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RESUMO

A perspectiva da inclusdo escolar tem demandado novos papéis para os profissionais da
escola. Um papel que parece promissor para o psicdlogo no ambiente escolar inclusivo é
o de prestar Consultoria Colaborativa Escolar, atuando em parceria com professores e
familiares. O objetivo do estudo foi avaliar os efeitos de um programa de intervengéo
preventiva, baseado nos modelo de Consultoria Colaborativa Escolar e Suporte
Comportamental  Positivo, voltado para prevenir e minimizar problemas
comportamentais. O estudo foi realizado em trés salas de aula do primeiro ano de uma
escola municipal de ensino fundamental, localizada no interior do estado de Séo Paulo,
e contou com a participacdo das trés professoras de sala, 55 alunos e 18 familiares. O
estudo foi conduzido em quatro etapas. Na Etapa 1, foram realizados os procedimentos
éticos e foi efetuado o contato com a escola. Na Etapa 2, fase de pré-teste, foram
aplicados os instrumentos Inventario de Estilos Parentais (IEP), junto aos familiares
participantes, e o Inventario dos Comportamentos de Criancas e Adolescentes 6-18
anos/Relatorio para Professores (TRF), junto as professoras. Na Etapa 3, o programa de
intervencdo preventiva foi implementado e teve como alvo as professoras, os alunos e
os familiares participantes. Por fim, na Etapa 4, fase de pds-teste, os dois instrumentos
foram reaplicados e foram realizadas reunides de grupo focal com as professoras e 0s
familiares, separadamente, com o objetivo de verificar a validade social do estudo assim
como levantar dados qualitativos sobre os efeitos do programa de intervencao realizado.
Para avaliar o impacto da intervencao, foi aplicado o teste MANOVA nos resultados
obtidos por meio do IEP e do TRF. Quanto aos estilos parentais, houve aumento
estatisticamente significativo no indice de estilo parental (iep), no que diz respeito a
monitoria positiva e ao comportamental moral, e diminuicdo estatisticamente
significativa na disciplina relaxada e na monitoria negativa. Em relacdo ao
comportamento dos alunos, segundo relato das professoras, houve diminuigédo
estatisticamente significativa nos comportamentos do tipo internalizante, externalizante
e nos problemas totais. As reunides de grupo focal realizadas com os familiares
permitiram levantar dados sobre aspectos favoraveis e desfavoraveis da intervencao;
mudancgas positivas observadas no comportamento das criangas e dos familiares;
avaliacdo sobre a presenca do psicologo na escola. Finalmente, as reunides com as
professoras possibilitaram levantar informacGes sobre as caracteristicas da colaboracao
que estavam presentes na intervencdo desenvolvida; aspectos favoraveis e desfavoraveis
da intervencéo realizada; mudancas positivas relacionadas com o comportamento dos
alunos na escola e com a qualidade de vida dos mesmos; grau de aplicabilidade das
estratégias desenvolvidas; avaliacdo sobre a presenca do psic6logo na escola.

Palavras-chave: Consultoria Colaborativa Escolar, Suporte Comportamental Positivo,
problemas de comportamento, inclusdo escolar, Psicologia Escolar.



ABSTRACT

Expectations on inclusive education have demanded the creation of new staff roles in
schools. In an inclusive school environment, an important aspect of the role of
educational psychologists that seems to be a promising picture in this profession is to
promote and develop strategies and guidelines for consideration and adoption of the
Collaborative Consultation in the Schools, building partnership with teachers and
families. The aim of this study was to evaluate the effects of a preventive intervention
program, based in the principles of the Collaborative Consultation in Schools and the
Positive Behavior Support models, designed to prevent and minimize behavior
problems. The study has been conducted in three 1%, grade classrooms in a public
elementary school located within the state of Sdo Paulo, assessing three teachers of
these classrooms, fifty-five pupils, and eighteen families participation. The study has
been carried out in four phases. In Phase 1, the ethical procedures were followed to
contact the school. In Phase 2 at the pre-test stage, participating families were asked to
complete the Parenting Styles Inventory (PSI) instruments as well as the teachers were
requested to complete the Child and Youth Behavior Inventory (6-18 years)/Teacher
Report Form (TRF). In Phase 3, the preventive intervention program was implemented,
targeting and focusing on teachers, pupils, and participating families. Finally, in Phase
4, at post-test stage, both instruments were repeated and moreover individual focal
groups meetings were held with teachers and families in order to examine the social
validity of the study as well as it was gathered qualitative data to analyze the effects of
the previously applied intervention program. To assess the impact of the intervention,
MANOVA test was applied to the results obtained with the PSI and the TRF. Regarding
parenting styles, there was a statistically significant increase in the parenting style
index, with respect to the positive monitoring and moral behavior, and a statistically
significant decrease in relaxed discipline, and in the negative monitoring. In relation to
student behavior, according to reports from teachers, there was a statistically significant
decrease either in internalizing or externalizing problems, or in total problems. The
results of the focal group meetings held with the families provided information about
favorable and unfavorable aspects of the intervention; it was noticed positive changes in
child and family behavior; it was evaluated the position of a psychologist within the
school. Finally, the meetings with the teachers allowed to gather information about the
characteristics of the collaboration that were included in the developed intervention;
favorable and unfavorable aspects of the intervention; positive changes related to
student behavior at school and their quality of life; degree of applicability of the
developed strategies; evaluation of the position of a psychologist at the school.

Keywords: Collaborative Consultation in the School, Positive Behavior Support,
behavior problems, school inclusion, School Psychology.



APRESENTACAO

A tematica central do presente estudo esta na interface entre a Educacgédo
Especial e a Psicologia, e é parte integrante da agenda do grupo de pesquisa do GP-
FOREESP- “Formagdo de Recursos Humanos e Ensino em Educagdo Especial”, que
integra as atividades de ensino, pesquisa e extensdo de alguns docentes, alunos de
graduacdo de varios cursos e da Pos-Graduacdo em Educacéo Especial da UFSCar.

O grupo FOREESP tem se dedicado a produzir estudos com o intuito de
contribuir para o processo de universalizagdo do acesso e melhoria da qualidade do
ensino oferecida a populacdo alvo da Educagdo Especial, sendo que no presente, a
tematica da inclusdo escolar tem sido priorizada, entre outros motivos, porque parte-se
do pressuposto de que a construcdo de sistemas educacionais inclusivos seria a Unica
alternativa para melhorar o equacionamento do problema do escasso acesso a escola e
da baixa qualidade da Educacdo Especial no pais.

No presente destacamos ainda a preferéncia do grupo pela utilizagdo de
pesquisas de intervencdo, e que envolvam uma relacdo de colaboracdo estreita com o0s
participantes dos estudos, buscando o compromisso do pesquisador em promover a
emancipacdo e autonomia dos envolvidos, sejam eles alunos com necessidades
educacionais especiais, seus professores ou familiares.

A insercdo do psicélogo na educacdo escolar é atualmente uma realidade e a
possibilidade deste profissional levar sua contribui¢do para a constru¢do de uma escola
brasileira de melhor qualidade para todos é hoje imperativo. Respondendo a esta
demanda que implica em producdo de conhecimento, 0 Grupo GP FOREESP vem
desenvolvendo uma série de estudos para investigar, entre outras coisas, como deve ser
a formacao do psicologo para atuacdo com pessoas com deficiéncia (CAETANO, 2009)
e 0 modelo de atuacdo do psicélogo embasado na Consultoria Colaborativa para
favorecer a escolarizagédo de alunos com deficiéncia (PEREIRA, 2009).

Tomando como base a agenda de pesquisas sobre inclusdo escolar do grupo,
temos constatado que uma das principais demandas dos professores e educadores em
geral, das escolas e creches comuns, direcionadas aos profissionais da Educagédo
Especial se refere a como lidar com classes heterogéneas de modo geral, e
particularmente, com alunos que apresentam problemas de comportamentos em suas

turmas. Este tipo de queixa referente aos comportamentos desafiadores dos alunos é



ainda mais contundente se o psicdlogo € o profissional que vai a escola com a proposta
de colaborar com os professores.

A escola hoje se defronta com a responsabilidade de assumir um papel de
conduzir cada vez mais a educacdo integral das criangas, e em muitos paises, 0s
estudantes permanecem praticamente o dia todo nas escolas, enquanto os pais estdo no
trabalho. Neste contexto 0s servigos antes integrados aos hospitais, clinicas e
consultérios hoje comegam a se deslocar para as escolas, que € o local onde as criangas
e 0S jovens se encontram.

Muitos professores se queixam da indisciplina dos alunos, do descaso das
familias, e se declaram desamparados por ndo saberem como lidar com situacGes
envolvendo problemas comportamentais. Os problemas comportamentais por sua vez
podem interferir ndo s6 no aprendizado académico, mas no desenvolvimento global dos
estudantes.

Entretanto os problemas comportamentais ndo afetam apenas os alunos que 0s
apresentam. Em todo o mundo milhdes de alunos deixam de comparecer a escola por
medo da ameaca dos colegas. Nos Estados Unidos, por exemplo, dos 37 casos de
tiroteios que ocorreram em escolas, dois tercos deles assumiram a forma de represalia
ou vinganca de vitimas de bullying (FANTE; PEDRA, 2008).

A questdo da violéncia nas escolas torna-se cada vez mais preocupante devido a
grande incidéncia com que ela € manifestada em todos os niveis de escolaridade
(FRANCISCO; LIBORIO, 2009). O bullying foi definido pelos autores como uma
violéncia que “ocorre através da perseguicdo e intimida¢do de um aluno por um ou
varios colegas, com a intencdo clara de provocar-lhe sofrimentos e apresenta carater
repetitivo e intencional” (2009, p. 200).

De acordo com Fante (2003), no Brasil, o estudo do fenémeno do bullying ainda
é recente, assim como os esforgos para compreender o fendbmeno e, a partir disso,
desenvolver intervencdes voltadas para a nossa realidade.

Em vista disso, os enormes desafios que a escola enfrenta atualmente péem em
cheque as abordagens remediativas dos problemas, principalmente aqueles vinculados a
problemas comportamentais, considerando desde o0s mais amenos problemas
disciplinares até os mais severos casos de violéncia, tais como o fendmeno do bullying.

Frente a essa realidade, cabe a seguinte pergunta: como o psicélogo pode
contribuir para esta questdo social cada vez mais aguda dos problemas comportamentais

nas escolas? Esta foi a questdo que norteou a proposta do presente estudo.



INTRODUCAO

Tradicionalmente, os psicologos escolares tém baseado sua pratica em um
modelo médico de prestacdo de servigco, com uma atuacdo baseada na avaliagéo,
diagnostico, encaminhamento e tratamento dos alunos a eles encaminhados. Criticando
este modelo de atuacdo, Sheridan e Gutkin (2000) consideram que o0s psic6logos
escolares deveriam estar menos preocupados em identificar o que estd errado com o
aluno, tentando mensurar os problemas e ofertando servi¢os remediativos. Embora tais
acOes sejam relevantes para o trabalho clinico, elas restringem a proposta de atuacéo
presente e futura dos servigos de Psicologia Escolar, pois muito tempo € gasto para
encontrar diagndsticos mais precisos, sendo tais informagfes pouco relevantes para a
selecdo e planejamento de intervencdes educacionais efetivas. Em contrapartida,
informacdes mais relevantes sobre o estilo do professor, as habilidades deles de manejo
de sala de aula, a forma como acontecem as interagdes entre os alunos em sala de aula,
entre outros, sdo pouco consideradas.

Ainda em relacdo ao modelo médico, 0os mesmos autores destacam sua
inadequacdo em contextos escolares porque pressupde que o trabalho deva ser realizado
diretamente com o aluno, quando no entanto, professores, familiares, pares, entre
outros, criam ambientes que podem favorecer ou suprimir o surgimento de
comportamentos problematicos, sendo portanto, necessario que essas pessoas sejam
envolvidas na intervencdo. Portanto, psic6logos escolares ndo conseguem efetivamente
obter progressos com o aluno, sem focalizar em sua atuacdo as pessoas que S&o
importantes na vida desses alunos.

No que diz respeito a oferta de servicos remediativos, a atuacéo profissional dos
psicologos escolares também pode ser insuficiente quando esses profissionais tém como
foco principal do seu trabalho o fracasso, as dificuldades, os disturbios e as inaptiddes,
atuando em uma perspectiva de tratamento dos problemas apresentados pelos alunos.
Esta forma de atuacdo do psicologo escolar foi marcada tradicionalmente por “uma
alienacdo na compreensao do que, efetivamente, acontece e ndo se traduz em mudanca
na realidade, pelo contrario penaliza o aluno que, neste contexto, é o objetivo final do
sistema” (GUZZO, 2008, p. 28).

Kampwirth (2003) também considera que a relacdo tradicional da Psicologia
com a Educagdo Especial, baseado no modelo médico de avaliagcdo-diagndstico-

encaminhamento-tratamento, requer uma reavaliacdo. Veiga (2005), propde que a



Psicologia Escolar no século XXI deve ser baseada em um novo paradigma,
caracterizado pela renuncia ao modelo médico e por uma acdo descentralizada do
sujeito, e redirecionada para focalizar o coletivo.

O psicélogo pode e deve contribuir de maneira significativa para a construcdo e
aplicacdo desse novo modelo, porque tem uma formacao privilegiada para delinear,
implementar e interpretar os resultados de investigagdes sobre variaveis que afetam o
desempenho dos alunos, além da base de conhecimentos sobre delineamentos de
pesquisa, fidedignidade e confiabilidade dos dados coletados, além dos procedimentos
de analise de dados (BRADLEY-JOHSON; JOHSON; JACOB-TIMM, 1995).

Nessa mesma direcdo, Sheridan e Gutkin (2000) destacam que o0s psicélogos
escolares possuem conhecimento sobre prevengdo, intervencdo e avaliagdo para um
grande ndmero de problemas apresentados pelos alunos, e por isso, é uma
responsabilidade ética desse profissional envolver-se com a intervencdo em relacdo a
esses problemas de maneira mais ampla, e ndo apenas se atendo a identificar o problema
a partir de avaliacOes e diagndsticos.

Carvalho (2008) sugere que o psicélogo escolar organize seu trabalho com base
na parceria com professores, pais e outros agentes, tendo os alunos como alvos
principais de sua intervencdo. Para desenvolver seu trabalho de modo eficaz, o
psicélogo escolar precisa conhecer a realidade do contexto escolar, ou seja, 0s espacos
da escola, os professores, os funcionarios, a direcdo e a histdria da escola desde o seu
surgimento. Dessa forma, o psicologo deve fazer parte da comunidade escolar,
trabalhando em parceria com os componentes dessa comunidade, e ndo atuar de modo
isolado ou como um agente externo. Tal conhecimento favorece ndo apenas a integracao
do psicologo ao contexto escolar, mas também as intervencdes que serdo
implementadas.

A atuacdo do psicologo escolar deve abranger ndo apenas 0s alunos, mas
também professores, demais profissionais da escola, familia e sociedade. Para Andrada
(2005), o psicélogo escolar precisa envolver em sua atuacdo, alunos, professores e
familiares, ouvindo 0 que 0s mesmos sentem e pensam sobre as situagdes vivenciadas
na escola. No caso especifico dos professores, € importante incentivar reflexdes sobre
novas praticas e diferentes maneiras de olhar para os alunos, além de evitar a rotulacao
dos alunos que apresentam dificuldades. Quanto a familia, a autora destaca que cabe ao
psicologo escolar coletar informacdes sobre o comportamento da crianga no ambiente

familiar assim como sobre a maneira como 0os membros familiares se relacionam e



desenvolver, a partir disso, estratégias que visem favorecer o sucesso académico do
aluno. Além disso, reunir familiares e professores também é importante para que as
dificuldades de todos sejam discutidas e experiéncias sejam trocadas, evitando com isso
que um sistema culpe o outro pelas dificuldades académicas enfrentadas pelo aluno.

Dessa forma, promover mudancas nos ambientes nos quais os alunos estdo
inseridos (tais como escola, familia e comunidade) constitui-se como um caminho
significativo para agOes preventivas e deve estar entre as prioridades no campo da
Psicologia Escolar (SHERIDAN; GUTKIN, 2000). Acdes preventivas sdao importantes
porque elas garantem a promoc¢éo do bem-estar do aluno. Por isso, acdes que tenham
como objetivo prevenir problemas socio emocionais, violéncia, abuso de substancias
prejudicais a saude, fracasso escolar, evasdo escolar, gravidez na adolescéncia entre
outras, devem ser incluidas como parte do trabalho do psicologo escolar (SHERIDAN;
GUTKIN, 2000; GUZZO, 2008).

