a méo e obter a atencdo da professora.

Reforco negativo

Reforco negativo é aquele que aumenta a probabilidade do comportamento

reforcado voltar a ocorrer devido a retirada de um estimulo gue seja considerado ruim

ou desagradavel pelo individuo. Falamos em NEGATIVO porque a mudanca produzida no

meio é a remocao ou o desaparecimento de um estimulo.
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Assim, a diferenca bésica entre o reforco positivo e o reforgo negativo € que no

positivo um estimulo é acrescentado ao ambiente, enquanto no negativo um estimulo é

removido ou eliminado do ambiente, mesmo que temporariamente. Nos dois casos, porém,

estamos falando de reforco porque ha aumento da frequéncia de comportamentos semelhantes
no futuro.

Exemplos de reforgo negativo séo:

a) Sair da classe e livrar-se da tarefa;

b) Bater no colega que o estd ofendendo e eliminar as ofensas (o colega para de

ofendé-lo).

Reforgamento intermitente

O comportamento ndo precisa ser refor¢cado todas as vezes em que acontece para
continuar ocorrendo outras vezes (ou para que se mantenha). Quando um comportamento
é reforcado algumas vezes e outras ndo, dizemos que o comportamento esta sendo reforcado
intermitentemente.

O reforcamento intermitente acontece quando uma_resposta produz _uma

consequéncia reforcadora em algumas ocasifes, mas ndo em outras. Em nosso cotidiano,

esse tipo de consequéncia é a que mais ocorre, afinal de contas, nem sempre que jogamos
somos vencedores, nem sempre que estudamos tiramos boas notas, nem sempre que pedimos
somos atendidos... No entanto, continuamos a jogar, estudar ou pedir.

Por exemplo: vocé deve ter notado que sé as vezes o comportamento de fazer sinal
com a mao faz com que o 6nibus pare!!! O fato de o 6nibus parar algumas vezes, mas ndo
outras, reforca de forma intermitente o comportamento do individuo, que, portanto, continua

fazendo o sinal com a méo.
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Uma caracteristica do reforgcamento intermitente é manter o_comportamento

fortalecido, duravel e bastante resistente a eliminacdo (embora seja possivel elimina-lo).

Isso acontece porque, uma vez que certo comportamento tenha sido reforcado no passado, o

individuo insiste nesse comportamento, mesmo que nao obtenha éxito algumas vezes.

Extincéo

J& falamos que o que mantém um comportamento € o reforco. Contudo, caso esse
comportamento nunca mais produza determinado reforco, ele tendera a diminuir de
frequéncia e até a desaparecer.

A diminuicdo ou eliminacdo de um comportamento por falta de reforcamento é o

gue chamamos de extincdo. Desse modo, a extingdo ocorre quando se retira definitivamente

o reforco que mantinha certo comportamento.

Punicao

Os procedimentos de punicdo merecem cuidadosa avaliacdo antes de serem

empregados. Devem ser evitados. Se, porém, a punicdo for inevitavel deve, entdo, ser

empregada da forma mais branda possivel. Deve atender a todas as especificacdes que as
pesquisas mostraram que sdo essenciais para torna-la mais eficiente. Deve, ainda, produzir o
menor sofrimento possivel.

Ha dois procedimentos basicos de punicao:

Punicdo positiva (o termo “positivo” aqui empregado tem o sentido matematico de
adicdo, acréscimo, soma): quando um determinado comportamento é emitido segue-se a ele a

apresentacdo contingente de um evento (coloquialmente chamado de “aversivo”) e como
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decorréncia dessa relacdo funcional o comportamento se enfraquece. Exemplos: a pessoa
emite um comportamento e € criticada pelo que fez; ou sofre um tapa; ou ouve um grito etc.
(desde que o comportamento alvo se enfraquega...).

Punicdo negativa (o termo “negativo” aqui empregado tem o sentido matematico de
subtracdo, remocdo, retirada): quando um determinado comportamento é emitido segue-se a
ele a retirada contingente de um evento (coloquialmente chamado de “gratificante”) e como
decorréncia dessa relacdo funcional o comportamento se enfraquece. Por exemplo: a pessoa
emite um comportamento e o outro se afasta dela retirando a atencéo que Ihe estava dando; ou
desliga a televisdo em que passava um programa favorito da pessoa; ou € mandada para o
quarto para “pensar no que fez” etc. (desde que o comportamento alvo se enfraqueca...).

Punicdo é diferente de castigo. Na punicdo, a pessoa responsavel assume o papel e a

responsabilidade de ajudar o desenvolvimento do outro, visando o bem deste e ndo o seu
proprio bem. A punicdo ndo deve ser desencadeada sob controle das emocdes pessoais, mas,

sim, do comportamento inadequado do outro. O castigo humilha.
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Anélise de contingéncias (ou andlise funcional)

A analise de contingéncias (ou analise funcional) nada mais é do que a tentativa de
descobrir os refor¢adores que mantém certo comportamento. Por isso, requer a identificacéo
das relagdes entre o comportamento dos individuos e as consequéncias produzidas no
ambiente. Na Anéalise do Comportamento, dizemos que a analise de contingéncias € um tipo
de avaliacdo do comportamento, que acontece em algumas etapas:

1) O comportamento que sera avaliado é observado com cuidado e registrado quando
ocorre, para se saber se ele é frequente;

2) Sao observados 0s provaveis aspectos que funcionariam como eventos antecedentes
e consequentes quando 0 comportamento ocorre;

3) Esses aspectos sdo testados, por meio de situacdes especialmente planejadas;

4) As mudangas na frequéncia do comportamento ocorridas durante o teste s&o
verificadas (analise);

5) Por fim, chega-se a uma conclusdo sobre 0 que mantém esse comportamento
(interpretacéo).

Nessa avaliagdo, € importante considerar todas as relagdes de contingéncias que
envolvem um comportamento. Para isso, ao realizar a analise, buscamos definir o que de fato
funciona como antecedente, a resposta e a consequéncia do comportamento que estamos

interessados em avaliar, o qual chamamos de comportamento alvo.
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Pensamos em adotar esta apostila para que ela seja um material de consulta durante e apds 0s

nossos encontros. Nao fique preocupada com os termos serdo utilizados, o mais importante é

que vocé entenda o que eles significam e isto poderd ser alcancado em nossos encontros

presenciais.

Modificacdo do comportamento envolve a aplicacdo sistematica de principios e técnicas de

aprendizagem para avaliar e desenvolver comportamentos dos individuos a fim de ajuda-los a

viver melhor em sociedade (Martin & Pear, 2009).

Vamos falar em alguns principios basicos e técnicas para aumentar a frequéncia de um

comportamento e outros para diminuir a frequéncia do comportamento em uma situagcdo de

treinamento de habilidades sociais.

Apresentacdo de algum estimulo que
seja reforcador, isto &, qualquer
ganho ou acréscimo de algo que seja
considerado bom para o individuo

Ex: Levantar a mao e obter a atencdo da
professora / Fazer bagunca em sala de
aula e obter atengdo do professor

Retirada de um estimulo que seja
considerado ruim ou desagradavel pelo
individuo

Ex: Sair da classe e livrar-se da tarefa/
Bater no colega que o esta ofendendo e
eliminar as ofensas (o colega para)

Para utilizar essas técnicas é preciso descobrir e escolher os reforgadores. O valor

reforcador é particular para cada individuo, por isto, é importante examinar os efeitos deste

evento sobre o comportamento do individuo (aumenta a probabilidade da resposta).
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Alguns estimulos séo reforcadores positivos para todas as pessoas como itens que se
pode beber ou comer, atividades que gosta de fazer/realizar, obtencdo de privilégios, dinheiro
e carinho, atengdo, sorriso, elogios, acenos, olhar. Destaca-se que a atencdo por parte dos
outros é um reforcador muito forte para quase todas as pessoas.

Importante: Para se obter o maximo de eficacia, um reforcador deve ser liberado

imediatamente apos a resposta desejada.

Envolve a descricdo objetiva de um comportamento, sendo essencial para o desenvolvimento
e melhora de um comportamento. Precisam ser detalhados, especificos e se concentrar em
comportamentos que ja foram ensinados. Deve ser centrado no comportamento e ndo na
pessoa, pois ndo envolve julgamento.

Ex. Uma crianca pré-escolar acaba de aprender a pintar, um feedback do professor poderia
envolver os aspectos positivos que a crianca conseguiu alcancar naquela tarefa (pintura ficou
somente dentro do desenho, cores utilizadas parecem com o real, preenchimento total do

desenho, etc.)

Modelagédo

.............................................................................

Ocorre quando um individuo observa o que os outros fazem e evidencia as

conseqliéncias dos comportamentos alheios. Se esses comportamentos sdo reforcados e bem
aceitos, muito provavelmente, o individuo sera levado a imita-los.
Ex. Quando uma crianca observa o amigo pedir para ir ao banheiro para a professora e

esta permite e, logo em seguida, pede também.
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Consiste no reforcamento diferencial do comportamento cada vez mais parecido com
0 comportamento esperado, até que a emissdao do comportamento final. Envolve, portanto,
reforcamento sucessivo de aproximagOes, cada vez maiores, a0 comportamento final
esperado. No geral, € uma estratégia indicada quando o comportamento a ser adquirido nunca
ou raramente é emitido.

Ex. Quando o professor quer ensinar uma crianga a aprender a escrever, precisa
inicialmente ensina-la a segurar no lapis, depois a escrever em cima da linha, a escrever da
esquerda para direita e assim por diante. A medida que a crianga aprende um passo, segue-se
adiante até obter o comportamento desejado da crianca escrever sozinha. Nota-se que a partir
do momento em que um passo mais avangado ocorre ndo € necessario reforcar 0s passos

anteriores.

Tem a funcdo de avaliar, fortalecer as aquisi¢cdes comportamentais e atuam como
veiculo por meio do qual os comportamentos aprendidos sdo praticadas no ambiente real, isto
é, generalizam-se a vida diaria. Pode-se alterar o grau de dificuldade conforme o repertério do
individuo.

Ex. A crianca acaba de aprender a elogiar em uma sessdo de treinamento, planeja-se

que ela elogie pessoas da sua familia.

Para diminuir a frequéncia do comportamento
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E a suspensdo o reforco de um comportamento. Destaca-se que durante o

procedimento de extingdo € comum a resisténcia a extin¢cdo que € quando ocorre 0 aumento

na frequéncia ou na intensidade do comportamento antes da diminuicdo. E muito importante

ndo apresentar qualquer reforcamento neste periodo de resisténcia para fortalecer

ainda mais o comportamento. Além disto, para que seja efetivo é crucial identificar o que é

reforcador, ou seja, 0 que mantém o comportamento.

Ressalta-se que é a melhor forma de reduzir comportamento.

Ex. Ex: N&o dar o brinquedo para a crianca que faz birra para consegui-lo/ Deixar de

dar “atengdo” com broncas para aluno que faz bagunga (hipotetizando que atencdo €

reforgador para este aluno).

Apresentacdo de algum estimulo

aversivo que enfraquece 0
comportamento

Ex: Gritar para o aluno parar de fazer
bagunca (desde que o aluno pare de
fazer bagunca por algum tempo)/ Tirar

po

Retirada de um estimulo reforcador

(gratificante) que enfraquece o
comportamento

Ex: Crianca estava brincando com um
brinquedo e emite um comportamento
inadequado de bater no colega, tirar o
brinquedo e afasta-la do colega / Perder
0 recreio por ter conversado em sala
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No geral, a punicdo deve ser evitada, principalmente a positiva, porque:

»

»

»

»

»

»

»

Gera comportamento agressivo no aprendiz;
Tem efeito temporario;
Gera respostas emocionais como choro, medo, ansiedade, estresse e essas

respostas se generalizam para o agente punidor;

Torna-se mais continua e frequente, principalmente pelo seu rapido em reduzir
0 comportamento;

O aprendiz comeca a emitir comportamentos para burlar (fuga e esquiva) a
punicao

Da modelo de punicéo;

N&o ensina qualquer comportamento novo adequados/desejado, s6 mostra o

que nao deve ser feito.

Se for usar punicdo, usar somente a negativa como por exemplo o time-out com

retirada do ambiente (Remover a crianca, por curto periodo de tempo, da situacdo na qual o

reforcamento ocorre) ou time-out sem retirada do ambiente (introducdo na situacdo de um

estimulo associado a menos reforcamento).

Eis alguns procedimentos para a aplicacdo do time-out com retirada do ambiente:

»

»

»

»

»

»

Remover privilégios e condicdes gratificantes contingente ao comportamento e

de forma temporéria;
Imediaticidade da aplicacdo da consequéncia;

Usar extincdo durante a vigéncia da punicdo negativa (ignorar todos 0s
comportamentos inadequados emitidos);

Qualquer forma de atencdo: comentarios, afagos, avisos, adeverténcias

funcionam como gratificacdo — ndo devem ocorrer;

Interromper procedimento contingente a ocorréncia de comportamentos

adeguados ou apos algum tempo sem qualquer inadequado;

Associado a reforco positivo a qualquer comportamento adequado.
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Eis alguns passos para realizar a modificacdo do comportamento:

1. Avaliacdo do repertério de entrada (comportamento inicial) do individuo para o :
i planejamento do comportamento final (a ser ensinado) :

........................................................................................................................................................................................................................................................

Ex: Entrar na sala de aula de forma disciplinada e educada envolve o dominio de véarios
comportamentos pré-requisitos tais como: Entrar na fila sem esbarrar e empurrar os colegas;
Manter-se em seu lugar na fila, sem ultrapassar o colega da frente; Sentar-se sem largar o corpo
violentamente na cadeira, etc. Verificar o que o aluno ja faz adequadamente para em seguida
ensinar o restante

Ex: Observar o individuo em relagdo aquilo que faz, as coisas que se diverte, aquilo que diz gostar.
Combinar reforcadores arbitrarios (quanto utilizar) com reforcadores sociais.

3. ldentificar as relagbes entre o comportamento dos individuos, 0s antecedentes e as
. consequéncias produzidas no ambiente :

(a) Observar comportamento com cuidado e registrado quando ocorre - frequente;

(b) Observar eventos antecedentes e consequentes quando o comportamento ocorre;

(c) Testar tais aspectos (alterar antecedentes e consequentes);

(d) As mudancas na frequéncia do comportamento ocorridas durante o teste sao verificadas;
(e) Por fim, chega-se a uma conclusdo sobre 0 que mantém esse comportamento

Ex: Identificar o que mantém o comportamento de fazer bagunca em sala de aula.

(a) Em quais aulas? / (b) O que ocorre na aula antes do comportamento ocorrer (tipo de tarefa,
demanda,etc.) / (c) Com quem conversa / (d) O que professor e outros alunos fazem/dizem diante
deste comportamento? / (e) Alterar alguma condicao (antecedente ou consequente) e verificar o que
ocorre com comportamento

4. Se comportamentos sdo dificeis de ocorrer ou novos, dar consequéncias positivas para as :
i respostas mais simples e préximas do comportamento final (modelagem) :

........................................................................................................................................................................................................................................................

Ex: Para criancas que sdo timidas, consequenciar (elogios, olhar, atencdo) comportamentos como
olhar em direcdo ao interlocutor, quaisquer palavras até que a crianca emita uma opiniao livre,
converse, etc.



5. Para eliminar/reduzir comportamentos inadequados, reforgar os adequados incompativeis :
i e extinguir (ignorar) os inadequados (reforcamento diferencial) 5

........................................................................................................................................................................................................................................................