Em vista disso, Valle (2003) aponta dois desafios a serem enfrentados pelo
psicAlogo escolar: 1) garantir seu espaco como membro da comunidade escolar,
trabalhando de forma cooperativa com o corpo docente no desenvolvimento de
intervencdes com o objetivo de promover o desenvolvimento infantil; 2) conseguir se
estabelecer na escola, enquanto psicologo escolar, de modo a desenvolver intervengdes
preventivas envolvendo a familia e a escola sem que lhe seja cobrado a¢des voltadas
para uma abordagem clinica.

Para nortear a intervencdo do psicologo escolar, Carvalho (2008) prop6e quatro
eixos centrais: integracdo, cooperagdo, participacdo nos processos de decisdo assim
como nas atividades desenvolvidas na escola e prevencao. A integracdo do psicologo na
comunidade educativa possibilita o desenvolvimento de um bom trabalho, garante
maior acessibilidade em relacdo ao papel do psicologo e, finalmente, maximiza a
eficacia do trabalho na medida em que aumenta as vantagens da intervencdo do
psicélogo na escola. Por meio da cooperacdo, o psicologo escolar desenvolve
intervencdes em parceria com familiares, professores e demais profissionais da escola
com o objetivo de resolver problemas. Por fim, o enfoque preventivo permite que o
psicologo desenvolva estratégias com o objetivo de diminuir a ocorréncia de problemas
futuros.

Nessa mesma direcdo, Paternite e Johnston (2005) consideram que devem ser
criadas oportunidades para que profissionais, como o psicologo por exemplo,

estabelecam parcerias com educadores, compondo equipes interdisciplinares que



tenham como objetivo focalizar a promocéo de saude, prevencdo de problemas e a
implementacdo de intervengOes efetivas. Dessa forma, tais equipes poderiam buscar a
promogéo de habilidades académicas, sociais e emocionais assim como o bem-estar do
aluno.

Em resumo, pode-se concluir que um importante papel do psicologo em
ambientes escolares deve ser trabalhar de maneira colaborativa com familiares,
professores e outros profissionais no delineamento de intervencdes preventivas que
melhorem a qualidade de vida dos alunos, promovendo o aprendizado e o
desenvolvimento deles no ambiente escolar. Para tanto, psicologos podem auxiliar os
professores a diversificar e aprimorar sua postura ao ensinar, a manejar a sala de aula
para diminuir comportamentos inapropriados apresentados pelos alunos, e ensinar
habilidades sociais para alunos, além de auxiliar familiares no desenvolvimento de
praticas parentais positivas.

Assim, é importante trilhar novas possibilidades de atuacdo do psicélogo escolar
para o século XXI e a perspectiva politica da educacgdo inclusiva, que pressupde entre
outras coisas que alunos com necessidades educacionais especiais também sejam
escolarizados em escolas e classes comuns, exige uma redefinicdo do papel de todos 0s
envolvidos nesse processo.

Diante disso, nos perguntamos se 0 psicélogo pode contribuir com sua préatica
para construir uma escola de melhor qualidade para todos os alunos indistintamente. A
tese aqui defendida é de que a Psicologia Escolar tem muito a contribuir para a melhoria
da escola para todos, mas como bem apontou Cobb (1992), ainda ndo temos clareza
sobre como o psicologo escolar ird se inserir neste novo contexto, posto que ainda falta
envolvimento deste profissional ou consciéncia a respeito das mudancas politicas que
estdo ocorrendo, bem como de suas implicagoes.

Considerando o problema apontado, a proposta geral do presente estudo
consistiu em investigar como delinear e testar experimentalmente uma proposta de
atuacdo do psicologo na escola.

Com a finalidade de delimitar o estudo buscamos circunscrever a proposta de
intervencdo a uma das principais demandas dos profissionais da escola aos psicologos,
que sdo as queixas referentes aos problemas comportamentais dos alunos (BOLSONI-
SILVA et al., 2006).

Definido como foco das intervengGes 0s “problemas comportamentais” dos

alunos, buscamos investigar na literatura algumas propostas de atuacéo dos psicélogos



nas escolas e nesta busca encontramos duas abordagens que julgamos mais adequadas
para 0s propositos do estudo, que sdo: “Consultoria Colaborativa Escolar” e “Suporte
Comportamental Positivo”.

A seguir apresentaremos o referencial tedrico adotado no presente estudo para
fundamentar o0s conceitos de “problemas de comportamento”, ‘“Consultoria

Colaborativa Escolar” e “Suporte Comportamental Positivo”.



Problemas de comportamento

A ocorréncia de problemas de comportamento é comumente observada nas
escolas e ocasionam consequéncias negativas para professores, alunos e familiares.
Muitos problemas de comportamento originam-se de interacdes sociais realizadas pela
crianca. Familiares, professores, colegas e vizinhos, que fazem parte do ambiente dessa
crianga, podem arranjar condigdes que propiciam ou mantém comportamentos
indesejaveis. Dessa forma, problemas de comportamento ndo devem ser considerados
simplesmente como acles inapropriadas das criangas, mas como interacdes inadequadas
entre essas criancas e outras pessoas (KAUFFMAN, 2005).

Problemas comportamentais podem ser definidos, segundo Kauffman (2005),
como uma necessidade educacional especial caracterizada por respostas
comportamentais ou emocionais diferentes das respostas de uma idade apropriada,
cultura ou normas éticas. Tais respostas afetam adversamente o desempenho
educacional, incluindo habilidades sociais, vocacionais e pessoais.

Os problemas de comportamento podem ser descritos de acordo com duas
dimensGes: comportamento internalizante e comportamento externalizante. Segundo
Gresham e Kern (2004), o comportamento internalizante refere-se a todos o0s
comportamentos problema que s&o direcionados interiormente e que representam
problemas que o individuo tem consigo mesmo. Problemas de comportamento do tipo
internalizante sdo frequentemente impostos pelo proprio individuo e envolve déficits
comportamentais e padrbes de isolamento social. Os seguintes exemplos de
comportamentos internalizantes podem ser citados: apresentar niveis de atividade baixo
ou restrito, ndo falar com outras criancgas, timidez, falta de assertividade, isolamento de
situacOes sociais, preferéncia por ficar sozinho, agir de modo assustado, ndo participar
de jogos e atividades, ndo apresentar respostas para interacdes sociais iniciadas por
outras pessoas, nao se posicionar.

O comportamento internalizante pode ser manifestado por alunos retraidos ou
ansiosos, e € caracterizado por depressdo, ansiedade, tendéncias obsessivas
compulsivas, ideacdo ou tentativa de suicidio e somatiza¢do. Esses sintomas podem
facilmente ndo serem notados ja que tais alunos ndo se expressam por meio de acoes,
ndo incomodam o0s outros e ndo resistem as regras da sala de aula (KAMPWIRTH,
2003).



Por sua vez, os comportamentos externalizantes referem-se aos comportamentos
inadequados que sdo direcionados para o ambiente social (GRESHAM; KERN, 2004).
Segundo Koch e Gross (2005), comportamentos externalizantes sdo caracterizados por
comportamentos antissociais que se referem a qualquer comportamento relacionado
com a violacdo das regras sociais e/ou atos contra 0s outros. Em geral, comportamentos
antissociais estdo relacionados com a agresséo, roubo, mentiras e vandalismo.

Quanto aos fatores que influenciam a ocorréncia de problemas de
comportamento, é possivel determinar os efeitos de fatores diversos, tais como fatores
bioldgicos, culturais, familiares e escolares.

Os fatores bioldgicos que podem contribuir para o desenvolvimento de
disturbios emocionais e de comportamento sdo, segundo Kauffman (2005): fatores
genéticos, lesdes ou disfuncdes cerebrais, desnutricdo e alergias e temperamento.

e Fatores genéticos: criancas herdam de seus pais predisposicdo genética
para certas caracteristicas comportamentais. O que é herdado é a
predisposicdo para comportar-se de certas maneiras, uma tendéncia em
relacdo a certos tipos de comportamento que pode ser fortalecida ou
enfraquecida pelas condi¢des ambientais;

e Lesdes ou disfuncbes cerebrais: é possivel levantar a hipétese de que
problemas de comportamento, em algum nivel, estdo relacionados com
problemas estruturais quimicos do cérebro;

e Ma alimentacdo e alergias: a desnutricdo severa pode ter efeitos
catastroficos no desenvolvimento fisico e cognitivo das criangas. Séo
resultados da desnutricdo: retardo no crescimento do cérebro, lesdes
irreversiveis no cérebro, deficiéncia intelectual ou uma combinacgdo
desses efeitos. Apatia, retraimento social e dificuldades escolares
também sdo esperadas em longo prazo se criangas sdo severamente
desnutridas. Além disso, fome ou alimentacdo inadequada interfere na
habilidade para concentragdo na aprendizagem académica e social.
Kampwirth (2005) destaca que alguns alunos tém alergias que podem
influenciar sua capacidade para se concentrar em trabalhos escolares.
Outros podem apresentar problemas de saude que irdo influenciar seu

comportamento;
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e Temperamento: um temperamento dificil, caracterizado por
irregularidade no funcionamento biolégico, retraimento social, respostas
negativas para novos estimulos, lenta adaptagdo para mudancas no
ambiente, frequente manifestagdo de humor negativo e reagdes
geralmente intensas, pode aumentar o risco de ocorréncia de problemas
comportamentais. Segundo Kampwirth (2003) alguns alunos parecem ser
inerentemente mais impulsivos e irritaveis que outros. Diferencas inatas
em relagdo ao nivel de atividade, adaptabilidade e humor interagem com
as varidveis ambientais para produzir certos comportamentos.

Em relacdo aos fatores culturais, Kauffman (2005) lembra que pessoas
importantes na vida da crianca assim como a propria crianca sao parte de uma cultura
que modela seus comportamentos. Pais e professores apresentam valores,
comportamentos e expectativas que sdo consistentes com a cultura na qual eles estdo
inseridos. As atitudes e 0 comportamento da crianca sao influenciados pelas normas de
suas familias, pares e comunidade. Os fatores culturais envolvem instituicdes sociais,
tais como, nacBes, grupos étnicos, religiGes, escolas e familias. Estas e outras
instituicOes estdo interconectadas de maneira que desafiam explicacdes simplistas sobre
as influéncias causais dessas instituicbes no comportamento do aluno.

Quanto aos fatores familiares, segundo Kauffman (2005), a modelacdo, o reforco
e a punicdo por parte dos pais, em relacdo aos comportamentos apresentados pelos
filhos sdo as chaves de como a familia influencia o comportamento de uma crianca.
Dessa forma, segundo o mesmo autor, pais podem fazer uso de praticas disciplinares
ineficazes porque eles ndo tém habilidade ou ndo estdo dispostos para impor limites
consistentes, estaveis e ndo ambiguos.

Mais especificamente, pais que disciplinam seus filhos de modo efetivo séo
sensiveis para as necessidades dos mesmos, sdo empaticos e atenciosos. Eles
estabelecem com seus filhos um padrao de interacfes positivas e reciprocas, e utilizam o
entusiasmo, a cordialidade e a reciprocidade como base para estabelecer vinculos
emocionais ou compromissos entre adulto e crianga. Esses pais também monitoram seus
filhos por meio de supervisdo apropriada, e enfrentam comportamentos inadequados
diretamente e constantemente ao invés de tentar manipular ou coagir seus filhos. Tais
pais fornecem instru¢es ndo ambiguas e fazem exigéncias de modo firme, mas néo
hostil, e apresentam consequéncias negativas, mas ndo abusivas, para comportamentos

inadequados. Esses pais fornecem reforco positivo na forma de encorajamento, elogio,
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aprovacdo e outras recompensas para 0S comportamentos desejaveis de seus filhos
(GOMIDE, 2004; WEBER, 2007).

Além da familia, a escola é provavelmente a influéncia social mais importante

exercida sob criancas e jovens. De acordo com Kauffman (2005), a escola pode

contribuir para a ocorréncia de comportamentos inadequados e baixo desempenho

académico das seguintes maneiras:

Insensibilidade para a individualidade dos alunos: é necessario conhecer
as necessidades individuais dos alunos. Uma grande proporgao de alunos
com problemas de comportamento e dificuldades de aprendizagem
refletem a recusa do sistema educacional em acomodar diferencas
individuais;

Expectativas inapropriadas em relacdo aos alunos: é possivel suspeitar
que a discrepancia entre as habilidades do aluno e as expectativas dos
adultos em relacdo ao desempenho desse aluno contribui diretamente
para 0 desenvolvimento de problemas de comportamento. Quando as
expectativas sdo muito altas ou muito baixas, o aluno pode tornar-se
desinteressado, desanimado e disruptivo;

Manejo inconsistente de comportamento: a falta de estrutura ou ordem na
rotina diaria dos alunos contribui com a ocorréncia de comportamentos
disruptivos. Além disso, a falta de consisténcia nas consequéncias
oferecidas também é prejudicial, j& que quando alunos ndo podem prever
a respostas dos adultos para seu comportamento eles se tornam ansiosos,
confusos e indbeis para escolher comportamentos alternativos
apropriados;

Instrucdes ndo funcionais e irrelevantes: uma maneira na qual a escola
aumenta a probabilidade de os alunos se engajarem em comportamentos
inadequados é oferecendo instrucdes das quais os alunos ndo irdo fazer
uso real ou imaginario. Por isso, as instrucdes educacionais precisam ser
relevantes para o aluno;

Instrucbes ndo efetivas em habilidades criticas: aceitagdo social e
autopercepcOes positivas sao intensificadas pela competéncia académica
e pelas habilidades de interagdo com os pares e as figuras de autoridade.

Em vista disso, habilidades sociais, assim como habilidades académicas,
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devem ser ensinadas em sala de aula, j& que a exposi¢do constante ao
fracasso escolar e as relages desfavoraveis com o0s pares ocasiona
sentimentos de frustracéo, irritabilidade, raiva e desvalia;

e Contingéncias destrutivas de reforco: a escola pode contribuir para a
ocorréncia de problemas de comportamento oferecendo reforco positivo
para comportamentos inadequados, falhando em oferecer refor¢o positivo
para comportamentos desejaveis e oferecendo reforco negativo para
comportamentos que permitem que o aluno evite a atividade proposta;

e Modelos indesejaveis de conduta escolar: criancas tendem a imitar o
modelo de pessoas que séo social ou fisicamente poderosas, atrativas e
que comandam reforcadores importantes. Por isso, é necessaria atencao
para que os alunos com comportamentos disruptivos ndo exercam atracao
em relagéo aos demais;

e Condicdes fisicas e organizacionais: escolas e salas de aula lotadas e
deterioradas estdo associadas com agressdes e falta de motivagdo por
parte dos alunos.

E importante destacar que criancas com dificuldades comportamentais podem
apresentar uma diminuicdo na capacidade para aprender e, consequentemente, nao se
beneficiar do ambiente escolar (RONES; HOAGWOOD, 2000).

Considerando a grande importancia dos fatores familiares e escolares para a
ocorréncia de problemas comportamentais, fica clara a necessidade de planejamento e
implementacdo de intervencdes que envolvam esses dois ambientes da vida do aluno.
Dessa forma, o psicdlogo escolar pode fazer uso dos modelos de Consultoria
Colaborativa Escolar (CCE) e de Suporte Comportamental Positivo (SCP) para, em
parceria com a familia e a escola, desenvolver intervencGes com o objetivo de prevenir

e minimizar problemas de comportamento.
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Consultoria Colaborativa Escolar

A perspectiva filosofica de inclusdo escolar, tornou a colaboragdo entre
professores, pais e outros profissionais da escola uma caracteristica critica para o
sucesso em termos de resolucdo de problemas dos alunos e de desenvolvimento pessoal
e profissional de todos os envolvidos (MENDES, 2006a).

A colaboracéo € definida por Friend e Cook (1990) como um estilo de interagdo
entre no minimo dois parceiros equivalentes, engajados num processo conjunto de
tomada de decisao, trabalhando em direcdo a um objetivo comum. De acordo com esses
autores, as condi¢cBes necessarias para que ocorra colaboracdo sdo: existéncia de um
objetivo comum, equivaléncia entre participantes, participagdo de todos,
compartilhamento de responsabilidades e compartilhamento de recursos.

O poder das equipes colaborativas encontra-se na sua capacidade para fundir
habilidades Unicas de cada um dos envolvidos, para promover sentimentos de
interdependéncia positiva, desenvolver habilidades criativas de resolugéo de problemas,
promover apoio e compartilhar responsabilidades. Para ser significativo, o trabalho
colaborativo requer apoio mutuo, respeito, flexibilidade e uma partilha de saberes. Além
disso, nenhuma das partes deve considerar-se melhor que a outra (WOOD, 1998).

A colaboragdo entre professores, profissionais e familiares pode ser efetivada
por meio do processo de Consultoria Colaborativa Escolar, com o objetivo de promover
habilidades sociais em sala de aula, desenvolver e monitorar a implementacédo de planos
de intervencdo comportamental e promover préaticas de aprendizagem social, emocional
e comportamental (PATERNITE; JOHNSTON, 2005).

A Consultoria Colaborativa Escolar pode ser definida como um processo no qual
um consultor trabalha em uma relacdo igualitaria e ndo hierarquica com um consultante,
em geral professores e pais, de forma a reunir os esforgos dos mesmos para tomar
decisbes e implementar intervencdes que melhor atendam os interesses educacionais dos
alunos (KAMPWIRTH, 2003).

Dessa forma, por meio da Consultoria Colaborativa Escolar é possivel tornar
grupos de pessoas, com habilidades e conhecimento diversos, capazes de produzir
solugdes criativas para problemas definidos mutuamente. Em vista disso, é possivel

afirmar que um dos objetivos gerais no modelo de Consultoria Colaborativa € melhorar
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e manter as competéncias de todos os envolvidos, incluindo aqueles que apresentam
necessidades educacionais especiais (IDOL; NEVIN; PAOLUCCI-WHITCOMB,
2000).

De acordo com Kampwirth (2003), a principal proposta da Consultoria
Colaborativa Escolar é desenvolver intervengdes que os consultantes sejam capazes de
implementar. Embora o desenvolvimento de intervencdes seja o objetivo principal do
processo de resolugéo de problemas, no modelo de Consultoria Colaborativa o consultor
ndo pode ser o principal responsavel por desenvolver e implementar as intervences.
Em outras palavras, o consultante deve ser a pessoa que desenvolve a intervencdo, com
a assisténcia e facilitacdo do consultor.

A Consultoria Colaborativa Escolar apresenta as seguintes caracteristicas
(KAMPWIRTH, 2003):

e O consultor deve ser um profissional treinado, ou seja, que tenha
conhecimento sobre o processo de Consultoria Colaborativa;

e Comunicacdo auténtica e honesta entre consultores e consultantes;

e A natureza do problema a ser resolvido por meio da Consultoria
Colaborativa deve influenciar os papéis do consultor e do consultante
assim como o processo no qual eles se engajam;

¢ A Consultoria Colaborativa pode ser iniciada tanto pelo consultor quanto
pelo consultante. No entanto, ambos devem fazer um esforco valido para
se engajar no processo, sendo que o consultante é o principal responsavel
por implementar as intervengdes planejadas em conjunto;

e As variaveis sistémicas relacionadas com o consultor, o consultante e o
aluno devem ser consideradas durante o processo;

e Os principios éticos que influenciam o papel do consultor, do consultante
e 0 processo de consultoria devem ser seguidos;

e Ter como meta melhorar o desempenho do aluno assim como as
habilidades do consultante;

e Encontrar maneiras para assegurar o sucesso do aluno na sala de aula
comum da escola regular, sempre que possivel;

e Enfase na entrevista e na observacdo como métodos de avaliagio;

¢ A consultoria busca encontrar solucgdes, sem rotular os alunos;
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e Os consultores precisam ter dominio sobre como desenvolver o0 processo
de Consultoria Colaborativa, mas ndo necessariamente sobre todos 0s
tipos de intervencGes existentes. Por isso, é papel do consultor encorajar
0s consultantes a desenvolver planos de intervengdo de acordo com o
contexto familiar e escolar, e empodera-los para executarem seus planos
sobre a melhor maneira de ajudar o aluno;

e As variaveis de conteGdo das tarefas e o processo de consultoria
interagem e devem ser consideradas simultaneamente;

¢ A resolucdo de situacdes problemas € a principal meta da consultoria;

e O consultor deve ficar atento para ndo confundir seu papel com o de um
conselheiro, evitando com isso solucionar problemas relacionados a vida
pessoal do consultante.

O processo de Consultoria Colaborativa Escolar é composto de estagios. A
seguir cada estagio sera apresentado segundo Idol, Nevin e Paolucci-Whitcomb (2000).

1. Entrada e estabelecimento de objetivos na equipe — 0 primeiro estagio a ser
alcancado é conseguir aceitacdo entre todos os membros do grupo e estabelecer um
vinculo inicial entre eles. Colaboradores realizam essa tarefa para definir em conjunto
0s papéis e responsabilidades de todos os envolvidos. Nesse momento, os colaboradores
devem negociar papeis, responsabilidades, objetivos e expectativas. Para tanto,
contratos formais ou informais podem ser elaborados para refletir a opinido de todos.

Ainda nessa etapa € preciso definir dois tipos de objetivos, os relacionados com
0 processo de equipe e 0s objetivos intrapessoais. Os primeiros estdo relacionados com
a melhora e manutengéo da boa comunicacdo interpessoal e das habilidades de interagéo
do grupo. Por sua vez, 0s objetivos intrapessoais estdo relacionados com as metas que
cada membro do grupo devera estabelecer para si mesmo, tais como, melhorar as suas
habilidades pessoais de comunicacdo ou modificar crencas e atitudes pessoais.

2. ldentificacdo do problema — a tarefa dessa etapa é definir e descrever
precisamente os problemas e dificuldades que os alunos experienciam em sala de aula.
Para tanto, alguns passos devem ser seguidos:

e Estabelecer um relacionamento informal e amigavel antes de comecar a
definir formalmente os problemas e avaliar as habilidades dos alunos;

e Reunir o maior numero possivel de informacGes pertinentes e decisivas

por meio de fontes diversas, tais como, observacdo em sala de aula,
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aplicacdo de testes, relatos anedoticos de pessoas importantes da vida do
aluno, autorrelato e relatos do professor do aluno;

e Escolher as areas que serdo avaliadas para definir o problema de acordo
com os objetivos a serem alcangados;

e Observar como o aluno se comporta em sala de aula e na escola;

e Observar a relacdo entre o aluno, o professor de sala de aula e outros
adultos que séo significantes na vida desse aluno, observando como estas
pessoas afetam o comportamento do aluno;

e N&o deixar a responsabilidade de realizar as avalia¢c@es necessarias para a
identificacdo do problema com o professor de sala de aula para que ele
ndo fique sobrecarregado;

e Desenvolver técnicas de avaliacdo para serem utilizadas depois do
término do processo de Consultoria Colaborativa, para verificar os
efeitos alcancados.

Nessa etapa o consultor precisa considerar o aluno de uma maneira ecoldgica,
reunindo informacdes sobre os problemas apresentados, as possiveis fontes para 0s
problemas e a interrrelacdo entre tais fontes e o contexto de sala de aula. Para tanto, o
consultor precisa olhar para a histéria e 0 comportamento do aluno assim como para o
comportamento do professor, o contexto da sala de aula, o curriculo, as variaveis
socioculturais e quaisquer outras fontes de influéncia que poderiam estar relacionadas
ao problema em questdo (KAMPWIRTH, 2003).

3. Recomendacéo de intervencdes — nessa etapa sdo exploradas as intervencdes
que serdo implementadas para solucionar o problema anteriormente definido. Dessa
forma, os colaboradores analisam a viabilidade de cada recomendacdo, discutindo 0s
possiveis efeitos das intervencdes sugeridas.

Segundo Kampwirth (2003), cabe ao consultante avaliar e escolher, entre as
estratégias levantadas, qual serd selecionada para ser implementada, j& que sem a
aceitacdo por parte do consultante a intervencdo ndo serd implementada com o rigor
requerido. E importante selecionar estratégias que terdo o maximo impacto e 0 minimo
esforgo ou que atrapalhe menos a rotina da sala de aula ou a dindmica familiar.

O mesmo autor salienta que, antes de implementar a intervencéo selecionada, é
importante especificar as responsabilidades do consultor e do consultante, determinando

quem, o0 que, onde, quando e como. Segundo o autor, o processo de Consultoria
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Colaborativa Escolar tem mais chances de ser bem sucedido quando consultor e
consultante definem, no inicio da implementacdo, as responsabilidades de cada um,
lembrando que os parceiros devem concordar com as responsabilidades a eles
atribuidas.

4. Implementacdo das intervencbes— a equipe elabora um plano para
implementar a intervencdo ou intervencbes escolhidas. Durante esse estagio, a
implementacdo ird ocorrer de acordo com 0s objetivos e procedimentos estabelecidos
pelos colaboradores.

De modo geral, séo os consultantes que implementam a intervencédo selecionada
enquanto o consultor monitora e realiza recomendacdes relacionadas aos
desdobramentos da intervencdo. No entanto, o consultor pode dividir a responsabilidade
pela implementagdo direta da intervengdo desde que isso tenha sido anteriormente
combinado (KAMPWIRTH, 2003).

5. Avaliacdo — depois de implementar o plano de intervencgéo, os colaboradores
precisam avaliar a efetividade dessa intervencdo. A avaliacdo inclui medidas referentes
ao progresso dos alunos, mudancas no conhecimento, habilidades, atitudes e
comportamento dos colaboradores e mudancas no sistema escolar como um todo.
Muitas técnicas Uteis de avaliacdo incluem as respostas das pessoas que receberam ou se
beneficiaram do servico de Consultoria Colaborativa oferecido. As informacdes obtidas
por meio da avaliacdo podem ser utilizadas para dar continuidade, redefinir,
descontinuar a intervencdo ou entdo para formular novos objetivos.

E possivel que a implementacdo da estratégia tenha alcangado bons resultados e
qgue nenhuma mudanca seja necessaria. No entanto, o mais comum €é que algumas
modificacdes tenham que ser realizadas. Nesse caso, 0 consultor tem um duplo papel:
monitorar as agbes do consultante e auxiliar na coleta de dados que ird servir para
basear possiveis mudancas (KAMPWIRTH, 2003).

Em relacdo ao papel que o consultor deve exercer no processo de Consultoria
Colaborativa Escolar, Kampwirth (2003) esclarece que o consultor deve ter como
objetivo principal prover assisténcia para os consultantes em relacdo as questdes
envolvendo a aprendizagem do aluno e problemas de comportamento. A seguir estdo
descritos alguns papéis que segundo o autor tém sido considerados apropriados para a

Consultoria Escolar:
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e Transmissdo de informagcdo — o consultor fornece aos consultantes
informacdes, ideias, fatos, opinibes para que possam ser realizadas
reflexdes sobre a aprendizagem dos alunos e problemas de
comportamento apresentados pelos mesmos;

e Coordenacdo/facilitacdo/ensino — o0 consultor desenvolve meios de
colaboracéo para facilitar o planejamento para o aluno alvo. Um exemplo
¢ a organizacdo de uma reunido estruturada de professores do aluno alvo
para discutir maneiras de adaptar as tarefas de aprendizagem
considerando as habilidades do aluno. O consultor precisa pensar-se
como um tipo de coordenador, como uma pessoa que reconhece que, para
modificar o comportamento do aluno alvo, os adultos que controlam
contingéncias e atividades precisam modificar a maneira de responder
desse aluno. Isto envolve modificar o comportamento dos adultos que
provéem servicos diretos aos alunos;

e Servicos de provisao indireta — nesse caso, a Consultoria Colaborativa
Escolar atua indiretamente a servi¢o dos alunos, por meio do trabalho
direto com professores e pais, 0s quais, por sua vez, sao os provedores de
servigos diretos aos alunos. Embora algumas partes do programa
desenvolvido para o aluno possam envolver servicos diretos no que se
refere a consultoria (tais como aconselhamento ou desenvolvimento de
habilidade especifica), € geralmente entendido que os principais servigos
sdo fornecidos pelos professores da educacdo geral ou especial, pelos
pais ou por uma agéncia externa.

Para que o processo de Consultoria Colaborativa Escolar alcance sucesso, alguns
principios devem ser seguidos (IDOL; NEVIN; PAOLUCCI-WHITCOMB, 2000):

e Equidade e igualdade entre os envolvidos no processo — a igualdade
requer conhecimento, respeito matuo e confianga, sendo que todos 0s
envolvidos devem assumir uma posi¢do ndo hierarquica, independente de
seu conhecimento, habilidade, atitude ou posi¢do. Por sua vez, a
equidade é demonstrada quando as ideias de todos sdo igualmente
respeitadas e utilizadas;

e Reconhecimento das diferencas individuais durante o desenvolvimento

do processo — ao aplicar as intervencdes planejadas, serdo realizadas
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mudancas que envolvem planejamento, aprendizado de novos
comportamentos e adaptagdo as novas rotinas. Por isso é necessario
reconhecer e ser sensivel as diferencas individuais das pessoas que estao
envolvidas no processo;

Lideranga situacional para guiar a implementacdo da Consultoria
Colaborativa — a lideranca deve ser operacionalmente distribuida entre
0s participantes, de modo que todos, em algum momento, assumam o
papel de lider. Dessa forma, quando um dos participantes assume a
lideranca os demais retnem esfor¢os para, junto com o lider, desenvolver
e implementar programas para atingir um objetivo comum;

Conflito cooperativo subjacente ao processo — em um contexto de
colaboracgéo, desentendimentos e argumentacGes podem contribuir para
desenvolver uma interacdo construtiva e eliciar informagfes mais Uteis.
Isso quer dizer que, quando os colaboradores sentem-se confortaveis com
debates e desenvolvem habilidades especificas para negociar conflitos,
um processo de resolucdo de situagGes conflituosas pode propiciar o
desenvolvimento de melhores planos do que aqueles que teriam sido
desenvolvidos se o conflito tivesse sido evitado;

Uso de habilidades de entrevista apropriadas — durante as interacdes
entre os envolvidos, as habilidades de entrevista ajudam os colaboradores
a receber e fornecer informacOes especificas, expressar e perceber
sentimentos ou emocdes, planejar futuras acbes e também na resolucéo
de problemas. Tais habilidades estdo relacionadas com a capacidade para
conduzir interacfes orais nas quais uma pessoa pode ter a
responsabilidade de guiar a troca de informacéo;

Escuta ativa para facilitar interacbes significativas — € importante
minimizar desentendimentos e distor¢des que frequentemente ocorrem na
comunicacdo interpessoal. Para tanto, € importante fornecer feedback
para quem esta transmitindo uma informacédo, de modo a esclarecer como
a mensagem transmitida foi decodificada. Dessa forma, convidar o0s
envolvidos a falar, ouvir o que o outro fala em siléncio e demonstrar
compreenséo (fazer contato visual e acenar positivamente a cabeca, por

exemplo) podem ser técnicas benéficas para os colaboradores;
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e Uso de linguagem positiva, simples e sem o0 uso de jargdes e linguagem
ndo verbal — deve ser utilizada uma linguagem simples, sem o uso de
termos técnicos, de modo que todos os envolvidos compreendam o que
estd sendo transmitido. Termos técnicos apenas podem ser utilizados
quando os colaboradores estdo dispostos a aprender o significado dos
mesmos.

Nessa mesma direcdo, Kampwirth (2003) destaca algumas habilidades que séo
indispensaveis para que a comunicacao efetiva seja garantida: mostrar-se atento durante
uma conversa por meio de expressdes faciais, contato visual, movimentos afirmativos
com a cabeca e movimentos apropriados das sobrancelhas; realizar escuta ativa,
envolvendo-se com a mensagem que esta sendo transmitida demonstrando
entendimento quanto as palavras ditas e aos sentimentos relacionados com o contetido
tratado; demonstrar empatia; ser assertivo; fazer questionamentos sem intimidar o
consultante.

Além das habilidades relacionadas com a comunicacdo, 0 mesmo autor destaca
que consultores que sdo acessiveis, construtivos, cuidadosos, orientados para a tarefa,
interessados, calmos, flexiveis e respeitosos em relacdo aos diferentes pontos de vista
dos consultantes provavelmente obtém mais sucesso do que aqueles que apresentam
caracteristicas opostas as apresentadas. As seguintes habilidades interpessoais podem
ser destacadas como importantes para 0 processo de consultoria colaborativa:
desenvolver relagdes positivas, ja que as pessoas se disponibilizam mais para trabalhar
com consultores amaveis, extrovertidos e cordiais; transmitir competéncia e seguranca;
demonstrar otimismo; manter-se entusiasmado durante todo o processo; desenvolver e
manter a confianca dos consultantes em relacdo ao consultor e ao processo de
consultoria.

A Consultoria Colaborativa Escolar apresenta beneficios diretos e indiretos para
todos os envolvidos com o processo. Segundo Kampwirth (2003), entre os beneficios
estdo: o desenvolvimento de uma relacdo proxima entre os envolvidos; a oportunidade
para os consultantes de receber assisténcia para lidar com dificuldades académicas e
comportamentais dos alunos; a geracdo de ideias que acontece mais facilmente quando
duas ou mais pessoas estdo envolvidas na resolucdo de um problema; a probabilidade de
que questdes subjacentes (frequentemente sistémicas) sejam levantadas por meio da
discussdo de problemas especificos relacionados com o aluno; sensac¢do de seguranca

entre os consultantes que sabem que existe um profissional para ajuda-los na busca pela
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solugdo de um problema; melhora nos servicos oferecidos para os alunos; potencial
geracdo de ideias para o desenvolvimento e implementacdo de programas educacionais.