Ex: Crianca que faz bagunca em sala, dar atencdo ou outro refor¢ador (investigar!) quando a
crianca estiver envolvida em um comportamento adequado (estudar, fazendo li¢do, etc.) e extinguir
(ndo dar atencdo) quando ela estiver fazendo bagunca.

6. Apresentar a consequéncia positiva assim que o comportamento ocorrer, da mesma forma, :
- ao aplicar a extingdo deixar de apresentar a consequéncia (supressao do reforgo) assim que :
. comportamento inadequado for emitido :

Ex: Assim que a crianca emitir um comportamento adequado — ficar quieta — deve-se liberar uma
consequéncia positiva imediatamente.

. 7. comportamento adequado ndo precisa ser reforcado continuamente para continuar :

- ocorrendo (exceto durante instalagdo). Quando um comportamento é reforgado algumas :

. vezes e outras ndo (reforgamento intermitente) é mais forte, duravel e resistente a eliminagéo

. que o comportamento ocorrer, da mesma forma, ao aplicar a extingdo deixar de apresentar a :

. consequéncia (supresséo do reforgo) assim que comportamento inadequado for emitido 5
Ex: No caso da crianca timida, depois que ela conseguir olhar para interlocutor por algumas vezes
ndo é necessario consequenciar positivamente este comportamento a todo momento.

8. Arranjar as condi¢des antecedentes também, visto que atuam como a ocasido para a :
: emissdo do comportamento e consequentemente para a obtencao das consequéncias 5

Ex: CondicGes antecedentes envolvem arranjo ambiental (disposicéo das carteiras, alunos, material,
etc), apresentacao das regras/instrucoes e descricao de suas contingéncias

Ex: Proprio professor ou aluno, apresentar desempenho e suas consequéncias
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O campo tedrico-pratico do
Treinamento de Habilidades Sociais

Definicoes

Habilidades sociais

0 comportamentos presentes no repertério do individuo para !
lidar com as interagdes sociais !

w
an

" 1 probabilidade . Qualidade nas .  Relacionamentos -
._consequéncias + . interagdes . - saudaveis

Aprendizagem das habilidades sociais
Habilidades sociais sdo aprendidas por meio de

Instrucdes

Regras e auto-regras — a comunidade verbal nos diz o que é correto
e 0 que ndo é correto, indicando como se comportar nas mais
variadas situacoes

Modelagdo/Imitacao
Modelos disponiveis oferecem os padrdes de comportamento a
serem seguidos

Manejo de consequéncias
Consequéncias selecionam comportamentos que serdo instalados,
mantidos e/ou extintos

(Del Prette & Del Prette, 1999; 2001)
|
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Importancia das habilidades sociais

D Imp0~rtanC|a na§ i Fatores de desenvolvimento
| interacOes e relagcbes | ——

' e de saiide mental

interpessoais !

Pessoas Relagdes pessoais,
socialmente - profissionais mais
competentes produtivas, satisfatorias e

. duradouras

(Del Prette & Del Prette, 1999; 2001; 2005; 2006)
R EEEE=SG————

Importancia das habilidades sociais na infancia

Relacionada com um bom rendimento académico, estratégias de
enfrentamento, autocuidado, independéncia, cooperagdo, amizade

Fator de protecao porque 1 capacidade de lidar com situagdes
estressantes e adversas por envolver maior senso de humor,
habilidades de comunicac&o, resolucéo de problemas, autonomia,
comportamentos direcionados a metas

Fator de qualidade de vida, desenvolvimento e ajustamento
psicossocial na familia, na escola e no lazer

Déficits em habilidades sociais

+ Estudos mostram que varios transtornos mentais e problemas
1 psicoldgicos estdo correlacionados com déficits em habilidades
! sociais na populacéo infantil, jovem e adulta 1

Agressividade
Isolamento social
Baixo desempenho académico
Problemas de comportamento externalizantes e internalizantes
Abuso de substéncias
Crises conjugais
Alcoolismo
Depressdo
Transtornos de ansiedade
Obesidade
Problemas de retencdo urinaria
Delingliéncia
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Déficits em habilidades sociais

Conversacéo

Expressividade

Manejo de interacbes

SituagBes que envolvem falar sobre si
Expresséo de afeicdo e desagrado
Defesa dos direitos

Aceitacdo e recusa de criticas

Déficits em habilidades sociais

Externalizantes (agressividade, oposicéo, provocagdo,
agressividade, impulsividade, aspectos anti-sociais e disruptivos
e atividade excessiva)

Internalizantes (retraimento, isolamento, timidez, ansiedade e
disforia)

Curto prazo - | desempenho académico e relagdo com pares
Longo prazo - fracasso escolar, evasdo, delingiiéncia, drogadicéo,
alcoolismo, acidentes, doengas psiquiatricas

Competem com habilidades sociais

Impedem aquisicéo e ampliagdo das habilidades sociais

(Achenbach & Edelbrock 1978; Bandeira & cols., 2006; Bolsoni-Silva, Marturano & Manfrinato, 2005; Del
Prette & Del Prette, 2005; Hinshaw, 1992; Marturano, Toller & Elias, 2005; Patterson, DeBaryshe & Ramsey,

1989; Santos & Graminha, 2006;)
I S ==

Déficits em habilidades sociais

Problemas de comportamento

Dependéncia

Assertividade - Passividade

Conversacdo

Problemas de comportamento — competem com habilidades sociais

(Del Prette & Del Prette, 2005; Bandeira & cols., 2006, Marturano & cols., 1993; Marturano & Loureiro,
2003)
|
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Classes de habilidades sociais na infancia

~ ! Civilidade !

.

. - v

Fazer amizades !

1
1
1

--- Lmm e e !

Classes de
habilidades sociais «&

infantis .- | Expressividade emocional

Importantes para o desenvolvimento -

(Del Prette & Del Prette, 2005)

Classes de habilidades sociais na infancia

c
—
1]
(@)
]
S
=
=,
=
()
®

Reconhecer e nomear emocdes prdprias e dos outros
Falar sobre as emogdes e sentimentos

Expressar emog0es positivas e negativos
Acalmar-se

Controlar a ansiedade

Tolerar frustragdes

Mostrar espirito esportivo

Controlar o humor

Classes de habilidades sociais na infancia

Civilidade |
Usar locugdes como: por favor, desculpa, obrigado, etc.
Fazer e agradecer elogios
Apresentar-se
Cumprimentar
Despedir-se
Chamar outro pelo nome

Observar, prestar atengdo, ouvir e demonstrar interesse pelo outro
Reconhecer/inferir sentimentos do interlocutor

Demonstrar compreensdo pelo sentimento e experiéncia do outro
Assumir perspectiva do outro (compreender a situacéo)
Demonstrar respeito as diferencas

Expressar apoio e/ou ajuda

Compartilhar
I —
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Classes de habilidades sociais na infancia

Expressar sentimentos negativos (raiva e desagrado)
Falar sobre as qualidades e defeitos

Concordar e discordar de opinibes

Pedir mudanga de comportamento

Lidar com criticas e gozagBes

Negociar interesses conflitantes

Defender préprios direitos

Resistir a pressdo dos colegas

Classes de habilidades sociais na infancia

fLFazer amizades !
Apresentar-se e cumprimentar

Fazer perguntas pessoais

Oferecer informacdo livre (auto-revelagao)
Aproveitar as informacoes livres

Iniciar e manter conversagao (enturmar-se)

Elogiar e aceitar elogios

Solug&o de problemas :

Acalmar-se diante de situagdo-problema

Pensar antes de tomar decisdes

Reconhecer e nomear diferentes tipos de problemas
Identificar possiveis alternativas de solugdo
Implementar e avaliar

Avaliar processo de tomada de deciséo

L

Classes de habilidades sociais na infancia

Seguir regras e instrugdes gerais
Observar e prestar aten¢do
Ignorar interrupcdes dos colegas
Aguardar a vez para falar

Fazer e responder perguntas
Reconhecer qualidade do desempenho do outro
Atender pedidos