Por sua vez, Idol, Nevin e Paolucci-Whitcomb (2000) destacam como
beneficios: oportunidade entre os envolvidos de compartilhar habilidades; aumento na
comunicacdo entre os envolvidos, o que proporciona maior compartilhamento de
recursos materiais e humanos; facilitacdo da oferta de servigos com base nas
necessidades de aprendizagem académica e social; desenvolvimento de programas de
intervencdo efetivos e criativos; oportunidade entre os envolvidos de aumentar e
melhorar seu conhecimento conceitual e tecnolégico assim como suas habilidades
interpessoais e suas atitudes intrapessoais.

No que diz respeito mais especificamente aos beneficios para os pais, eles
podem aprender maneiras novas e mais eficazes de disciplinar seus filhos, entender as
intervencdes realizadas na escola e contribuir com a realizacdo das mesmas e diminuir a
tensdo sobre a criacdo dos filhos. Além disso, 0 processo de Consultoria Colaborativa
Escolar com os pais € uma chance para os profissionais perceberem os pais como parte
da solucéo e nédo do problema (KAMPWIRTH, 2003).

Investigacdes cientificas tém sido realizadas com o intuito de avaliar percepgdes
sobre o processo de Consultoria Colaborativa assim como avaliar os possiveis efeitos da
aplicagdo desse modelo na escola.

Com o objetivo de investigar as crencas e experiéncias de professores e
psicologos escolares, que estdo engajados no processo de Consultoria Escolar,
Athanasiou et al. (2002) realizaram um estudo qualitativo sobre as crencas e préaticas de
quatro psicélogos escolares e quatro professores em relagdo a) as causas dos problemas
de comportamento apresentados pelos alunos e a relacdo das causas com as intervencdes
sugeridas, b) ao papel dos professores no processo de consultoria e ¢) as crencas sobre o
processo de consultoria e sua eficacia. Os psicologos escolares participantes
trabalhavam em escolas diferentes e tinham experiéncia anterior com o processo de
consultoria. Foi pedido para cada psicologo selecionar um professor cuja sala de aula
apresentava um aluno com problema de comportamento do tipo externalizante.

O procedimento de coleta de dados envolveu: 1) quatro sessbes de treino nas
quais os psicélogos escolares aprenderam como realizar a consultoria, com duragédo de
aproximadamente uma hora cada uma; 2) sessdes de consultoria entre diades de
psicOlogos escolares e professores, realizadas durante quatro semanas, sendo que 0

namero de sessdes para cada diade variou entre duas e cinco, com duragdo aproximada



22

de 50 minutos cada uma; 3) entrevistas individuais com os professores, com o0 uso de
roteiro semiestruturado e com durag@o aproximada de uma hora; 4) entrevista em grupo
com os psicologos, com o uso de roteiro semiestruturado, com duracdo aproximada de
duas horas; 5) entrevistas individuais de seguimento realizadas em grupo com trés dos
psicologos escolares e individualmente com um dos professores, com utilizacdo de
roteiro semiestruturado e duracdo aproximada de 45 minutos; 6) questionario com
questBes abertas e fechadas aplicado junto aos psicdlogos escolares, para levantar dados
demogréaficos sobre a escola, a sala de aula na qual o professor trabalhava e sobre o
préprio psicologo escolar.

O treino, as sessdes de consultoria e as entrevistas foram audio gravadas e
posteriormente transcritas. Os dados foram submetidos a analise qualitativa por meio de
codificacdo inicial, categorizacdo e sintese de categorias. Por meio da analise de dados,
foram levantados quatro temas:

e Impacto das atribuicbes de causa sobre as crencas relacionadas com a
intervencdo necessaria,;

e Combinacéo de servicos diretos e indiretos;

e Impacto de crencas relacionadas com fatores etiologicos e com padrdes
académicos sobre as percepcdes de sucesso das intervencoes;

e Apoio proveniente do processo de consultoria.

Upshur, Wenz-Gross e Reed (2009) desenvolveram um estudo cujo objetivo foi
avaliar um programa de intervencdo, baseado na consultoria, dirigido para criangas
consideradas em situacdo de risco, seus professores e pais. O estudo foi realizado em
cinco escolas de educacao infantil e contou com a participacdo de 37 professores com
idade entre 19 e 53 anos, sendo que 46% tinham curso superior completo, 47 familiares
e 136 alunos, com idade entre trés a cinco anos e identificados com problemas de
comportamento do tipo externalizante. Dos 136 alunos, apenas 47 participaram da
intervencdo, sendo que os 89 alunos restantes ndo puderam participar devido a nao
autorizacdo dos pais, e fizeram parte do grupo controle ndo equivalente. Trés
consultores foram recrutados, treinados e indicados para prestar consultoria nas escolas,
sendo que cada consultor cumpriu carga horaria entre 16 e 20 horas semanais em cada
escola.

Os seguintes instrumentos foram aplicados com o objetivo de verificar os efeitos

do programa de intervencao oferecido:
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e Para identificacdo de problemas de comportamento os professores
preencheram o instrumento Early Screening Project (WALKER;
SEVERSON; FEIL, 1995), composto por quatro subescalas - eventos
criticos, comportamento agressivo, interagdo social e comportamentos
ndo adaptativos. Os familiares das criangas cujos escores indicaram
condicdo de risco foram convidados para participar do programa de
intervencdo. Os familiares que ndo concordaram em receber o programa
foram incluidos no grupo controle ndo equivalente, assim como seus
filhos;

e Para identificar possiveis atrasos no desenvolvimento, foi aplicado o
instrumento The Developmental Profile 11 (ALPERN; BOLL,;
SHEARER, 2000) que avalia o desenvolvimento infantil por meio de
cinco subescalas - fisica, académica, comunicagdo e autocuidado;

e Em relacdo aos familiares, o estresse materno foi avaliado por meio do
instrumento Parenting Stress Index-Short Form (ABIDIN, 1995) que
contém 36 itens organizados em trés subescalas - angustia parental,
interacdo disfuncional entre pais e filhos e estresse relacionado com o
temperamento do filho. Além disso, foi aplicado o instrumento The
Parenting Scale (ARNOLD, O’LEARY; WOLFF; ACKER, 1993) para
avaliar as habilidades parentais das mdes. O instrumento apresenta 30
itens distribuidos em trés subescalas - disciplina relaxada, reatividade
excessiva e prolixidade;

e A satisfacdo dos familiares com a intervencdo foi avaliada por meio de
um questionario fechado composto por itens que investigavam 0s
seguintes aspectos: impacto dos servicos no comportamento da crianca e
no seu desenvolvimento; grau em que as orientagdes fornecidas ajudaram
os familiares a administrar o comportamento de seus filhos; grau em que
a intervencdo os ajudou a ficar mais proximos de seus filhos e a melhorar
o relacionamento familiar; sentimento dos familiares em relacdo a
participacdo da intervencéo;

e Junto aos professores participantes foi aplicado um questionario para
avaliar o nivel de conhecimento dos mesmos sobre problemas de

comportamento e sobre manejo de crianga com comportamentos



24

problematicos em sala de aula. Ao final de cada ano, o questionario sobre
conhecimento foi novamente aplicado com perguntas extras sobre a
satisfacdo com o programa de intervengdo oferecido. Além disso, foi
aplicado o inventario Maslach Burnout Inventory (MASLACH et al.,
1996) com o objetivo de levantar informacGes sobre a exaustdo
emocional e satisfacdo pessoal com o trabalho.

O programa oferecido teve duragdo de trés anos e incluiu: a) observacdo dos
alunos em sala de aula; b) trabalho individual com a crianca em sala de aula; c) sessoes
de terapia individual com a crianca; d) consultoria com os pais e terapia familiar
visando orienta-los acerca de maneiras de disciplinar e apresentar regras aos filhos; e)
consultoria com os professores visando orientd-los sobre como lidar com o
comportamento dos filhos e prestar esclarecimentos sobre o comportamento e o
desenvolvimento das criancas; f) mediacdo de encontros entre familiares e professores;
g) orientacdo para os familiares sobre como procurar por outros recursos e Servicos
quando necessario.

A analise dos dados relacionados com as 47 criangcas com comportamento
externalizante e seus familiares, comparados com as 89 criancas do grupo controle e a
analise dos dados da amostra de 19 criangas do grupo experimental e 19 do grupo
controle, revelou que a intervencdo foi associada com reducdo dos comportamentos
agressivos, do comportamento ndo adaptativo e também com aumento na emissao de
comportamento adaptativos.

Um estudo sobre a Consultoria Colaborativa também foi realizada no Brasil por
Alpino (2008) e teve como objetivo verificar os efeitos de uma proposta de Consultoria
Colaborativa promovida por uma fisioterapeuta junto as professoras de cinco alunos
com paralisia cerebral. O estudo foi desenvolvido em cinco escolas municipais do
sistema regular de ensino. Quanto aos participantes do estudo, as cinco professoras
tinham idade entre 35 e 41 anos e quatro delas possuiam curso de graduacdo e um curso
de especializacdo. No que diz respeito aos alunos, todos eram do sexo masculino,
tinham idade entre sete e dez anos e apresentam diagndstico de paralisia cerebral. Os
cinco alunos estavam matriculados em classe comum e cursavam entre o ultimo ano da
educacdo infantil e o terceiro ano do ensino fundamental.

A Consultoria Colaborativa foi efetivada por meio de intervengédo direcionada
para as professoras e para os alunos. A intervencgédo voltada para as professoras incluiu:

a) planejamento colaborativo; b) palestras sobre deficiéncia fisica, paralisia cerebral e
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suas implicacbes educacionais; c) orientacbes especializadas as professoras
participantes, em sala de aula. Por sua vez, a intervencdo voltada para os alunos incluiu:
a) indicacdo, desenvolvimento e implementacdo de adaptacfes do mobiliario e dos
materiais escolares; b) acompanhamento dos alunos em sala de aula; c) orientacdes aos
pais, por meio de visitas domiciliares.

Como resultados da intervencdo realizada, foram indicadas acOes referentes a
adaptacdo/modificacdo do mobilidrio escolar e espaco fisico e adaptacdo do material
escolar. Apos a intervencao, foi observada melhora do alinhamento postural dos alunos
participantes. Além disso, os pais dos alunos participantes indicaram que seus filhos
melhoraram quanto a postura, habilidades de alimentacdo, higiene e atividades
académicas. Por sua vez, as professoras relataram que houve melhora, por parte dos
alunos, na seguranca, autoestima, coordenacdo e interesse em participar das atividades e
reducdo da necessidade de reposicionad-los na cadeira. Além disso, as professoras
destacaram sentimento de maior seguranga em relacdo ao atendimento educacional e
assisténcia aos alunos com paralisia cerebral. A autora concluiu que, por meio da
Consultoria Colaborativa, o fisioterapeuta pode contribuir com a inclusédo escolar de
alunos com paralisia cerebral na capacitacdo especifica aos professores, na indicacao e
desenvolvimento de adaptacdes do espaco fisico/mobilidrio escolar, equipamentos de
tecnologia assistiva, atividades e materiais.

Pereira (2009) investigou as possibilidades da Consultoria Colaborativa do
psicologo no ambiente escolar que possam favorecer a inclusdo escolar de alunos
surdos. Participaram da pesquisa seis professoras de trés classes comuns dos primeiros
anos do ensino fundamental de uma escola publica. As professoras autorizaram a
observacao quinzenal de suas aulas pelo consultor e se reuniram quinzenalmente com o
mesmo. As trés salas contavam com um total de seis alunos surdos (G1) e a consultora-
pesquisadora solicitou ainda as docentes que indicassem seis alunos com indicativos de
comportamento socialmente aceito (G2) e outros seis com indicativos de problemas de
comportamento (G3). Como medida de desempenho escolar, os alunos ouvintes e
surdos participaram de um teste de desempenho escolar no inicio e final do ano de
2006, com a autorizagdo de seus responsaveis.

Para verificacdo de habilidades prossociais e problemas de comportamento as
professoras responderam escalas comportamentais a respeito dos alunos dos trés grupos
de estudo. Foram utilizados como instrumentos: 1) Questionario de Comportamentos
Socialmente Adequados (BOLSONI-SILVA, 2003) — para Professores (QCSA-PR); 2)
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a Escala Infantil B. De Rutter (GRAMINHA, 1994) — para Professores (ECI); 3) e 0
Teste de Desempenho Escolar (TDE) (STEIN, 1994).

As escalas comportamentais possibilitaram a discriminagdo de comportamentos
socialmente aceitos e orientacGes de manejos comportamentais que contribuiram para o
aumento de oportunidades para que 0s mesmos ocorressem. A avaliacdo de desempenho
apontou para uma correlacdo entre problemas de comportamento e dificuldades de
aprendizagem, além de indicar que préticas vigentes tém contribuido para o ensino de
aritmética aos surdos, mas ainda ndo lhe garantiram, pelo menos nesta escola, a
alfabetizacdo, requisito este essencial para acessibilidade ao conhecimento escolar.

Ao final do processo, a atividade de consultoria foi avaliada como uma
possibilidade de formacdo tanto para o consultor como para os docentes envolvidos.

Assim, alguns estudos sobre Consultoria Colaborativa Escolar de profissionais ja
vem sendo conduzidos na realidade nacional, e no conjunto, embora ndo possa ser
considerado panacéia, ttm mostrado resultados promissores, tendo os autores apontado
a necessidade de ampliar a investigagdo deste modelo de atuacao.

No presente estudo o modelo de Consultoria Colaborativa Escolar foi adotado
em associacdo ao modelo de Suporte Comportamental Positivo que serd descrito a

sequir.
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Suporte Comportamental Positivo

O Suporte Comportamental Positivo (SCP) tem sua origem na analise do
comportamento e foi desenvolvido, inicialmente, como uma alternativa para
intervencdes aversivas utilizadas com alunos com graus severos de deficiéncia que se
engajavam em formas extremas de agresséo contra os outros e contra si mesmo (SUGAI
et al., 1999). Recentemente, o SCP tem sido aplicado em contextos mais amplos, com o
objetivo de promover comportamentos prossociais € minimizar problemas de
comportamento (WARREN et al., 2006).

O SCP € um modelo de intervencdo preventiva que visa alcancar mudangas
comportamentais socialmente importantes (CARR et al., 1999). Para tanto, utiliza
métodos educacionais baseados em procedimentos da analise do comportamento para
ajudar individuos a desenvolver comportamentos socialmente apropriados por meio da
mudanga do sistema social no qual o individuo esta inserido (CARR, 2007).

Dessa maneira, a atencdo é focalizada na criacdo e manutencdo de ambientes
escolares que promovam qualidade de vida para todas as criancas e jovens, fazendo com
gue o comportamento problema se torne menos efetivo, eficiente e relevante e com que
um comportamento mais funcional seja estimulado. Além disso, 0 uso de intervencdes
culturalmente apropriadas é enfatizado (SUGAI et al., 1999).

No SCP, o termo suporte refere-se ao uso de procedimentos educacionais
aplicados para aumentar as competéncias pessoais (desenvolvimento de habilidades) e
também de procedimentos que visam criar ambientes nos quais tais competéncias
podem ser usadas para promover uma boa qualidade de vida (CARR et al., 2002).

De acordo com a perspectiva do Suporte Comportamental Positivo o foco da
intervencdo ndo pode ser simplesmente reduzir a ocorréncia do comportamento
problematico. Por outro lado, a intervencdo deve focalizar 0 aumento das habilidades
relevantes e criar sistemas que ajudam a apoiar a satisfacdo pessoal e a felicidade. Por
1SS0, as intervencdes baseadas nesse modelo ndo fazem uso de procedimentos aversivos
(WARREN et al., 2006; CARR, 2007).

Segundo Carr (2007), o SCP inclui todas as estratégias que aumentam a
probabilidade de sucesso e satisfacdo pessoal em contextos académicos, sociais, de

trabalho e de lazer, na comunidade e na familia. Esse modelo inclui os métodos
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educacionais que podem ser utilizados para ensinar, fortalecer e expandir
comportamentos positivos e também inclui os métodos de mudanca no ambiente que
podem ser utilizados para aumentar as oportunidades de emisséo de comportamentos
positivos.

No modelo de SCP, ha preferéncia por intervengdes com enfoque preventivo, ja
que estratégias cujo enfoque é apenas a crianga com comportamento disruptivo ndo sao
efetivas na reducédo do risco de outras criangas da mesma sala de aula apresentarem os
mesmos padrdes de comportamento inadequado. Isso quer dizer que estratégias
individualizadas s@o importantes para remediar problemas de comportamento severos,
mas falham no atendimento das necessidades de todas as criancas na sala de aula
(BENEDICT; HORNER; SQUIRES, 2007).

O principal objetivo do SCP, de acordo com Carr et al. (2002), é ajudar o
individuo a modificar seu estilo de vida de modo a dar para si proprio e também para
todas as pessoas importantes para ele (tais como professores, pais, amigos,
empregadores, entre outros) a oportunidade de perceber e desfrutar de uma melhora na
qualidade de vida.

A gqualidade de vida pode ser considerada em cinco dimens@es: bem-estar social
e emocional; salde; seguranca; lazer e recreacdo; autonomia. Essas cinco dimensdes
oferecem uma base para guiar a avaliagdo e intervencdo assim como para atuar como
uma marca de referéncia para julgar em que grau os resultados produzidos podem ser
considerados bem sucedidos (CARR, 2007).

Um objetivo secundario do SCP é tornar um comportamento problema
irrelevante, ineficaz e ndo efetivo, ajudando o individuo a alcancar seus objetivos de
uma maneira socialmente aceitavel, reduzindo ou eliminando completamente a
ocorréncia de comportamentos problema. Dessa forma, o SCP pode ser utilizado nédo
apenas para reduzir problemas de comportamento, mas também para construir
comportamentos  prossociais, realizar mudancas duraveis, generalizar 0s
comportamentos adequados e garantir qualidade de vida (CARR et al., 2002).

Cabe destacar que, de acordo com Sugai et al. (2000), para a implementacao do
SCP na escola é necesséria a colaboragéo entre familiares, profissionais e professores, ja
que multiplos contextos devem ser considerados na implementacdo de estratégias
baseadas nesse modelo. Segundo os autores, sem a adocdo de uma abordagem
ecologica, as praticas desenvolvidas sdo incompletas e limitadas, e as iniciativas

escolares sdo episadicas e de curto prazo.
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As caracteristicas do Suporte Comportamental Positivo sdo, segundo Carr et al.
(2002): a) maximizacao da participacdo de pessoas importantes na vida do individuo nas
estratégias desenvolvidas; b) énfase na prevencdo; c) aplicacdo da analise do
comportamento em ambientes da vida real; d) avaliacdo dos resultados alcancados que
permitam a continua reformulacao e refinamento das intervencdes realizadas.

O SCP tem suas raizes na analise aplicada do comportamento, no movimento de
inclusdo social e nos valores sociais (CARR et al.,, 2002). A analise aplicada do
comportamento contribuiu com o modelo oferecendo um elemento de base conceitual
relevante para a mudanca comportamental e oferecendo estratégias de avaliacdo e
intervencdo. No que diz respeito aos valores sociais, o principio central do apoio
comportamental positivo é que a mudanga de comportamento precisa ser socialmente
significativo e os tipos de procedimentos adotados devem ser social e culturalmente
apropriados. Nenhuma intervencdo deve causar dor, danos fisicos ou humilhacao tanto
para a crianga como para os familiares. O desenvolvimento de planos de Suporte
Comportamental Positivo e a avaliacdo de seus efeitos devem considerar a qualidade de
vida atual e futura do aluno.

Para a implementacdo do SCP, algumas caracteristicas devem estar presentes
(WARREN et al., 2006):

e Participacdo de uma equipe composta por profissionais da escola,
administradores, pais e outras pessoas importantes na vida do aluno;

¢ Definicdo de regras comportamentais ou expectativas para a escola como
um todo;

¢ Ensino direto de expectativas comportamentais apropriadas;

e Estabelecimento de um sistema efetivo capaz de incentivar
comportamentos  apropriados e  desencorajar  comportamentos
inapropriados;

e Monitoramento e avaliacdo continua da efetividade das estratégias
implementadas.

O SCP refere-se a intervengdes que envolvem condigdes ambientais inadequadas
e/ou repertdrios comportamentais deficientes. As alteragdes das condi¢cbes ambientais
pode ser alcancada por meio de avaliacdo e manipulacdo de estimulos (intervencoes
baseadas no estimulo). S&o exemplos da intervencgéo baseada no estimulo (CARR et al.,
1999):
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e Expansdo da escolha — envolve apresentar atividades ou tarefas variadas
e permitir que o individuo expresse sua preferéncia, escolhendo entre as
opcoes fornecidas;

e Modificacdo curricular — consiste em identificar caracteristicas
aversivas da tarefa que ocasionam o comportamento de fuga, e minimizar
ou eliminar tais caracteristicas;

e Manipulacdo de eventos presentes no contexto — inclui enriquecimento
ambiental, manipulacdo de fatores biologicos (uso de medicacdo, por
exemplo) e modificacdes de fatores sociais (a presenca ou auséncia de
pessoas especificas, por exemplo). Os eventos presentes no contexto
podem constituir-se como operacdes estabelecedoras que modificam as
propriedades reforgadoras ou aversivas das respostas.

Além das intervencBes baseadas no estimulo, a alteracdo do repertorio
comportamental pode ser alcancada modificando comportamentos que foram
desenvolvidos inadequadamente. Como todas as estratégias que aumentam a
probabilidade de emissdo de comportamentos apropriados envolvem aplicacdo
sistematica e objetiva de reforcamento, tais estratégias sdo denominadas intervencdes
baseadas no reforcamento. As seguintes intervencdes sdo consideradas exemplos das
intervencdes baseadas no reforcamento (CARR et al., 1999):

e Treino da comunicagdo funcional — consiste no ensino de uma resposta
comunicativa especifica que ird substituir o comportamento problema.
Com a emissdo da resposta comunicativa ensinada, o individuo deve
alcancar os mesmos resultados que alcancaria com a emissdo do
comportamento problema, ou seja, ambos o0s comportamentos (0
adequado e o problema) devem ter a mesma funcéo para o individuo;

e Automanejo — envolve ensinar o individuo a discriminar e descrever
comportamentos apropriados e inapropriados (automonitoramento),
rotular os comportamentos como desejaveis e ndo desejaveis
(autoavaliagdo) e ensinar o individuo a fornecer reforco positivo para si
proprio depois da emissdo de comportamentos desejaveis
(autorreforcamento);

e Reforco diferencial de um comportamento alternativo — envolve o

reforco de comportamentos que sdo topograficamente diferentes dos
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comportamentos  problemas. Dessa forma, serdo reforcados
comportamentos apropriados que sdo alternativos ao comportamento
problema.

As intervencOes consideradas variagfes das intervencdes baseadas no
reforcamento apresentam como caracteristica comum a estratégia de reforcar de modo
sistematico e consistente comportamentos especificos previamente selecionados. Tais
intervencdes ndo devem ser confundidas com o procedimento de reforco diferencial do
comportamento, ja que este envolve o refor¢o contingente com a ndo ocorréncia de um
comportamento problema alvo por um periodo de tempo predeterminado, ou seja,
nenhum comportamento positivo é explicitamente escolhido para ser reforcado (CARR
etal., 1999).

Segundo os mesmos autores, tanto as intervenc@es baseadas nos estimulos como
as baseadas no reforcamento sdo planejadas para aumentar a probabilidade de emissédo
de comportamentos positivos e funcionais. A melhora nas condi¢bes ambientais assim
como no repertério comportamental positivo (variaveis dependentes) podem produzir
diminuicdo do comportamento problema (variavel independente).

O SCP tem se mostrado uma estratégia preventiva promissora para diminuir a
emissdo de comportamentos inadequados apresentados pelos alunos (RONES;
HOAGWOOD, 2000). A seguir apresentamos alguns estudos internacionais cujo tema
principal foi o Suporte Comportamental Positivo.

Com o objetivo de avaliar a eficAcia de uma intervencdo baseada no SCP,
Sawka, McCurdy e Manella, (2002) desenvolveram um programa de intervencdo com
educadores de 30 escolas, totalizando 64 participantes. Os objetivos do estudo foram: a)
aumentar o conhecimento dos educadores sobre estratégias efetivas para ensinar alunos
com problemas de comportamento; b) garantir alta participacdo no treino e alta
satisfacdo em relacdo ao mesmo; c) facilitar a generalizacdo do aprendizado; d)
influenciar indiretamente alunos com problemas de comportamento.

A efetividade do projeto piloto foi avaliada de acordo com as seguintes medidas:
conhecimento dos participantes, satisfacdo dos participantes em relagcdo as habilidades
treinadas e comportamento do aluno em sala de aula. Os resultados indicaram que a
participacdo no programa foi amplamente associada com o aumento de conhecimento,
por parte dos educadores, sobre manejo efetivo de comportamento e estratégias

instrucionais, implementacdo bem sucedida de habilidades na sala de aula, aumento do
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compromisso académico dos alunos e indice elevado da satisfacdo dos educadores com
0 treino recebido.

Lier, Vuijk e Crijnen (2005) realizaram um estudo com o objetivo de verificar a
eficacia de uma intervencdo baseada no SCP, denominada como “Jogo do Bom
Comportamento” - JBC!. O JBC envolveu uma intervencdo preventiva universal
implementada em sala de aula que teve como objetivo promover comportamentos
socialmente adequados.

Participaram do estudo 666 criancas, com idade média de 6,9 anos, de 13 escolas
municipais (duas salas de aula por escola). As salas de aula foram distribuidas
randomicamente entre o grupo controle e o grupo experimental. Das 31 classes
participantes, 15 classes foram designadas como grupo controle e 16 classes como
grupo experimental. Os seguintes passos estdo relacionados com a aplicacdo do JBC:

1. Professores discutiram com o0s alunos a necessidade de formular regras
de sala de aula e selecionaram com seus alunos regras para a classe,
sendo que as regras formuladas de modo positivo foram acompanhadas
por figuras;

2. O professor dividiu a classe em trés ou quatro grupos, sendo que cada
grupo deveria incluir o mesmo nimero de criangas com e sem problemas
de comportamento;

3. As criancas foram encorajadas a monitorar seu préprio comportamento e
0 comportamento dos colegas que faziam parte de seu grupo;

4. Cada grupo recebeu um numero de cartdes, que seriam retirados pelos
professores quando um dos integrantes do grupo violassem as regras
selecionadas;

5. Os grupos foram recompensados com elogio quando, apds um periodo
entre 15 minutos e uma hora, eles permaneciam com pelo menos um
cartdo.

Na pesquisa desenvolvida por Lier, Vuijk e Crijnen (2005), a aplicacdo do JBC
envolveu trés fases: fase introdutoria, fase de expansdo e fase de generalizacdo. Na fase
introdutéria, o JBC foi jogado trés vezes por semana durante, aproximadamente, dez
minutos. Além dos elogios, as equipes receberam como recompensa figuras

autoadesivas ap0s cada jogo. Na fase de expanséo, os professores foram encorajados a

! Tradugio do termo inglés “Good Behavioral Game” (GBG).
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expandir a duracdo do JBC, ampliar os ambientes nos quais o JBC era jogado e
aumentar o nimero de comportamentos alvo. Nessa fase, as recompensas foram adiadas
para o final de cada més. Finalmente, na fase de generalizacdo, foi enfatizada a
promocdo de comportamentos socialmente adequados também quando o JBC néo
estava sendo aplicado. Para tanto, elogios como consequéncias para comportamentos
adequados também foram utilizados pelos professores durante toda a aula. Para avaliar
os efeitos da intervencdo realizada, foram utilizadas duas medidas:
e Nomeacdo de pares que apresentavam comportamento antissocial: foi
pedido para os alunos indicarem os colegas de classe que apresentavam
quatro descricbes comportamentais (inicia brigas, irrita-se facilmente, é
disruptivo e diz coisas desrespeitosas para 0s colegas).
¢ Rejeicdo de pares: foi pedido para as criancas indicarem os trés alunos da
sala que mais se encaixavam nas descri¢des “eu gosto mais” e “eu gosto
menos”

As duas medidas foram avaliadas, anualmente, durante quatro anos e grandes
reducBes de comportamentos antissociais foram encontradas entre criangas do grupo
experimental que apresentavam altos indices de comportamento antissocial. Tais
reducdes coincidiram com filiagdes com pares ndo desviantes e com diminui¢do da
rejeicao de pares.

Um estudo longitudinal foi conduzido por McClean et al. (2005) com o objetivo de
avaliar a efetividade do Treino Focalizado no Individuo na reducdo de comportamentos
desafiadores. O Treino Focalizado no Individuo € um modelo de prestacdo de servigos
cujo objetivo é avaliacdo, planejamento e implementacdo do Suporte Comportamental
Positivo para individuos com comportamentos desafiadores. Participaram do estudo 132
profissionais que prestavam servicos para os 138 clientes (adultos e criancas com
diferentes niveis de dificuldades de aprendizagem) também participantes. Os
profissionais receberam treinamento, com duracdo de seis meses, para fazer uso do SCP
com os seus clientes.

Durante o treinamento, os profissionais foram instruidos a selecionar um
comportamento alvo apresentado pelos seus clientes. Como parte do treinamento, cada
comportamento escolhido foi especificado pelos profissionais com uma defini¢édo, sendo
que tais definicbes foram compartilhadas pelos participantes. A frequéncia de emissdo
dos comportamentos alvo foi registrada pelos profissionais participantes continuamente,

desde a linha de base até a fase de seguimento.



34

Dados de linha de base foram coletados, entre um minimo de quatro e um maximo
de oito semanas, antes da implementacdo do plano de SCP. Por sua vez, os dados de
intervengdo consistiam no indice do comportamento observado no terceiro més apos o
inicio da implementacdo da intervencdo. Finalmente, dados de seguimento foram
coletados no primeiro trimestre imediatamente apds o término da intervencao. O grau de
mudanga comportamental foi determinado por meio da topografia do comportamento e
por caracteristicas, tais como, género, idade e nivel de incapacidade apresentados pelos
clientes e profissdo exercida pelos participantes que desenvolveram e implementaram o
SCP.

Como resultado, foi observado que 77% do grupo de profissionais relataram
reducdo substancial em relacdo aos dados coletados durante a linha de base, depois da
implementacdo da intervencdo. Em relagdo a porcentagem média de mudanca
comportamental, foi observada reducdo de 73,2% na fase de seguimento em comparacao
com os dados de linha de base.

Benedict, Horner e Squires (2007), realizaram estudo com o objetivo de avaliar a
implementacdo do SCP em escolas de educacao infantil e também de verificar se os
professores participantes percebiam a Consultoria baseada no SCP como um modelo
apropriado e efetivo. Participaram do estudo 15 professores de escolas de educacgdo
infantil que haviam participado, no ano anterior, de um curso sobre SCP e contavam
com o suporte de um consultor em sua sala.

Foram realizadas avaliacdes preliminares, por meio de questionarios com
perguntas fechadas, cujo objetivo foi levantar a presenca das caracteristicas criticas do
Suporte Comportamental Positivo: construcdo de relagdes positivas e de um ambiente
organizado nos quais as consequéncias a serem oferecidas eram previsiveis;
envolvimento dos familiares; uso de procedimentos baseados na tomada de decisdes;
esforco para implementar o SCP; oferta de recursos que apoiam préticas efetivas. Para
preencher o instrumento, um observador treinado realizou sessdes de observacdo,
entrevistas e revisao de documentos escolares.

Depois da avaliagdo preliminar, quatro salas de aula, que apresentaram o0s
menores escores no questionario (escore < 60%), foram selecionadas para receber
consultoria baseada no SCP. A consultoria envolveu um encontro inicial com o lider da
equipe e encontros subsequentes envolvendo o professor da sala e o consultor
especialista em SCP. Foram realizadas de sete a oito sessdes de consultoria em cada

sala, com duragéo aproximada de 50 minutos para cada encontro.
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Apos a realizagdo da intervencdo, a avaliacdo foi novamente realizada com a
aplicacdo do mesmo questionario. Além disso, os comportamentos de oito alunos, de
cada uma das quatro salas de aula, foram avaliados por meio de sessdes de observagédo
de duracdo de 10 minutos cada uma.

Para verificar a validade social da intervencdo realizada, um questionario foi
aplicado junto as professoras participantes, depois da ultima sessdo de consultoria. O
questionario continha oito questdes fechadas, as quais as professoras responderam de
acordo com uma escala Likert de seis pontos (de 1 = pobre até 6 = excelente). As
questdes incluiram informacdes sobre a) a atencdo dos consultores para os problemas
especificos da sala de aula, b) a efetividade da consultoria para melhorar o cumprimento
das regras da sala de aula pelos alunos, ¢) a habilidade do consultor em comunicar-se
efetivamente com os professores. O questionario também continha duas questdes
abertas nas quais foi pedido para os professores descreverem o que eles mais gostaram
nas sessdes de consultoria e as recomendagdes para futuras consultorias. Por fim, ao
final do questionario os professores indicaram concordar plenamente, concordar,
discordar ou discordar plenamente com a afirmacdo “Eu recomendaria a consultoria
para outros profissionais da minha area”.

A avaliagdo preliminar indicou que uma média de 30,79% das caracteristicas do
SCP havia sido implementada nas salas de aula investigadas. Em relag&o as quatro salas
que participaram da intervencédo, houve aumento no indice das caracteristicas do SCP: a
sala 1 aumentou de 39,63% para 52,22% das caracteristicas implementadas; na sala 2
houve aumento de 14,26% para 50%; o aumento nas salas 3 e 4 foi de, respectivamente,
35,37% e 38,52% para 64,44% e 63,33%. Também houve aumento no nivel das préaticas
implementadas pelos professores referentes ao SCP. No que diz respeito aos
comportamentos problematicos apresentados pelos alunos, de modo geral, os indices
foram mais baixos.