Cooperar

Participar de discussdes
Negociar interesses conflitantes
Solicitar e agradecer ajuda
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Comunicacéo verbal e ndo-verbal

Componentes basicos do desempenho social e é fundamental para

a competéncia social

Distancia e proximidade
Alteracdes fisiologicas
Aparéncia

Né&o-verbais Verbais Forma
Olhar e contato visual Contetido Laténcias e pausas

Sorriso Extensédo
Expressdo facial Velocidade

Gestos Timbre

Postura corporal Volume
Movimentos com a cabeca Modulagdo
Contato fisico Transtornos

Sons (choro, suspiro)

(Del Prette & Del Prette, 2009)

Comunicacdo verbal e ndo-verbal

Desempenho socialmente competente

N4o expressa sentimentos
negativos e positivos

Sacrifica para manter a relagéo

Raro atingir os objetivos
Submete-se a opinides
Sempre concorda

Nao defende direitos, mas
respeita

Recriminaa si e aos outros

Néo-verbals Coeréncia Verbals
Forma
Discriminacgéo
Forma (como falar)
Conteldo ( o que falar)
Ocasido - ambiente + cultura (quando falar) %
(Del Prette & Del Prette, 1999; 2001; 2005)
Trés estilos de desempenho social %
Passivo Habilidoso - Agressivo

Expressa sentimentos Expressa sentimentos
negativos e positivos negativos (inapropriada)

Avalia comportamento Prejuizos relagdo

Preserva objetivos Atinge objetivos
(conseqiéncias)

Opina, considera alheias Opinapor si e outros
Consegue discordar
(inapropriada)

Defende direitos e Defende direitos e
respeita desrespeita outros

Consegue discordar

Valorizaa si e outros Valorizaa si, ferindo

outros
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Habilidades de comunicacao

Apenas 35% da comunicacao é verbal
65% é ndo verbal

Fazer perguntas

Iniciar, manter e encerrar conversagio

(Del Prette & Del Prette, 1999; 2001)
I ——

Habilidades de comunicagéo
Dar e receber feedback

Feedback: Descricao verbal ou escrita sobre o desempenho de uma
pessoa (o que foi observado) que favorece a compreensdo do seu
comportamento e do impacto deste sobre o interlocutor

Cuidados

(Del Prette &
Del Prette,
1999; 2001)

Habilidades de civilidade

Uso de locugdes

Facilitam relacionamentos atuais e futuros, expressam cortesia, !
auxiliam na comunicagéo 1

(Del Prette & Del Prette, 1999; 2001)
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Habilidades de civilidade

QUER UMA | | 0 PRIMEIRO QUE
VIER ME FALAR DE
COMUNICACAD ¢
HOMANA LEVA |
A MAO NA

(" COMO £ SEU
\ NOME?

BOLACHA?

——
/1 Emogdes |

Habilidades empaticas

Empatia

(Del Prette & Del Prette, 1999; 2001; 2005)

Habilidades empéaticas

Comunicacao empatica: Exemplo
Comunicagdo ndo empética

Comunicacdo empatica
\océ nédo precisa ficar chateado
assim!

Eu entendo 0 quanto isto o
deixou chateado...

Ta vendo s6?! As coisas

acontecem no momento certo!

Que noticia boa!!! Fico muito
feliz!
I ——



Habilidades assertivas

O que é assertividade?

Afirmacao e expressao dos proprios direitos, sentimentos e crengas,
de maneira direta, honesta e apropriada, que ndo viole os direitos da
outra pessoa

Atingir os objetivos sem prejudicar relagdes futuras
com a outra pessoa

(Del Prette & Del Prette, 1999; 2001)
I E SESE——

Habilidades assertivas

Defenderos Expressar  Solicitar mudanga

proprios direitose  desagrado, raiva, = de comportamento

os dos outros desconforto
Lidar com criticas Recusar pedidos Discordar

Ocasido - situagdo

Para utilizar
habilidades
. Interlocutores
assertivas
competentemente
Forma

Diminuem os riscos de conseqiiéncias negativas

Habilidades assertivas

Lidar com criticas

Técnica sanduiche

"'~ Critica (algo negativo)

' - -~ - Aspecto positivo

(Del Prette & Del Prette, 1999; 2001)
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Habilidades assertivas

Lidar com criticas

Cuidados

(Del Prette & Del Prette, 1999; 2001)

Importéncia das habilidades sociais

' Intervencdo com Treinamento de Habilidades Sociais

Programa de
promocao em habilidades sociais




Programa de Treinamento de habilidades sociais

.~ Questionario habilidades sociais

AvaliagBes -
pre 1 Avaliagdo semanal por 3 semanas com checklist
..~ 1por semana )
10 sessbes 1 Avaliagdo semanal com

e, 50 minutos cada checkdist

77777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777 1
1
1
1

AvaliagBes -
pos .1 Avaliagdo semanal por 3 semanas com checklist

Cada sessao

1. Atividade de aguecimento

2.Apresentacao do video + discussdo de cada reagéo
(habilidosa, agressiva e passiva)

Situacédo
Reacdo 1 + discussdo

) Apresentacdo das reagdes
Reacdo 2 + discussao em ordem aleatéria

Reacdo 3 + discusséo

3. Atividade de finalizacao (treino da habilidades sociais
por meio de brincadeiras, atividades)

4. Tarefa de casa interpessoal

Antes de casa sessdo

Roteiro para professor da sessao

Discussao do tema (habilidade social ) se necessario

Durante a sessao

Filmagem

Apo6s cada sessao

Feedback da sessdo

Reunido semanal
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Anexo J. Exemplo de um roteiro da sesséo de intervengdo



42 Sessdo

Vinheta(s) do RMHSC-Del-Prette: Elogiar (n° 19) e Agradecer elogio (n°16)

Objetivos especificos
v'Fazer, aceitar e agradecer elogios;
v'Expor sentimentos;

Objetivos complementares
v'Discriminar 0S estimulos
antecedentes conseqiientes do

v'Habilidades de civilidade; comportamento;

v’Lidar com as prdprias emocdes. v'Discriminar sentimentos e
pensamentos;
v'Descrever comportamentos ndo-

verbais, verbais.

Retomada da tarefa de casa

Peca que as algumas criangas (vocé pode escolher o critério: ordem alfabética,
aleatoriamente, criar alguma brincadeira, etc.) relatem a tarefa.

Faca perguntas como: Com quem fez a tarefa? Onde estava? O que a pessoa

disse/fez? Foi facil ou dificil fazer a tarefa?

Atividade de aquecimento

Objetivo: Criar um clima de descontracdo no grupo; investigar se os alunos sabem
fazer e agradecer elogio.

Materiais: Tiras de papel com 0s nomes de todas as criancas.

Procedimento: A facilitadora pede que as criangas se sentem no chdo, formando
um circulo, de forma que todos possam se olhar. Em seguida, deve oferecer a
instrucdo de que todos irdo retirar uma tira de papel na qual havera o nome de um
amigo escrito e a este amigo deverdo dizer algo/caracteristica que goste ou ache
bonito A facilitadora enfatiza que a atividade deve ser realizada em siléncio para
que dé certo.

A facilitadora escolhe uma crianga para iniciar a atividade e instrui que a quem foi
dirigida a fala é quem seguira a atividade. N&o crianca ndo deve ser instruida sobre
0 que deve fazer, mas sim ficar livres para fazer e dizer o que quiser. Cuidado para
ndo dar dicas ndo-verbais (balango de cabega, sorrisos, olhares) e verbais (elogio,
feedback, reprovacéo) de respostas adequadas e inadequadas.
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Atividade Central

1. Apresentar a situacdo da vinheta n°® 19 do RMHSC-Del-Prette.

2. Fazer perguntas sobre a situacdo: O que aconteceu na histéria? Vocés ja
acharam algum material do colega bonito, interessante? O que vOcés
fizeram? E depois o que aconteceu? Como vocés se sentiram? Vocés ja
levaram a escola algum objeto que o colega gostou? O que ele fez? O que
vocés poderiam ter feito? Entdo tem varias formas de agir nessa situacao.

3. Apresentar as reacdes. Para esta situacdo, solicite que algumas criangas
apresentem uma forma de resolver a situacdo (escolher algumas criangas
para responder a situacdo. Pedir que figuem em pé e simulem a situacao).
Em seguida apresente a reacdo habilidosa, seguida pela ndo-habilidosa ativa
e passiva, discutindo-as com as criangas.

a. Reacdo habilidosa: O que Fernando fez nessa situacdo? Como
vocés acham que Fernando se sentiu? Vocés costumam fazer desse
jeito? O que acontece depois? Como vocés se sentem quando fazem
desse jeito?  Como sera que seu colega se sentiria se VOCES
falassem a ele que gostou de algo dele? Vocés acham que agir
desse jeito seria mais legal para vocé e para seu colega? Alguém
tem dificuldade para fazer desse jeito?

b. Reacdo ndo-habilidosa ativa: Como o Fernando agiu nessa
situacdo? Vocés costumam fazer desse jeito? O que acontece
depois? Como vocés se sentem quando fazem desse jeito? Como
sera que seu colega poderia se sentir ao ouvir voceé falar assim?

c. Reacdo ndo-habilidosa passiva: Como o Fernando agiu nessa
situacdo? Vocés costumam fazer desse jeito? O que pode acontecer
depois?

d. Geral: De que jeito vocés fazem mais? Qual dessas formas de agir
diante dessa situacdo seria boa tanto para vocé quanto para seu
colega? Por qué? Vocés sabem 0 nome que se da para isto?

Explicar o que é elogio. (Elogio: Comentario positivo sobre alguém ou algo
gue a pessoa tem ou fez) e o porqué € importante fazé-lo.

Investigar em cada reacdo 0s comportamentos verbais (contetdo da fala,
0 que a crianca disse); ndo verbais (olhar e contato visual, movimentagéo
corporal, expressdo facial, gestos, postura, sorrisos) e forma da fala (tom
de voz, volume e velocidade da fala).

Apresentar a situacdo da vinheta n° 16 do RMHSC-Del-Prette.

Fazer perguntas sobre a situacdo. O que aconteceu? Vocés gostam que a
professora fale a nota em voz alta? Por qué? O que vocés acham que
Céssio sentiu em receber a nota 10 e em relagdo a professora? O que 0s
colegas da classe do Cassio podem ter achado da situagdo? Vocés gostam
de receber elogios? Vocés fazem elogios para as pessoas? O que VOCES
fazem quando recebem elogios? Como vocés se sentem quando recebem
elogios? Vocés ja passaram por situacdo semelhante a do filme? Como se
sentiram? O que vocé fizeram? O que os colegas fizeram?




Continuacédo Atividade Central

6. Apresentar as reacfes. Para esta situacdo, solicite que algumas criangas
apresentem uma forma de resolver a situagdo (escolher algumas criangas para
responder a situacdo. Pedir que figuem em pé e simulem a situacdo). Em
seguida apresente a reacdo habilidosa, seguida pela ndo-habilidosa ativa e
passiva, discutindo-as com as criangas.

a. Reacdo habilidosa: O que Cassio fez ao receber elogio? Que vocés
acham que Cassio estava sentindo? Por qué? Vocés ja se sentiram
assim? O que vocés fizeram quando se sentiram assim? Como as
outras pessoas reagiram? O que ele poderia fazer diante do elogio da
professora? Como Cassio reagiu ao receber o elogio da professora?
Ele disse alguma palavra importante depois do elogio? Existem
outras palavras “magicas’ que podemos usar neste caso? Exemplos.
Vocés usam essas palavras? Como as pessoas reagem quando vocés
dizem essas palavras? Em que momento vocés usam essas palavras?
Vocés recebem elogios? (se ndo, gostariam? Exemplificar uma
situagdo) O que a gente pode fazer quando recebe elogio? O que
vocés acham que as pessoas sentem ao serem elogiadas?

b. Reacdo ndo-habilidosa ativa: O que Céssio fez ao receber o elogio
da professora? O que vocés acham que Cassio estava sentindo para
falar desta maneira? Vocés acham que o que Cassio falou do Rafael
na frente de todos foi justo? (se sim, Como ele poderia dizer isto de
uma forma melhor?) Como vocés acham que Rafael se sentiu ao ser
chamado de burro por Cassio? Vocés acham que a amizade entre
Céssio e Rafael teve alguma mudanca depois disso? Cassio
agradeceu o elogio que a professora fez?

c. Reacdo ndo-habilidosa passiva: O que Cassio fez ao receber o
elogio da professora? Vocés ja viram alguém fazer o mesmo que
Céssio? O que vocés acham que Cassio sentiu?

7. Role-play grupal. Agora vamos fazer um teatrinho da melhor forma de
reagir na situacdo que assistimos? Vamos ver 0 que mais vocés poderiam
fazer? Conduzir role-playing com as criancas, cuidando para que todas
participem de algum modo (diretamente, observando, avaliando) com
instrucdes diretas para isso e feedback positivo pela participacdo, envolvimento
e qualidade dos desempenhos observados. Mediar feedback entre as criancas
também.
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Atividade Final
Anexo

Objetivo: Habilidades elogiar € y
Materiais: Desenho da primavera (Anexo), glitter, lantejoulas, tiras de papel
crepom colorido, algodéo colorido, canetinhas, lapis de cor e cola.
Procedimento: O facilitador entrega aos participantes o desenho (Anexo) e
materiais para a decoragdo (canetinhas, glitter, lapis coloridos, papel crepom,
etc) para todas as criangas. Em seguida, instrui que deverdo decorar seu
desenho sem que as outras criangas vejam para que a brincadeira dé certo.
Oferecer 10 minutos para a decoracdo. Apos este tempo, o facilitador deve
recolher os desenhos de todas as criancas e colocé-los sobre uma mesa grande
ou sobre o ch&o, aleatoriamente, sem que as criancas identifiguem o autor do
desenho.
A segunda etapa da atividade sera a rodada de elogios. O facilitador pede para
as criangas andarem e observarem os desenhos decorados pelos colegas e, por
fim, que escolham um desenho que ndo o seu proprio. Cada crianca deve ficar
parada em frente ao desenho que escolheu. Depois, o facilitador instrui que
cada crianga deve elogiar o desenho que escolheu. O facilitador oferece como
instrucdo que, primeiramente, deve-se perguntar quem fez o desenho e depois
fazer o elogio de forma adequada assim como foi visto e discutido nos filmes
(Contato visual, nome da pessoa, elogio verdadeiro). Instrui-se também a
resposta aos elogios: Agradecimento.
Ao facilitador cabe a tarefa de observar se os elogios e agradecimentos estéo
sendo feitos da maneira adequada. Quando uma crianca nao fizer de forma
adequada, o facilitador pode fazer perguntas gerais para todo o grupo,
indagando se esta correto o que a crianca fez e pede correcdes, ao grupo, para
melhorar o desempenho.

O facilitador deve consequenciar positivamente respostas adequadas (lsso!;,
Muito bem!)

Tarefa de casa
Faca um elogio a alguém (familia, amigos) e observe o que foi que a pessoa fez ou
falou e como vocé se sentiu. Anote em seu caderno.

Avaliacdo da sessao
Solicitar a avaliacdo da sessdo com a Ficha de avaliacdo da intervencao
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Anexo K. Ficha de Avaliacédo da Integridade de Intervencéao (FI1)
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FICHA DE AVALIACAO DA INTEGRIDADE DA INTERVENGAO

SESSAO AVALIADA:
TURMA: PROFESSORA :
JUIZ: DATA AVALIACAO:

Use o quadro abaixo para avaliar o grau de implementac¢ao de cada componente da intervengao pela professora
na referida sessao.