Em relacdo a validade social da intervencdo, os professores relataram, de modo
geral, que a consultoria baseada no SCP foi excelente e que eles a recomendariam para
outros profissionais de sua area.

Bradshaw et al. (2009) também desenvolveram um estudo com o objetivo de
examinar o impacto de uma intervencdo baseada no Suporte Comportamental Positivo.
O estudo foi realizado em 37 escolas publicas e contou com a participacdo de 2.596

funcionarios (1.437 professores e 1.159 profissionais que trabalhavam na escola —
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psicologos, conselheiros, assistentes de professor, professores de recurso e funcionarios
do escritdrio).

Do total de 37 escolas participantes, 21 foram submetidas & condigdo de
intervencao (grupo intervencdo) e 16 a condicdo de comparacdo (grupo comparagao).
Cada uma das escolas do grupo intervencdo selecionou uma equipe de cinco ou seis
pessoas entre professores e administradores para participar de um treinamento em SCP.
Além do treino, as escolas do grupo intervencgdo receberam suporte e assisténcia técnica
continua de treinadores, um coordenador regional e uma equipe estadual de lideranca.

Foram aplicados trés diferentes questionarios com questdes fechadas para
levantar informacdes sobre:

e As caracteristicas dos funcionarios da escola (sexo, raca, idade, cargo
ocupado na escola);

e As caracteristicas da escola (numero de alunos matriculados, rotatividade
do corpo docente e discente);

e A organizagdo da escola (integridade institucional, relagdes entre o0s
funcionarios, énfase académica, comportamento dos lideres, habilidade
do diretor para obter recursos para a escola).

A qualidade da implementacdo do SCP foi avaliada por meio do instrumento
The School-Wide Evaluation Tool (SUGAI et al., 2001), que foi preenchido uma vez
por ano por um avaliador independente devidamente treinado. O instrumento é
composto por 29 itens organizados em sete subescalas que representam as sete
caracteristicas chaves do Suporte Comportamental Positivo: 1) formacdo e
funcionamento da equipe de colaboracédo responsavel pela implementacdo do suporte; 2)
assisténcia técnica de apoio comportamental do treinador; 3) expectativas definidas
claramente sobre 0 comportamento positivo do aluno; 4) definicdo das expectativas que
serdo ensinadas para todos os alunos; 5) desenvolvimento de um sistema escolar amplo
para recompensar 0s comportamentos positivos exibidos pelos alunos; 6) criagdo de um
sistema para fornecer consequéncias para as violagbes comportamentais; 7)
desenvolvimento de um sistema formal para coletar, analisar e fazer uso dos dados
relacionados com a disciplina.

Foram coletados dados durante quatro anos. O treino de SCP demonstrou ter
efeito estatisticamente significativo no que diz respeito as seguintes variaveis:
habilidade do diretor em obter recursos para a escola; relacdo entre os funcionarios;

comportamento dos alunos. O estudo indicou que mudancas no sistema de saude da
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escola sdo importantes consequéncias do modelo de prevencdo baseado no treino de
Suporte Comportamental Positivo.

Como pode ser visto, tanto a Consultoria Colaborativa Escolar como o Suporte
Comportamental Positivo parecem modelos promissores para intervir em relacdo aos
problemas comportamentais de escolares e por isso julgou-se importante no presente

estudo delinear a intervengdo fundamentada nestas duas abordagens.
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Obijetivo do estudo

Considerando as consequéncias negativas da ocorréncia de problemas
disciplinares nas escolas e o0s resultados promissores apontados pela literatura
estrangeira baseada em intervencdes envolvendo a Consultoria Colaborativa Escolar e o
Suporte Comportamental Positivo, o objetivo do estudo foi desenvolver, implementar e
avaliar um programa de intervencdo, com enfoque preventivo, que combina os modelos
de Consultoria Colaborativa Escolar e Suporte Comportamental Positivo na realidade

brasileira.
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METODO

O estudo desenvolvido envolveu delineamento experimental AB, com pré-teste,
intervencdo e pos-teste e compreendeu quatro etapas: 1) Conducao dos procedimentos
éticos; 2) Coleta de medidas antes da intervencdo (preé-teste); 3) Programa de
intervencdo preventiva baseada na CCE e no SCP, e 4) coleta de medidas apo6s a
intervencdo (pds-teste). O delineamento geral do estudo pode ser observado no Quadro
1.

Quadro 1 — Delineamento geral do estudo.

ETAPAS | DURACAO ACOES DESENVOLVIDAS

Etapa 1 Submisséo ao comité de ética.

procedimentos 2 meses Contato com a escola.

éticos Preenchimento dos TCLEs.
Etapa 2 Aplicacdo do IEP junto aos familiares.
1 més
pré-teste Aplicacdo do TRF junto as professoras.

Reunibes quinzenais sobre temas

Familiares | relacionados com préaticas parentais

positivas.
Alunos Treino de habilidades sociais.
Etapa 3 , Reunides  semanais  sobre  temas
meses
p_)rogramaNde relacionados com o manejo de sala de
intervencédo
aula.
Professoras ) o o
Planejamento e aplicacdo de estratégias
especificas desenvolvidas com base no
conteudo das reunides semanais.
Reaplicagéo do IEP junto aos familiares.
Etapa 4 Reaplicacdo do TRF junto as professoras.
] 3 semanas . .
pos-teste Reunido de grupo focal com os familiares.

Reunides de grupo focal com as professoras.
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Local

O estudo foi realizado em uma escola municipal de ensino fundamental
localizada em um bairro da periferia de uma cidade de médio porte do interior do estado
de S&o Paulo. No ano em que o estudo foi desenvolvido estavam matriculados na escola
aproximadamente 565 alunos distribuidos em 20 turmas do primeiro ao nono ano do
ensino fundamental.

Em relagdo ao espaco fisico, a escola tinha aproximadamente 2.000 m? de 4rea
construida, com 11 salas de aula, laboratorio de ciéncias, sala de informaética, sala de
artes, sala de video, Portal do Saber, Sala Positivo, quadra poliesportiva, patio de
recreacdo, sala dos professores, area administrativa (secretaria, direcdo e apoio
pedagdgico), refeitério e cozinha.

O projeto Portal do Saber tinha como alvo ndo apenas os alunos, mas toda a
comunidade do bairro e contava com uma biblioteca e quatro computadores conectados
a internet. Para o uso dos computadores os usuarios agendavam previamente o horério
com as monitoras da sala, que também organizavam a retirada e devolucao dos livros da
biblioteca.

A Sala Positivo era um ambiente equipado com cinco computadores, sendo que
cada um possuia um teclado maior que o tamanho normal e era cercado por um banco
com capacidade para acomodar cinco criangas. Os professores da escola receberam, no
inicio do ano letivo, treinamento sobre como planejar atividades fazendo uso dos
softwares e materiais elaborados pelo Sistema Positivo de Ensino, assim como dos
recursos computacionais. A Sala Positivo também era utilizada pelos professores nas
aulas de reforgo.

Como servicos de apoio académico eram oferecidas aulas de reforco, no periodo
contrario as aulas regulares, para os alunos com dificuldades académicas. Estas aulas
suplementares eram oferecidas duas vezes por semana, com grupos de
aproximadamente oito alunos do mesmo ano.

Além disso, os alunos que apresentavam dificuldades mais acentuadas recebiam
atendimento individual da professora especializada em Educagdo Especial. O
atendimento era realizado duas vezes por semana, durante uma hora, no mesmo periodo
das aulas regulares. A professora especializada em Educacdo Especial também
desenvolvia um trabalho de parceria com os professores de sala, com 0 objetivo de

realizar flexibilizagdes curriculares. Para frequentar ambos os servigos, os aluno
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deveriam ser encaminhados pelo professor de sala, com a anuéncia da assistente
educacional pedagdgica.

Quando necessario, a assistente educacional pedagdgica também realizava
encaminhamentos dos alunos para o servico de salde da cidade, que contava, no ano em
que o estudo foi realizado, com equipe composta por profissionais, tais como,
psicélogo, fonoaudidlogo, fisioterapeuta, entre outros. Em casos nos quais o
atendimento psicolégico clinico para os familiares também fosse importante, o
encaminhamento era realizado para o servico de atendimento gratuito oferecido por uma
universidade particular e realizado por estagiarios do curso de Psicologia,
supervisionados por seus professores.

Em seu quadro de funcionérios a escola contava com 32 professores, sendo 12
professores do primeiro ao quinto ano, 15 professores do sexto ao nono ano, quatro
professores que lecionavam para todos os anos (dois professores de Educacdo Fisica e
duas professoras de Educacao Artistica), além das cinco professoras responsaveis pelas
aulas de reforco e uma professora especializada em Educacéo Especial.

Também faziam parte do quadro de funcionarios, a diretora da escola, uma
coordenadora pedagdgica, uma assistente educacional pedagOgica, uma monitora
responsavel pela sala de informética, trés monitoras responsaveis pelo Portal do Saber e
uma monitora cuja fungéo era facilitar a locomogdo no ambiente escolar de uma aluna
com paralisia cerebral e um aluno com dificuldades motoras (um aluno em cada
periodo).

Além disso, a escola contava com dois funcionarios na secretaria, trés agentes
educacionais, quatro merendeiras, uma equipe responsavel pela limpeza e uma equipe

responsavel pela seguranca da escola, sendo ambas terceirizadas.

Participantes

Conforme apontado, a escola tinha 565 alunos distribuidos em 20 turmas do
primeiro ao nono ano do ensino fundamental, e 32 professores. Com a finalidade de
melhor delimitar o estudo e tendo em vista o carater preventivo que se queria imprimir
na intervencéo, definiu-se que o estudo seria dirigido para as professoras e os alunos do
primeiro ano, que seria justamente a porta de entrada dos alunos na escola.

Assim, participaram do estudo as trés professoras das trés salas do primeiro ano

do ensino fundamental da escola, os 55 alunos dessas salas, que frequentaram as aulas
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do inicio ao final da coleta de dados, assim como 18 familiares de alguns desses alunos.

O convite aos pais foi extensivo mas apenas este nimero aceitou participar.

O Quadro 2 apresenta a caracterizacao das professoras envolvidas.

Quadro 2 - Caracterizacao das professoras participantes do estudo.

Professora | Sala | Idade | Tempo de Formacéao Ano de
experiéncia concluséo
docente

Fonoaudiologia

P1 1 27 3 anos (graduagdo) 2004
Pedagogia (graduacao) em andamento
Pedagogia (graduacao) 2002
Gestdo e planejamento 2004

P2 2 29 6 anos escolar (especializacdo)
Psmop.ed.agogla em andamento
(especializacéo)
Pedagogia (graduacao) 1998
Psicopedagogia 1999

P3 3 34 13 anos (especializacgéo)
Educa(.;a(? Inf:antll 2000
(especializacéo)

A idade das professoras variou entre 27 e 34 anos. A participante P1 tinha o
menor tempo de experiéncia docente e foi a Unica que ainda ndo havia concluido o
curso de Pedagogia. As participantes P2 e P3 possuiam cursos de especializacao, sendo
que P3 tinha o maior tempo de experiéncia como docente.

Em relagdo aos alunos, participaram 36 meninas e 19 meninos, sendo 15 alunos
da sala 1, 19 alunos da sala 2 e 21 alunos da sala 3. Os alunos apresentaram idade entre
seis e sete anos. Um total de 64 alunos esteve presente durante a coleta de dados, mas
ndo participaram de todos as etapas do estudo, pois cinco alunos deixaram a escola no
final do primeiro semestre (trés meninas e dois meninos) e quatro novos alunos foram
matriculados (trés meninas e um menino). Como esses alunos nao participaram de toda
a intervencéo, os dados referentes a eles ndo foram considerados.

O Quadro 3 apresenta as caracteristicas dos 18 familiares que participaram do
estudo, sendo 15 mées, um pai e duas avos que possuiam a guarda legal de seus netos.

Do total de familiares, cinco eram familiares dos alunos da sala 1, seis dos alunos da
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sala 2 e seis dos alunos da sala 3. Uma das participantes era mée de dois alunos, sendo

que um frequentava a sala 1 e o outro a sala 2.

Quadro 3 - Caracterizacdo dos familiares participantes do estudo.

Familiar | Salado | Parentesco | Idade Escolaridade
aluno
F6 Mée 35 | Ensino médio completo
F11 Mae 32 | Ensino médio completo
F12 1 Pai 30 | Ensino médio completo
F14 Avo 56 | Ensino médio completo
F16 Mae 37 | Ensino médio completo
F17/25 le2 Mae 37 | Ensino fundamental completo

F21 Mae 29 | Ensino fundamental completo
F26 Mae 36 | Ensino médio completo
F27 ’ Mae 32 | Ensino fundamental incompleto
F28 Mae 28 | Ensino médio completo
F30 Mée 39 | Ensino fundamental incompleto
F34 Mae 25 | Ensino médio incompleto
F41 Mae 34 | Ensino fundamental incompleto
F47 Mae 39 | Ensino fundamental incompleto
F51 3 Mae 37 | Ensino médio completo
F59 Avo 42 | Ensino fundamental incompleto
F60 Mae 29 | Ensino fundamental completo
F61 Mée 26 | Ensino médio completo

A idade variou entre 23 e 56 anos (desvio padrdo igual a 7,2 e mediana igual a
34). Quanto a escolaridade, nove familiares apresentavam ensino médio completo, cinco
ensino fundamental incompleto, trés ensino fundamental completo e uma das maes

apresentava ensino médio incompleto.

Instrumentos e materiais

Os seguintes instrumentos foram utilizados: Inventario de Estilos Parentais - IEP
(GOMIDE, 2006), a versdo brasileira do Teacher’s Report Form (ACHENBACH,
2001), Inventario dos Comportamentos de Criangas e Adolescentes entre 6 € 18 anos —
Relatorio para Professores (ACHENBACH, 2001) e dois roteiros de entrevista

semiestruturada.
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O IEP tem com objetivo avaliar a maneira como os pais educam seus filhos. Ele
contém 42 questdes correspondentes a sete praticas educativas: duas préaticas educativas
positivas (monitoria positiva e comportamento moral) e cinco préaticas educativas
negativas (punicdo inconsistente, negligéncia, disciplina relaxada, monitoria negativa e
abuso fisico). O instrumento apresenta duas formas, sendo que em uma das formas os
pais respondem sobre as praticas educativas adotadas em relacdo ao filho (Préaticas
Educativas Paternas e Maternas) e na outra forma o filho responde sobre as préticas
educativas paternas. No estudo, foi utilizada a forma Praticas Educativas Paternas e
Maternas (GOMIDE, 2006).

O Teacher’s Report Forml6-18 faz parte do Sistema de Avaliagédo
Empiricamente Baseado do Achenbach (ASEBA), sendo que a versdo brasileira do
instrumento foi elaborada pelo Laboratério de Terapia Comportamental do Instituto de
Psicologia da Universidade de S& Paulo. O TRF/6-18 avalia o funcionamento
adaptativo e problemas de comportamento em individuos de 6 a 18 anos, a partir de
informacdes fornecidas pelos professores. O inventario é composto por 126 itens
diferentes, sendo 13 itens relativos a avaliacdo do desempenho académico e de
caracteristicas adaptativas e 113 itens referentes a avaliacdo de problemas de
comportamento (LABORATORIO DE TERAPIA COMPORTAMENTAL/USP, 2006).

Finalmente, foram desenvolvidos dois roteiros de entrevista semiestruturada, um
para aplicar junto as professoras (APENDICE A) e outro para ser aplicado junto aos
familiares (APENDICE B). Os roteiros foram aplicados em reunides de grupos focais
com as professoras e os familiares, separadamente. Para tais reunides foi utilizada uma
filmadora e fitas VHS.

Além dos instrumentos acima detalhados, foram utilizados materiais para a
implementacdo do programa de intervencdo, tais como: imas de geladeira, cartolina,
caneta hidrografica, cola glitter, cola bastdo, fita adesiva, placas de EVA, sacos de papel
e de papel celofane, quebra-cabecas, plastico adesivo e papel dos tipos colorset, sulfite e

autoadesivo.

Procedimento de coleta de dados

O estudo foi dividido em quatro etapas, que serdo detalhadas a seguir.

Etapa 1: Conducéo dos procedimentos éticos
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Inicialmente, o estudo foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisas com
Seres Humanos da UFSCar. Para tanto, foi realizado contato com a Secretaria
Municipal de Educagdo da cidade na qual o estudo seria realizado, que aprovou a
realizacéo da pesquisa em uma das escolas municipais de ensino fundamental da cidade.
Apbs o estudo ser aprovado pelo Comité (parecer n° 247/2008), foi realizado contato
com a escola municipal de ensino fundamental indicada pela Secretaria de Educagéo
Especial e os objetivos do estudo assim como os procedimentos de coleta de dados
foram explicitados para a diretora da escola.

Mediante o aceite da direcdo da escola, foi realizada uma reunido com o0s
professores e uma reunido com os familiares dos alunos do primeiro ano do ensino
fundamental da escola selecionada. Nas reunides foi explicado aos professores e
familiares, separadamente, sobre os objetivos do estudo, os instrumentos que seriam
aplicados assim como sobre a intervencdo que seria realizada. Ao final dessa reunido,
foi pedido para que todos os participantes interessados lessem e assinassem o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, caso concordassem em participar do estudo.

Etapa 2: Coleta de medidas antes da intervencéo (pré-teste)

Nesta etapa foram aplicadas duas diferentes medidas:
1. Inventario dos Comportamentos de Criancas e Adolescentes entre 6 e 18
anos — Relatorio para Professores/TRF 6-18 (ACHENBACH, 2001),
junto as professoras;
2. Inventério de Estilos Parentais (GOMIDE, 2006) junto aos familiares;
Quanto ao Inventario dos Comportamentos de Criancas e Adolescentes entre 6 e
18 anos— Relatério para Professores/TRF 6-18, foi pedido para que as professoras
preenchessem um TRF para cada um de seus alunos. Foram preenchidos treze itens
sobre caracteristicas adaptativas e desempenho académico (questfes fechadas e abertas).
As questdes abertas investigaram o numero de meses que a professora conhecia o aluno,
a maior preocupacdo da professora em relacdo ao aluno e os aspectos positivos do
mesmo. Por sua vez, as questdes fechadas investigaram:
e Quédo bem a professora conhecia o aluno, com trés opgGes de resposta (1
= ndo muito bem; 2 = moderadamente bem; 3 = muito bem);
e Encaminhamento do aluno para classe de ensino especial ou aulas

particulares, com trés opcdes de resposta (ndo sei; 0 = ndo; 1 = sim);
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e Desempenho escolar do aluno, com cinco op¢Ges de resposta (1 = muito
abaixo da média; 2 = um pouco abaixo da media; 3 = dentro da media; 4
= um pouco acima da media; 5 = muito acima da média) para a disciplina
de portugués e de matematica. As duas disciplinas foram escolhidas pela
pesquisadora por representarem o conteddo predominante do curriculo
desenvolvido com o primeiro ano do ensino fundamental;

e Caracteristicas adaptativas, tais como, engajamento nas atividades,
comportamento apropriado, aprendizado e grau de felicidade, com sete
opcOes de resposta (1 = muito menos; 2 = bastante menos; 3 = um pouco
menos; 4 = dentro da média; 5 = um pouco mais; 6 = bastante mais; 7 =
muito mais).

Os 113 itens restantes consistiam em questfes fechadas nas quais as professoras
classificaram comportamentos problemas de acordo com trés niveis: falso ou
comportamento ausente (escore = 0), parcialmente verdadeiro ou comportamento as
vezes presente (escore = 1) e bastante verdadeiro ou comportamento frequentemente
presente (escore = 2).

As professoras tiveram um més para preencher todos 0s questionarios
correspondentes ao numero de alunos de sua sala de aula. Segundo relato das
professoras, o preenchimento de cada questionario demorou em torno de 25 minutos.

Em relacdo ao Inventario de Estilos Parentais, embora as reunifes para o
preenchimento tenham sido marcadas com grupos de familiares, em algumas reunides
apenas um familiar compareceu e, nesse caso, 0 inventario foi preenchido
individualmente. Inicialmente foi pedido para os familiares preencherem alguns itens
referentes a identificacdo (nome, idade, escolaridade, sexo e nome do filho). Depois
disso, as instrucdes para o preenchimento do instrumento foram lidas e as ddvidas
esclarecidas.

Para que os familiares pudessem preencher o Inventario de Estilos Parentais com
facilidade, foi entregue uma cépia do instrumento para cada familiar e cada uma das 42
questdes foi lida pela pesquisadora responsavel, sendo que as eventuais duvidas foram
esclarecidas durante o preenchimento. Um novo item sO era lido quando todos os
familiares houvessem preenchido o item anterior.

Para cada questdo, os familiares tinham colunas com trés alternativas de resposta
(nunca, as vezes e sempre) e foram instruidos a marcar um X na resposta que eles

julgavam mais adequada. O inventario pede para o informante considerar os ultimos dez
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episddios nos quais ele se comportou de forma igual ou similar aquela indicada pelo
item (GOMIDE, 2006):
e Se 0 informante, nos ultimos dez episodios, tivesse se comportado
daquela forma entre zero e duas vezes, ele deveria assinalar “nunca”;
e Se ele tivesse se comportado daquela forma entre trés e sete vezes, a
resposta a ser assinalada era “as vezes”;
e Se ele tivesse se comportado daquela forma entre oito e dez vezes, ele

deveria assinalar “sempre”.

Etapa 3: programa de intervencao preventiva

Segundo Strein, Hoagwood e Cohn (2003) existem trés niveis possiveis de
intervencdo: a) prevencao universal, que se refere as intervencdes recomendadas para
todos em uma populacédo; b) prevencao seletiva, que é direcionada para individuos que
foram identificados como membros de um subgrupo que estd em condicdes de risco, e
c) prevencdo indicada, que tem como alvo individuos que ja apresentam sintomas ou
condic@es caracteristicas de um distarbio. Na prevencdo indicada a intervencgdo deve ser
individual e o enfogue é terapéutico.

Tendo em vista a op¢do por uma intervencdo de natureza preventiva, optou-se
por delinear um programa com dois destes niveis. A parte do programa com carater de
prevencdo universal teve como alvo todos os alunos, professores e familiares
participantes. A parte de prevencdo seletiva teve como alvo o grupo dos estudantes
identificados como de risco. Foram considerados estudantes de risco aqueles que as
professoras indicaram necessitar de maior atencdo porque apresentavam
comportamentos que estavam interferindo o desempenho académico do préprio aluno e
que também estavam atrapalhando a relacdo dos alunos com os colegas e com a
professora.

Os trés grupos de intervencdes que fizeram parte do programa, ou seja,
intervencdo voltada para os familiares, para os alunos e para as professoras,
aconteceram simultaneamente durante o ano letivo e tiveram duragéo de sete meses.

E importante destacar que, como o programa de intervencio baseou-se no
modelo de Consultoria Colaborativa Escolar, cada um dos envolvidos assumiu um papel

especifico durante todo o decorrer do trabalho. Dessa forma, a pesquisadora assumiu o
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papel de consultora, como profissional formada em Psicologia e mestre em Educacéo

Especial e as professoras, assim como os familiares, assumiram o papel de consultante.

Intervencao realizada com os familiares

De acordo com a disponibilidade de horario apresentada pelos familiares, foram
formados quatro grupos, como pode ser observado no Quadro 4. Duas mées (F17/25 e
F30) reuniram-se com a pesquisadora pela manhd individualmente, como seré explicado

posteriormente.

Quadro 4 - Composicao dos grupos de familiares e periodo das reunides.

Grupo periodo participante
1 noite F6, F12, F14, F26, F27 e F28
2 noite F51, F59, F60 e F61
3 noite F16, F4l e F47
4 manha F11,F21eF34

A intervencdo preventiva com os familiares foi composta por oito encontros nos
quais foram abordados temas relacionados com préticas parentais, conforme mostra o
Quadro 5. A escolha dos temas a serem abordados assim como o contetdo das reunifes
foi baseada em Gomide (2004 e 2006) e Weber (2007).

Quadro 5 - Organizacgéo da intervencao preventiva oferecida aos familiares.

Encontro | Tema Tarefa

1° A importancia de amar os filhos

20 Regras sdo necessarias - parte 1

3° Regras sdo necessarias - parte 2 Cartoes com as
regras

40 A educacéo consistente

50 Né&o faca uso de punicdo fisica Fichas de bom
comportamento

6° O melhor é usar consequéncias positivas

70 Devemos monitorar os filhos de maneira

positiva
8° Fornecer modelo moral

Os encontros foram realizados quinzenalmente (com excecao das reuniées com a
participante F30) em uma das salas de aula na escola na qual o estudo foi conduzido, e

tiveram duracdo aproximada de uma hora e meia.
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Os participantes foram estimulados a apresentar situacdes problemas que eles
enfrentavam em suas casas sobre os temas abordados para que, em conjunto, possiveis
solugdes fossem levantadas. Dessa forma, embora 0s encontros tivessem temas pre-
definidos, discussdes foram realizadas de acordo com a demanda dos participantes. Para
que os familiares pudessem colocar em préatica o conteudo aprendido, em dois encontros
(terceiro e quinto) foram sugeridas tarefas a serem cumpridas em casa.

Todos os participantes receberam uma pasta com o calendario dos encontros e
na qual eles puderam arquivar as apostilas distribuidas em cada encontro. As apostilas
continham um resumo, em forma de tdpicos, do conteudo abordado nos encontros. Os
contetdos foram abordados nas apostilas de forma clara e compreensivel para que os
participantes e também os demais familiares que moravam com o aluno pudessem ter
contato com 0s assuntos abordados.

No primeiro encontro (A importancia de amar os filhos) foi discutido com os
familiares sobre como € importante demonstrar para os filhos o amor e o carinho que o0s
pais sentem por eles, valorizando o esforgco e 0s comportamentos positivos que 0s
mesmos apresentam de modo a contribuir para a construcdo da autoestima. Nesse
encontro os participantes relataram, de modo geral, que deixavam de demonstrar seu
amor aos filhos por estarem ocupados com suas tarefas diarias. Além disso, eles
disseram que muitas vezes se esqueciam de valorizar o que os filhos faziam de bom e se
concentravam mais em corrigir o que havia sido feito de errado por meio de broncas.

A necessidade de estabelecer limites e de ensinar o que é certo e errado para 0s
filhos por meio de regras foi discutida no segundo e no terceiro encontro (Regras séo
necessarias — parte 1 e 2). No primeiro encontro foi explicado que regras e limites sdo
importantes para ensinar os filhos a distinguir o que € certo e o que é errado e para que
eles se sintam seguros. Também foi destacado que o estabelecimento de regras
possibilita um melhor relacionamento familiar ja que a rotina da casa fica mais bem
estruturada e os papéis de cada membro da familia ficam definidos e claros.

Depois disso, foi pedido que os familiares selecionassem em torno de cinco
regras para apresentarem aos filhos. Nesse momento, conforme os pais iam escolhendo
as regras, foi comentado que estabelecer um nimero elevado de regras € ruim porque 0s
filhos ficam saturados e deixam de prestar atencdo em muitas delas. Além disso, para 0s
pais € mais dificil fiscalizar e fazer cumprir as regras quando elas existem em grande

ndmero.
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Foi salientado também que as regras ndo podem ser muito rigidas porque, dessa
forma, as chances de elas serem desrespeitadas aumentam e, consequentemente, a
possibilidade dos pais permitirem o descumprimento da regra € grande. Alguns pais
descreveram as regras em termos negativos (por exemplo, “ndo bagungar o quarto” e
“ndo brigar com o irmado”). Diante disso, a pesquisadora orientou os pais a sempre
apresentar uma regra de modo positivo, deixando claro como eles esperam que os filhos
se comportem (por exemplo, “guarde 0s brinquedos na caixa quando vocé acabar de
brincar” e “trate seu irmao com carinho”).

No terceiro encontro, os participantes receberam cartbes feitos com cartolina
branca plastificada, nos quais estava impressa uma figura representativa de cada uma
das regras escolhidas (APENDICE C) e também im4s para que os cartdes pudessem ser
afixados na geladeira. Os participantes foram instruidos a fazer uma reunido familiar e,
de maneira calma e clara, apresentar as regras que, a partir daguele momento, deveriam
ser seguidas na casa, explicando a razdo pela qual aquela regra estava sendo
estabelecida. Os pais também foram orientados a elogiar e incentivar os filhos quando
0S mesmos cumprissem as regras estabelecidas. Por outro lado, foi explicado que regras
ndo cumpridas deveriam ser seguidas de um castigo que ndo poderia provocar dor,
privar o filho de suas necessidades basicas e nem do carinho dos pais.

O tema da educacdo consistente foi abordado no quarto encontro (A educacgéo
consistente), no qual foi explicado que o modo como os pais disciplinam os filhos ndo
pode estar condicionada ao humor dos mesmos, ja que, com isso, os filhos ficardo sob
controle do humor dos pais e ndo aprenderdo o que é certo e errado. Dessa forma, eles
deveriam deixar claro para os filhos que comportamentos adequados seriam valorizados
sempre e que, por outro lado, comportamentos inadequados seriam punidos. Os
familiares também foram orientados a sempre cumprir o que diziam, evitando com isso
0 uso de ameagas que tornam a relagéo entre pais e filhos desgastante e que, quando néo
cumpridas, prejudicam a credibilidade dos pais.

A importancia da coeréncia entre os pais também foi abordada nesse encontro, ja
gue esta era uma das queixas das mées. Elas relataram que frequentemente os maridos
as desautorizavam na frente dos filhos. Outra queixa frequente foi 0 comportamento de
birra apresentado pelos filhos. A pesquisadora explicou que os pais ndo poderiam ceder
diante das birras e que deveriam explicar a razéo pela qual o filho teria de fazer alguma

coisa ou entdo o motivo do pai ndo poder atender a uma vontade do filho naquele
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momento, por exemplo. Foi explicado que os pais deveriam se manter firmes na sua
decisdo até a crianca parar de fazer birra.

Por fim, foi destacado que ser consistente ndo quer dizer ser autoritario, ja que €
possivel ser flexivel com algumas regras (por exemplo, horario de dormir) em
determinadas situacGes (por exemplo, modificar o horario de dormir porque a familia
vai a uma festa de aniversario). No entanto, a pesquisadora deixou claro que, nesse caso,
0s pais deveriam explicar o motivo para a flexibilizagdo da regra.

As consequéncias adversas da punicao fisica foram abordadas no quinto
encontro (Nao faca uso de punicdo fisica), no qual foi explicado que agressao fisica,
xingamentos, ameagas ou humilhacdo ndo deveriam ser aplicadas como métodos
educativos, j& que ndo ensinavam para a crianga o que ela faz de errado e nem a maneira
correta de se comportar. Além disso, ao fazer uso de tais praticas os pais apenas
ensinam que a violéncia pode ser usada como meio para resolver problemas. Também
foram apresentadas aos familiares as emogOes negativas que os filhos podem sentir
quando sofrem violéncia fisica ou psicolégica, tais como, raiva, medo, culpa e
vergonha.

Em vista disso, foram apresentadas maneiras alternativas de disciplinar os filhos:
ndo ceder diante de birras; conversar com os filhos sobre as regras ja estabelecidas e,
quando a crianca fizer alguma coisa errada, explicar que ela desobedeceu uma regra,
colocando-a para pensar em algum lugar sem nenhuma distracdo por alguns minutos;
determinar castigos para o descumprimento de regras, conforme o que ja havia sido
explicado anteriormente.

Por fim, alguns exercicios de autocontrole foram fornecidos para que os pais
pudessem fazer uso em momentos nos quais os filhos fizessem alguma coisa errada que
0s deixasse com muita raiva. Os pais foram orientados a fazer uso de tais técnicas antes
de conversar com o filho para que a raiva passasse e eles retomassem seu controle.

Nesse encontro 0s pais receberam como tarefa as “fichas de bom
comportamento”, que consistiam em pequenos cartdes de papel colorset que deveriam
ser entregues aos filhos, no final do dia, quando os mesmos tivessem obedecido as
regras estabelecidas. Na sexta-feira a noite os pais deveriam somar 0s cartdes e 0
prémio seria dado durante o final de semana. O nimero de cartdes que cada crianga teria
que alcancar foi estabelecido pela pesquisadora de acordo com as caracteristicas de cada
crianca. Aos filhos que, segundo relato dos pais, tinham dificuldade para obedecer as

regras, foram estabelecidos trés cartbes por semana (Al2, A1l4 e A60). Para as demais
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criancas foram determinados quatro cartes por semana. No caso de pais com mais de
um filho, foi determinado que os cartdes de todos os filhos deveriam ser somados.

Os pais foram instruidos a presentear os filhos com um passeio em familia ou
entdo com um momento em familia na prépria casa, com jogos escolhidos pela crianca
ou desenhos, quando os mesmos alcangassem 0 nUmero de cartbes anteriormente
estabelecido. Foi deixado claro que o importante era que todos passassem um momento
divertido em familia.

No sexto encontro (O melhor é usar consequéncias positivas) foi explicado que
prestar atencdo apenas no que os filhos faziam de errado aumentava a chance dos
mesmos continuarem se comportando mal, j& que com esse comportamento eles
obtinham a atencdo dos pais. Por isso, embora fosse fundamental supervisionar
comportamentos inadequados, 0s pais ndo poderiam esquecer de fazer uso de
consequéncias positivas diante de bons comportamentos. Dessa forma, foi ensinada a
importancia das consequéncias positivas e também que elas poderiam ser fornecidas
para os filhos em forma de frases motivadoras, abragos, sorrisos, beijos e elogios, por
exemplo.