Implementou
Sim Nao

COMPONENTE

(1) Arranja ambiente (altera criangas de lugar, muda cadeiras, solicita guardar objetos, etc.)
(2) Retoma sessdo anterior e/ou habilidades sociais ja ensinadas

(3) Aborda a tarefa de casa com alguns alunos

(3.1) Faz perguntas objetivas sobre a tarefa de casa para alguns alunos

(3.2) Chama criangas pelo nome

(3.3) Demonstra atengdo a fala do aluno (contato visual, assentimento com cabeca)

(3.4) Usa adequada e coerentemente os componentes ndo verbais (contato visual,
expressao facial, sorrisos, postura, gestualidade, distancia-proximidade) em relagdo aos
verbais

(3.5) Usa adequada e coerentemente os componentes paralinguisticos (volume da voz,
tom da voz, velocidade da fala, laténcia, pausas) em relacdo aos verbais

(3.6) Apresenta consequéncias positivas imediatas (elogios, valorizagdo da resposta,
meneios de cabega, sorrisos, tec.) para as respostas e comportamentos adequados tanto pela
execuc¢do como relato da tarefa de casa

(3.7) Ignora respostas e comportamentos inadequados durante retomada da tarefa

(3.8) Utiliza expressdes de civilidade como: por favor, obrigada, desculpas, etc.

(4) Conduz a Atividade de Aquecimento (AA)

(4.1) Apresenta instrugGes claras sobre a AA

(4.2) Chama criangas pelo nome

(4.3) Faz perguntas para criangas especificas

(4.4) Estimula a participacdo de todas as criangas na AA

(4.5) Retoma com os alunos, ao final, pontos importantes abordados na AA

(4.6) Demonstra atencdo a fala do aluno (contato visual, assentimento com cabeca)

(4.7) Usa adequada e coerentemente os componentes ndo verbais (contato visual,
expressao facial, sorrisos, postura, gestualidade, distancia-proximidade) em relagdo aos
verbais

(4.8) Usa adequada e coerentemente os componentes paralinguisticos (volume da voz,
tom da voz, velocidade da fala, laténcia, pausas) em relacdo aos verbais

(4.9) Apresenta consequéncias positivas imediatas (elogios, valorizacdo da resposta,
meneios de cabeca, sorrisos, tec.) para as respostas e comportamentos adequados durante
AA

(4.10) Ignora respostas e comportamentos inadequados durante AA
(5) Conduz a anadlise da situa¢ao apresentada na vinheta com as criangas

(5.1) Pergunta sobre a descricdo da situagdo apresentada na vinheta

(5.2) Pergunta sobre os sentimentos dos envolvidos na situacdo apresentada na vinheta

(5.3) Pergunta sobre se alguém ja passou pela mesma situac¢do da vinheta

(5.4) Chama criangas pelo nome

(5.5) Faz perguntas para criangas especificas

(5.6) Estimula a participacdo de todas as criancas na discussdo da situacdo da vinheta
(5.7) Demonstra atencdo a fala do aluno (contato visual, assentimento com cabega)

(5.8) Usa adequada e coerentemente os componentes ndo verbais (contato visual,
expressdo facial, sorrisos, postura, gestualidade, distancia-proximidade) em relagdo aos
verbais
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COMPONENTE

Implementou

Sim

Nao

(5.9) Usa adequada e coerentemente os componentes paralinguisticos (volume da voz,
tom da voz, velocidade da fala, laténcia, pausas) em relagdo aos verbais

(5.10) Apresenta consequéncias positivas imediatas (elogios, valorizacdo da resposta,
meneios de cabeca, sorrisos, tec.) para as respostas e comportamentos adequados durante
discussdo da situacdo da vinheta

(5.11) Ignora respostas e comportamentos inadequados durante discussdo da situagdo da
vinheta

(6) Conduz a analise da reagdo passiva da vinheta de video com as criangas

(6.1) Pergunta sobre a descrigdo do comportamento dos envolvidos na reagdo

(6.2) Pergunta sobre os sentimentos entre os envolvidos na reagdo passiva

(6.3) Pergunta se alguém ja se comportou da mesma forma apresentada na reagdo passiva
da vinheta

(6.4) Pergunta se é certo ou errado se comportar como na rea¢do passiva da vinheta

(6.6) Pergunta sobre as consequéncias da reagdo passiva da vinheta para a personagem e
para os envolvidos

(6.6) Solicita elaboracgdo de estratégias para melhorar o desempenho do personagem

(6.7) Chama criangas pelo nome

(6.8) Faz perguntas para criangas especificas

(6.9) Estimula a participagdo de todas as criancas na discussdo da reagdo passiva

(6.10) Demonstra atencgédo a fala do aluno (contato visual, assentimento com cabega)

(6.11) Usa adequada e coerentemente os componentes ndo verbais (contato visual,
expressdo facial, sorrisos, postura, gestualidade, distancia-proximidade) em relagdo aos
verbais

(6.12) Usa adequada e coerentemente os componentes paralinguisticos (volume da voz,
tom da voz, velocidade da fala, laténcia, pausas) em relacdo aos verbais

(6.13) Apresenta consequéncias positivas imediatas (elogios, valorizagdo da resposta,
meneios de cabega, sorrisos, tec.) para as respostas e comportamentos adequados durante
discussdo da reacdo passiva da vinheta

(6.14) Ignora respostas e comportamentos inadequados durante discussdo da reacgdo
passiva da vinheta

(7) Conduz a andlise da reagao agressiva da vinheta de video com as criangas

(7.1) Pergunta sobre a descricdo do comportamento dos envolvidos na reacao

(7.2) Pergunta sobre os sentimentos entre os envolvidos na rea¢do agressiva

(7.3) Pergunta se alguém ja se comportou da mesma forma apresentada na reagao
agressiva da vinheta

(7.4) Pergunta se é certo ou errado se comportar como na rea¢do agressiva da vinheta

(7.5) Pergunta sobre as consequéncias da reacdo agressiva da vinheta para a personagem
e para os envolvidos

(7.6) Solicita elaboracdo de estratégias para melhorar o desempenho do personagem

(7.7) Chama criangas pelo nome

(7.8) Faz perguntas para criangas especificas

(7.9) Estimula a participacdo de todas as criancas na discussdo da reac¢do agressiva

(7.10) Demonstra atencao a fala do aluno (contato visual, assentimento com cabeca)

(7.11) Usa adequada e coerentemente os componentes ndo verbais (contato visual,
expressdo facial, sorrisos, postura, gestualidade, distancia-proximidade) em relacdo aos
verbais

(7.12) Usa adequada e coerentemente os componentes paralinguisticos (volume da voz,
tom da voz, velocidade da fala, laténcia, pausas) em relagdo aos verbais

(7.13) Apresenta consequéncias positivas imediatas (elogios, valorizacdo da resposta,
meneios de cabeca, sorrisos, tec.) para as respostas e comportamentos adequados durante
discussdo da reacdo agressiva
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COMPONENTE

Implementou

Sim

Nao

(7.14) Ignora respostas e comportamentos inadequados durante discussdo da reagdo

(7.15) Realiza a atividade conforme instrugdo do roteiro

(8) Conduz a andlise da reac¢ao habilidosa da vinheta de video com as criangas

(8.1) Pergunta sobre a descricdo do comportamento dos envolvidos na reagdo

(8.2) Pergunta sobre os sentimentos entre os envolvidos na rea¢do habilidosa

(8.3) Pergunta se alguém ja se comportou da mesma forma apresentada na reagdo
habilidosa da vinheta

(8.4) Pergunta se é certo ou errado se comportar como na reac¢do habilidosa da vinheta

(8.5) Pergunta sobre as consequéncias da reacdo habilidosa da vinheta para a personagem
e para os envolvidos

(8.6) Solicita elaboragdo de estratégias para melhorar o desempenho do personagem

(8.7) Chama criangas pelo nome

(8.8) Faz perguntas para criangas especificas

(8.9) Estimula a participagdo de todas as criangas na discussdo da reagdo habilidosa

(8.10) Demonstra atencgdo a fala do aluno (contato visual, assentimento com cabega)

(8.11) Usa adequada e coerentemente os componentes ndo verbais (contato visual,
expressao facial, sorrisos, postura, gestualidade, distancia-proximidade) em relacdo aos
verbais

(8.12) Usa adequada e coerentemente os componentes paralinguisticos (volume da voz,
tom da voz, velocidade da fala, laténcia, pausas) em relacdo aos verbais

(8.13) Apresenta consequéncias positivas imediatas (elogios, valorizacdo da resposta,
meneios de cabega, sorrisos, tec.) para as respostas e comportamentos adequados durante
discussdo da reac¢do habilidosa da vinheta

(8.14) Ignora respostas e comportamentos inadequados durante discussdo da reagao
habilidosa da vinheta

(9) Conduz a Atividade Final (AF)

(9.2) Apresenta instrugdes claras sobre a AF

(9.3) Estimula a participacdo de todas as criangas na AF

(9.4) Chama criangas pelo nome

(9.5) Faz perguntas para criangas especificas

(9.5) Demonstra atencdo a fala do aluno (contato visual, assentimento com cabega)

(9.6) Usa adequada e coerentemente os componentes ndo verbais (contato visual,
expressao facial, sorrisos, postura, gestualidade, distancia-proximidade) em relagdo aos
verbais

(9.9) Usa adequada e coerentemente os componentes paralinguisticos (volume da voz,
tom da voz, velocidade da fala, laténcia, pausas) em relacdo aos verbais

(9.9) Apresenta consequéncias positivas imediatas (elogios, valorizacdo da resposta,
meneios de cabeca, sorrisos, tec.) para as respostas e comportamentos adequados durante
discussdo da situacdo da vinheta

(9.9) Ignora respostas e comportamentos inadequados durante discussdo da situacdo da
vinheta

(9.10) Retoma com os alunos, ao final, pontos importantes abordados na AF

(10) Atribui tarefa de casa (escrita na tira de papel entregue)

(10.1) Lé a tarefa de casa para as criangas

(10.2) Oferece instrugdes adicionais sobre a tarefa de casa

(10.3) Verifica duvidas em relacdo a tarefa de casa

(11) Solicita que as criangas respondam a avaliagdo da sessdo

(12) Solicita ajuda da pesquisadora/psicéloga
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Anexo L. Autorizagdo da escola
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TERMO DE AUTORIZACAO

Séo Carlos, , de 2010.

Eu, ,

coordenador(a), diretor(a) ou vice-diretor(a) da Escola

autorizo Daniele Carolina Lopes, psicologa,

mestre em Educacdo Especial e doutoranda do Programa de Pds-graduacdo em Psicologia na
Universidade Federal de Sao Carlos, portadora do RG n° 30.582.310-3 e inscrita no Conselho
Regional de Psicologia com o n® 06/82930, a realizar o projeto “Uso de recursos audiovisuais
na escola para a promoc¢ao de habilidades sociais em criancas”, sob a orientacdo do Profa.

Dra. Zilda Aparecida Pereira Del Prette.

Assinatura da coordenadora, diretora ou vice-diretora
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Anexo M. Termo de Consentimento Livre e Esclarecido do professor
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCAGAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM PSICOLOGIA

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

(Nome) ,

professor da Escola estd sendo convidado a
participar da pesquisa “Uso de Recursos Multimidia na escola para a promogdo de
habilidades sociais em criancas”. O objetivo deste estudo é capacitar o professor para ensinar
habilidades de convivéncia a criangas do ensino fundamental e verificar os efeitos desta
intervencdo no sobre o repertério de habilidades sociais, académico e 0os comportamentos
problematicos das criancas. A sua contribuicdo a essa pesquisa é totalmente voluntéria e se
dara por meio da participacdo de um curso de treinamento para professores, pela aplicacéo do
programa de Treinamento de habilidades sociais para seus alunos, pela avaliagcdo das criangas
sobre o repertorio de habilidades sociais, académico e de comportamentos problematicos e
pela filmagem do seu desempenho durante a aplicagdo do programa de Treinamento de
Habilidades Sociais. Vocé tem total liberdade para recusar o trabalho proposto, e que, mesmo
concordando e autorizando a participacdo, poderd retirar seu consentimento a qualquer
instante, sem que haja qualquer prejuizo para a sua pessoa em funcdo desta deciséo.
A sua autorizacdo para a participacdo nao acarretara desconfortos, gastos financeiros ou riscos
de ordem psicologica, fisica, moral ou de outra natureza. Vocé poderd, inclusive, ter
beneficios tais como o certificado de participagio em um curso sobre manejo de
comportamentos e, em decorréncia do estudo, podera ter melhoria no rendimento académico
de seus alunos, nas relacdes interpessoais entre seus alunos e na amenizacdo de
comportamentos problematicos, caso participe da pesquisa. Além disto, sua identidade,
informacGes pessoais e imagens serdo mantidas em sigilo.

Vocé deve estar ciente que os resultados serdo utilizados para a conclusdo da pesquisa
acima citada, sob orientacdo da professora Dr. Zilda A. P. Del Prette e que a sua identidade e
imagens serdo resguardadas. Os dados coletados durante o estudo serdo analisados e
apresentados sob a forma de relatorios e, eventualmente, serdo divulgados por meio de
reunides cientificas, congressos e/ou publicacbes com garantia de anonimato.

Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco dos pesquisadores,
podendo tirar suas ddvidas sobre o projeto e a participacdo, agora ou a qualquer momento.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da UFSCar que funciona na Prd-Reitoria de Pos-Graduacdo e Pesquisa da
Universidade Federal de Sdo Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 -
Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sdo Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110.
Endereco eletrénico: cephumanos@power.ufscar.br

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da minha participacdo na pesquisa e
concordo em participar.

Assinatura:

Local e data:

Psicologa Daniele Carolina Lopes Prof. Dra. Zilda A. P. Del Prette
Doutoranda em Psicologia - UFSCar Orientadora do projeto - UFSCar

Contato: Rua Antbnio Narvaes, 262, Jardim Sdo Contato: Rod. Washington Luis, Km 235,
Gabriel, Telefone: (16) 9152-4184 Telefone: (16) 3351-8447
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Anexo N. Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (criangas com baixo rendimento
académico)



241

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

(Nome Pai e/ou responsavel) estd sendo
convidado juntamente com seu filho(a) a participar
da pesquisa “Uso de Recursos Multimidia na escola para a promocdo de habilidades sociais em
criangas”. O objetivo deste estudo é promover habilidades de convivéncia em criancas do ensino
fundamental capacitando o professor a fazer isto. As criangas selecionadas apresentam dificuldade de
aprendizagem, problemas de comportamento ou bom desempenho escolar segundo indicacdo do
professor, mas a participacdo de seu filho(a) ndo é obrigatoria. A pesquisa sera realizada na propria
escola de seu filho(a), com professor, durante o periodo de aula, com apresentacdo de videos,
brincadeiras e reflexdo sobre as relagdes entre as pessoas e formas de convivéncia. Serdo utilizados
pequenos filmes ilustrativos para a crianca analisar e obter modelos de interagdo social. A Unica
diferenca da participacdo de seu filho em relacdo as outras criancas da sala de aula é que ele sera
continuamente avaliado pelo professor e por vocé, pai e/ou responsavel, durante a pesquisa. O
professor tera o desempenho filmado para posteriores analises e, eventualmente, a imagem de seu
filho(a) podera ficar registrada também. Cabe ressaltar que ndo é foco da presente pesquisa a filmagem
do desempenho dos alunos e que as eventuais imagens registradas ndo serdo analisadas e/ou
vinculadas aos dados de pesquisa. De qualquer forma, sera garantido total sigilo da identidade de seu
filho(a) caso a imagem seja capturada.

Vocé deve compreender que a contribuicdo de seu filho(a) a essa pesquisa € totalmente
voluntaria e se dara por meio da participacdo do programa de intervencdo com as outras criancas da
sala e de avaliagdes sobre o comportamento dele ao longo da pesquisa. Vocé tem total liberdade para
recusar que seu filho(a) participe do trabalho proposto e que mesmo concordando e autorizando a
participacdo dele (a), poderd retirar seu consentimento a qualquer instante, sem que haja qualquer
prejuizo para a sua pessoa nem para de seu filho(a) em funcdo desta decisdo. Se seu filho(a) sentir
qualquer desconforto durante a execucdo desta pesquisa por conta de equipamentos, materiais e
procedimentos, podera ser imediatamente desvinculado(a) da pesquisa, sem qualquer prejuizo para si.
A sua autorizacdo para a participacdo de seu filho(a) ndo acarretard gastos financeiros e 0s riscos
minimos decorrentes da possivel alteracdo da rotina e contetdo escolar serdo planejados juntamente
com o professor para que nenhum contetdo seja suprimido do curriculo escolar. Seu filho(a) podera,
inclusive, ter beneficios como melhoria na forma de se relacionar com as pessoas, no rendimento
académico e na reducdo de comportamentos problematicos, caso participe da pesquisa. Além disto, a
identidade e informac6es pessoais de seu filho(a) serdo mantidas em sigilo.

Vocé deve estar ciente que os resultados serdo utilizados para a conclusdo da pesquisa acima

citado, sob orientacdo da professora Dr. Zilda A. P. Del Prette, e que a identidade de seu filho(a) sera
resguardada. Os dados coletados durante o estudo serdo analisados e apresentados sob a forma de
relatérios, e eventualmente, serdo divulgados por meio de reunies cientificas, congressos e/ou
publicaces, e 0 anonimato de seu filho(a) estaré garantido.
Vocé recebera uma copia deste termo onde consta o telefone e o endere¢o dos pesquisadores, podendo
tirar suas davidas sobre o projeto e a participagdo, agora ou a qualquer momento. O pesquisador me
informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar
que funciona na Pro-Reitoria de Pds-Graduacdo e Pesquisa da Universidade Federal de S&o Carlos,
localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sao Carlos -
SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110. Endereco eletrdnico: cephumanos@power.ufscar.br

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da participacdo de meu filho (a) na
pesquisa e concordo em deixa-lo (a) participar.

Assinatura: Local e data:
Psicéloga Daniele Carolina Lopes Prof. Dra. Zilda A. P. Del Prette
Doutoranda em Psicologia - UFSCar Orientadora do projeto - UFSCar

Contato: Rua Antbnio Narvaes, 262, Jardim Sdo Gabriel, Contato: Rod. Washington Luis, Km 235,
Telefone: (16) 9152-4184 Telefone: (16) 3351-8447
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Anexo O. Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (outras criancas da sala de aula)
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
PROGRAMA DE POS-GRADUAQAO EM PSICOLOGIA
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

(Nome Pai e/ou responsavel), esta
sendo convidado juntamente com seu filho (2) a
participar da pesquisa “Uso de Recursos Multimidia na escola para a promocao de habilidades sociais
em criangas”. O objetivo deste estudo é promover habilidades de convivéncia em criangas do ensino
fundamental capacitando o professor a fazer isto. A pesquisa sera realizada na prépria escola de seu
filho(a), com professor, durante a aula, com apresentagdo de videos, brincadeiras e reflexdo sobre as
relacdes entre as pessoas e formas de convivéncia. Serdo utilizados pequenos filmes ilustrativos para a
crianca analisar e obter modelos de interacdo social. O professor tera o desempenho filmado para
posteriores andlises e, eventualmente, a imagem de seu filho(a) podera ficar registrada também. Cabe
ressaltar que ndo é foco da presente pesquisa a filmagem do desempenho dos alunos e que as eventuais
imagens registradas ndo serdo analisadas e/ou vinculadas aos dados de pesquisa. De qualquer forma,
sera garantido total sigilo da identidade de seu filho(a) caso a imagem seja capturada.

Vocé deve compreender que a contribuicdo de seu filho(a) a essa pesquisa € totalmente
voluntaria e se dara por meio da participacdo do programa de intervencdo com as outras criancas da
sala. Vocé tem total liberdade para recusar que seu filho(a) participe do trabalho proposto, e que,
mesmo concordando e autorizando a participacdo dele (a), podera retirar seu consentimento a qualquer
instante, sem que haja qualquer prejuizo para a sua pessoa nem para de seu filho(a) em funcdo desta
decisdo. Se seu filho(a) sentir qualquer desconforto durante a execugdo desta pesquisa por conta de
equipamentos, materiais e procedimentos, podera ser imediatamente desvinculado(a) da pesquisa, sem
qualquer prejuizo para si.

A sua autorizacdo para a participacdo de seu filho(a) ndo acarretara gastos financeiros e 0s
riscos minimos decorrentes da possivel alteracdo da rotina e conteldo escolar serdo planejados
juntamente com o professor para que nenhum contetdo seja suprimido do curriculo escolar. Seu filho
() podera, inclusive, ter beneficios como melhoria na forma de se relacionar com as pessoas, no
rendimento académico e na reducdo de comportamentos problematicos, caso participe da pesquisa.
Além disto, a identidade e informacdes pessoais de seu filho(a) serdo mantidas em sigilo.

Vocé deve estar ciente que os resultados serdo utilizados para a conclusdo da pesquisa acima
citado, sob orientacdo da professora Dr. Zilda A. P. Del Prette, e que a identidade de seu filho(a) sera
resguardada. Os dados coletados durante o estudo serdo analisados e apresentados sob a forma de
relatérios, e eventualmente, serdo divulgados por meio de reunies cientificas, congressos e/ou
publicaces, e 0 anonimato de seu filho(a) estard garantido.

Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o telefone e 0 endere¢o dos pesquisadores, podendo
tirar suas davidas sobre o projeto e a participacdo, agora ou a qualquer momento. O pesquisador me
informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar
que funciona na Pro-Reitoria de Pés-Graduacdo e Pesquisa da Universidade Federal de Sdo Carlos,
localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sdo Carlos -
SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110. Endereco eletrdnico: cephumanos@power.ufscar.br

Declaro que entendi 0s objetivos, riscos e beneficios da participacédo de meu filho (a) na pesquisa
e concordo em deixa-lo (a) participar.

Assinatura: Local e data:
Psicologa Daniele Carolina Lopes Prof. Dra. Zilda A. P. Del Prette
Doutoranda em Psicologia - UFSCar Orientadora do projeto - UFSCar

Contato: Rua Anténio Narvaes, 262, Jardim Sdo Contato: Rod. Washington Luis, Km 235,
Gabriel, Telefone: (16) 9152-4184 Telefone: (16) 3351-8447
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Anexo P. Concordancia entre os juizes nas sessdes avaliadas em relacdo a integridade da
intervencao



Tabela 16.
Numero de Concordancia, Discordancias e o Indice de Concordancia entre os Juizes nas Sessdes que foram Analisadas em Relagdo a

Integridade da Intervengéo

Avaliacdo dos juizes Turma 1 Turma 2 Turma 3
(P1) (P2) (P3)
5 6 7 8 10 11 5 6 7 8 10 11 5 6 7 8 10 11
N° de concordancia 137 83 82 8 90 126 124 79 84 80 86 131 140 88 85 89 87 138
N° de discordancia 7 14 15 12 7 28 30 18 12 17 11 23 14 9 12 8 9 16

indice de concordancia (%) 88,9 855 845 87,6 92,7 81,8 80,5 814 875 824 886 850 90,9 90,7 876 91,7 89,6 89,6

Nota. P1 = Professora 1; P2 = Professora 2; 5 = Sessdo 5; 6 = Sessdo 6; 7 = Sessdo 7; 8 = Sessdo 8; 10 = Sessdo 10; 11 = Sessdo 11