A monitoria positiva foi o tema do sétimo encontro (Devemos monitorar 0s
filhos de maneira positiva). Foi discutido o quanto é prejudicial fazer uso de supervisao
estressante, vigiando e fiscalizando os filhos de modo exagerado e repetindo Vvérias
vezes as mesmas instrugdes. A supervisdo estressante torna a relagdo desgastante e faz
com que os filhos deixem de contar acontecimentos de suas vidas para 0s pais,
afastando-os cada vez mais.

Em vista disso, os pais foram orientados a substituir a supervisdo estressante
pela monitoria positiva. Para tanto, foi explicado que, quando o filho estivesse engajado
em um comportamento inadequado, ao invés de repetir varias vezes para ele parar com
0 que estava fazendo, seria melhor chamar o filho pelo nome, olhar sério para ele e dizer
claramente como ele deveria se comportar. O seguinte exemplo foi fornecido: diga
“pare de andar na rua, ¢ perigoso. Um carro pode ndo ver voce e te atropelar. Ande ao
meu lado na calgada”. Caso a crian¢a ndo obedecesse a ordem, os pais foram instruidos
a dizer que ela iria receber um castigo e, se ela continuasse desobedecendo, o castigo
deveria ser aplicado assim que possivel.

Além disso, foi discutida a importancia de conversar amistosamente com 0s
filhos para saber sobre o dia dele e colocar-se a disposicdo para resolver alguma
dificuldade.
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O modelo moral foi o tema apresentado no oitavo e ultimo encontro (Fornecer
modelo moral), no qual foi explicado que uma das principais formas pela qual as
criangas aprendem é observando e imitando pessoas préximas a ela. Por isso, 0s pais
deveriam ter cuidado com a maneira como se comportavam. Em vista disso, 0s pais
foram orientados a se comportar como eles gostariam que os filhos se comportassem de
modo a ensinar comportamentos adequados. Também foi mencionado que os pais
poderiam ensinar valores morais para seus filhos se, em situagfes cotidianas, eles
agissem com senso de justica, empatia e respeito pelo direito dos outros.

Ainda em relacdo aos valores morais os pais foram instruidos a incentivar o
comportamento moral de seus filhos, os lembrando de fazer uso de palavras cordiais
(como por exemplo, obrigado, por favor, desculpe, bom dia, boa tarde, boa noite) e
também valorizando a justica, a amizade, o respeito ao préximo e o respeito as leis.

Embora de modo geral a intervencdo com os familiares tenha se desenvolvido
conforme apresentado, algumas situages especiais aconteceram com as participantes
F30 e F17/25. Quanto a F30, embora a mae tenha demonstrado interesse em participar
dos encontros desde o inicio ela s6 o fez meses depois, e como as reunides com 0s
outros pais ja estavam bastante adiantadas, foi necessario fazer encontros individuais e
semanais com essa participante.

No caso de F17/25, as reunifes individuais foram necessarias devido ao elevado
indice de comportamento internalizante apresentado por um de seus filhos Al7,
conforme apontou os resultados do TRF preenchido pela professora do aluno. Segundo
relato da professora P1, o aluno era extremamente retraido, ndo interagia com ela, com
0s colegas e ndo participava das atividades. Ele reclamava constantemente de dor de
cabeca e dor de barriga e pedia para ir embora para casa. O comportamento do aluno se
agravou a tal ponto que ele passou a chorar todos os dias no horario de entrada e se
recusar a entrar na escola. Por vérias vezes a mée, o irmdo mais velho e a tia o levaram
de volta para casa por ndo conseguirem fazé-lo entrar na escola. Quando Al7 cedia e
entrava na escola ele chorava bastante, principalmente no inicio da aula.

Com o objetivo de entender o comportamento do aluno e encontrar possiveis
solugdes para o problema, o primeiro encontro com F17/25 consistiu em uma conversa
sobre a maneira como ela interagia com seu filho em casa. Nesse encontro a mae relatou
que quando Al7 ainda era recém-nascido, ele teve uma parada respiratoria em um dia

que ela estava sozinha em casa com 0s gémeos (0s participantes A17 e A25). Embora
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seu filho nunca mais tenha apresentado qualquer problema grave de saude, ela relatou
ter mudado sua maneira de agir com ele, depois daquele episddio.

A mée relatou ter criado seu filho de maneira superprotetora, diferentemente de
como ela criou seu filho mais velho e também o irmao gémeo de Al7. Ao detalhar a
forma como interagia com seu filho, a mae revelou os seguintes comportamentos: fazer
0 prato e dar comida na boca do filho; dar banho, vestir e pentear o filho; dormir na
cama com ele. A pesquisadora explicou para a mée que o comportamento dela em
relacdo ao filho teria que mudar e para isso, gradualmente, ela deveria deixar que o filho
comecasse a ter mais autonomia em suas atividades de vida diaria.

Para tanto, foram escolhidas trés situacdes (banho, alimentacdo, hora de dormir)
nas quais a mée deveria se comportar de modo diferente: esfregar A17 e pedir para ele
préprio se enxaguar, na situacdo de banho; durante a alimentacao, fazer o prato de Al7,
dar comida com o garfo uma vez e depois pedir para ele proprio pegar a comida,
intercalando as garfadas (uma vez a mae colocaria a comida na boca do filho e na
proxima vez ele faria isso sozinho); na hora de dormir, sentar na cama de Al7, ler uma
historia infantil e se retirar assim que ele dormisse, sem deitar na cama com ele. Foi
explicado que ela teria que cumprir esse procedimento todos os dias.

Depois de quinze dias, em um novo encontro, a mae relatou ter conseguido
cumprir o procedimento e que ela havia alcangado progressos, ja que Al7 ja estava se
alimentando sozinho. Como préximo passo, a pesquisadora pediu para a mae lavar os
cabelos do filho e deixar que ele se esfregasse e se enxaguasse sozinho, com a sua
supervisao e também para ela ler a historia, ficar um pouco no quarto e sair, mesmo se
os filhos ainda ndo tivessem dormido. Quinze dias depois, como a mde havia
conseguido cumprir o procedimento com facilidade, foi pedido para ela sair do quarto
apos ler a historia e dar um beijo de boa noite nos filhos e também para ela apenas
acompanhar o banho. Finalmente, foi observado que, segundo relato da mae, Al7 ja
estava mais independente em suas atividades de vida diaria e F17/25 havia aprendido a
dividir sua atencdo igualmente entre seus trés filhos.

Nos encontros da pesquisadora com F17/25, além das instru¢bes acima
descritas, os mesmos contetidos das reuniées com os familiares foram abordados, assim

como as duas tarefas (cartdes com regras e fichas de bom comportamento).
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Intervencdo universal realizada com os alunos

Considerando a importancia do desenvolvimento de habilidades sociais na
infancia para prevencdo e também minimizacdo de problemas comportamentais (DEL
PRETTE; DEL PRETTE, 2005), foi realizado treino de habilidades sociais com 0s
alunos das trés salas de aula alvo do estudo. O treino foi realizado em cada uma das
salas de aula, uma vez por semana, com duracdo aproximada de 50 minutos. Os dias e
horéarios das sessdes de treino foram estipulados pelas professoras de cada sala, que
também tinham a liberdade para desmarcar a sesséo caso fosse necessario.

O contetido do treino de habilidades sociais foi desenvolvido com base em Del
Prette e Del Prette (2005) e as sessdes foram planejadas com o objetivo de englobar as
sete classes de habilidades sociais que, segundo os autores, sdo prioritarias no
desenvolvimento interpessoal da crianca. S&o elas: autocontrole e expressividade
emocional; habilidades de civilidade; empatia; assertividade; solucdo de problemas
interpessoais; fazer amizade; habilidades sociais académicas. O Quadro 6 apresenta a
proposta do treino de habilidades oferecido aos alunos, detalhando as sessdes realizadas
em cada classe de habilidades sociais.

Como pode ser observado no Quadro 6, a maior parte das classes de habilidades
sociais foi abordada em duas sessdes, com excecdo das habilidades de assertividade e
solucdo de problemas, abordadas em apenas uma sessao cada. As sessdes 2a (palavras
magicas), 2c¢ (descobrindo o segredo) e 7a (aprendendo a trabalhar) consistem em
adaptacOes das sessdes sugeridas em Del Prette e Del Prette (2005, p. 140-147 e 246-
248). A sessdo 7a (aprendendo a trabalhar em grupo) foi realizada exatamente como
descrita por Del Prette e Del Prette (2005, p. 243-244). As demais sessfes foram
desenvolvidas especialmente para o estudo com base nas defini¢Oes e caracterizagdes de
cada classe de habilidades sociais apresentada pelos autores. As sessdes 3b (quando me
sinto bondoso) e 6a (quando me sinto amado) foram sugeridas pelas professoras
participantes. A seguir sera feita a descri¢do das sessdes realizadas.

Habilidade 1: autocontrole e expressividade emocional

Segundo Del Prette e Del Prette (2005), a classe de autocontrole e
expressividade emocional esta relacionada com o0s seguintes comportamentos:
reconhecer e nomear as proprias emocdes e também as emocdes de outras pessoas; falar

sobre emocdes e sentimentos; expressar emocdes tanto negativas quanto positivas;
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acalmar-se de forma a lidar com os proprios sentimentos e humor; lidar com
sentimentos negativos; tolerar frustragdes; mostrar espirito esportivo.

Na sessdo la (qual é o sentimento), os alunos ficaram sentados em circulo junto
com a pesquisadora que estava com uma pequena caixa de papeldo na méo que continha
cartdes com figuras impressas de rostos que expressavam seis sentimentos: amor, raiva,
tristeza, felicidade, surpresa e medo. Primeiramente, foi pedido para os alunos, em
conjunto, identificarem cada uma das expressdes, conforme os cartdes eram mostrados
pela pesquisadora. A medida que cada expressdo foi identificada, a pesquisadora pediu
para todos imitarem aquela expresséo facial e falou para os alunos em que situacfes nos
poderiamos vivenciar cada sentimento.

Depois disso, os cartdes foram novamente guardados na caixa e retirados da
mesma aleatoriamente. Diante do cartdo retirado, era pedido para um aluno por vez
mencionar situacfes nas quais aquele sentimento era vivenciado. O cartdo utilizado era
colocado novamente na caixa depois que o aluno cumpria a tarefa pedida. Os alunos
foram instruidos a falar apenas quando eles eram chamados, mas eles tiveram a
oportunidade de ajudar os colegas quando os mesmos pediam. Todos tiveram a
oportunidade de participar.

A sessdo 1b (como estou me sentindo hoje) foi realizada individualmente com
os alunos sentados em seus lugares. Conforme cada aluno terminava a atividade
proposta pela professora, a pesquisadora se dirigia até a carteira do aluno e perguntava
como ele estava se sentido naquele dia. Trés pedagos de papéis autoadesivos foram
apresentados, nos quais estavam impressas figuras com expressao de alegria, raiva e
tristeza. Cada aluno disse como estava se sentindo, explicou o motivo pelo qual ele

estava se sentido assim naquele dia e colou o adesivo em seu caderno.
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classe de habilidades

sociais sessOes Objetivos materiais
1. autocontrole e | la—qual é osentimento | e identificar sentimentos; o cartbes de cartolina branca
expressividade emocional o nomear sentimentos; plastificados com figuras impressas com
e esperar avez para falar; dimensao de 9,5cm por 8,5 cm;
e identificar situagbes e acdes | ® pequena caixa de papeldo.
associadas aos sentimentos.
1b - como estou me| o identificar 0S proprios | e figuras impressas em  papel
sentindo hoje sentimentos; autoadesivo com dimensédo de 3,5cm por
o expressar 0s proprios sentimentos. | 3cm.
2. habilidades de | 2a - palavras magicas o demonstrar boas maneiras; o texto de apoio;
civilidade . melhorar a comunicagao; . faixas de cartolina branca com as
. esperar a vez para falar; palavras magicas, com dimensdo de
° compreender a necessidade da | 30cm por 6,5 cm, escritas em caneta
vida social. hidrografica de cores diversas.
2b - descobrindo 0| e desenvolver atitudes cordiais; o texto de apoio;
segredo . cooperar; . cartdes de cartolina branca com
o observar, prestar atencéo; figuras impressas com dimensdo de 15cm
por 18 cm.
3. empatia 3a - as pessoas Sd0 | e compreender as especificidades de | e aparelho de som;
diferentes cada um; o CD;
o melhorar a aceitacdo de si e do | e suporte de pléastico
outro; . fotos dos alunos impressas em

o desenvolver o respeito  aos

papel sulfite tamanho 4cm por 5¢cm
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colegas; . pirulitos embrulhados em saco de
o demonstrar carinho pelos colegas. | papel
3b — quando me sinto | e desenvolver a empatia; o livro “Quando me sinto bondoso”
bondoso . desenvolver a cooperagao; (MORONEY, 2008);
J incentivar o uso de palavras de | ® faixas de cartolina colorida com
cordialidade. dimensdo de 12cm por 7cm, com
palavras escritas com cola glitter
colorida.
4. assertividade 4a - palavras chaves . cooperar; . folha de papel sulfite com dois
. esperar a vez para falar; desafios escritos.
o lidar com a frustracéo;
o falar em publico.
5. solucdo de | 5a - 0 que fazer quando | e lidar com a frustracdo; o texto de apoio
problemas interpessoais sou contrariado o desenvolver autocontrole.
6. fazer amizade 6a — quando me sinto | e refletir sobre o amor; o livio “Quando me sinto amado”
amado o fazer elogio; (MORONEY, 2008);
o reconhecer as qualidades dos | e fotos dos alunos impressas em
colegas e as préprias qualidades; papel sulfite tamanho 4cm por 5¢cm;
. demonstrar carinho pelos colegas | suporte de pléastico;
o esperar a vez para falar. o cartolina cor de rosa cortada em

forma de coragdo, decorada com cola
glitter vermelha e colada em um palito de
madeira. Dimensdo 15cm por 15 cm;
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o saquinhos de papel celofane
transparente fechado por fitilho branco
contendo dois pirulitos em forma de
coragdo e uma bexiga também em forma
de coracéo.

6c - como tratar 0S| e identificar maneiras adequadas e | o recortes de gibis da Turma da
colegas inadequadas de tratar as pessoas; Mbnica;
o refletir sobre as consequéncias | e cartolina branca;
negativas de comportamentos | e cola.
inadequados;
o refletir sobre as consequéncias
positivas de comportamentos adequados.
7. habilidades sociais | 7a - aprendendo a| e desenvolver o respeito; o 6 caixas de quebra-cabeca de trés
académicas trabalhar em grupo tipos diferentes apropriados para criangas

o cooperar;
o expor opiniéo;

o sequir regras;

o resolver problemas.

com idade a partir de 5 anos;

7b - no ritmo da musica

o seguir instrugdes;

o desenvolver
intragrupo;

o trabalhar em grupo;
o exercitar a atencao.

comunicagéo

o aparelho de som;
o CD com diferentes tipos de
musica.
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Habilidade 2: habilidades de civilidade
As habilidades de civilidade sdo importantes para que a qualidade dos
relacionamentos entre as pessoas sejam mantidas e podem ser definidas como “a
expressao comportamental das regras minimas de relacionamento aceitas e/ou
valorizadas em uma determinada subcultura” (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2005, p.
138).
Para a realizacdo da sessdo 2a (palavras maégicas), os alunos ficaram sentados
em circulo junto com a pesquisadora. Inicialmente, o texto de apoio (ANEXO A)
sugerido por Del Prette e Del Prette (2005) foi lido pela pesquisadora. Depois da leitura
foram apresentadas faixas de cartolina nas quais estavam escritas algumas frases ou
palavras de cordialidade, tais como, “oi! tudo bem?”, “bom dia!”, “boa tarde!”, “boa
noite!”, “por favor”, “desculpa”, “obrigado” e “de nada”. Foi discutido com o grupo em
que situacdes cada palavra magica deve ser utilizada e entdo foi pedido para um aluno
por vez falar que palavra méagica deveria ser utilizada nas situacdes propostas pela
pesquisadora. Foram selecionadas situac6es da vida cotidiana dos alunos tais como:
e No caminho da escola, o que vocé deve dizer quando encontra um
colega?
e Quando vocé entra na escola e vai para o patio, o que vocé deve dizer
guando encontra com um colega pela primeira vez?
e O que vocé deve falar para a sua mée quando vocé acorda?
e O que a diretora deve falar para vocés quando ela entra na sala de vocés?
e O que eu devo falar quando encontro com a mée de vocés nas reunides a
noite?
e Quando vocé quer um lapis emprestado do colega, 0 que vocé deve
dizer?
e Quando vocé quer que a professora va até a sua carteira para ver 0
exercicio que vocé fez, o que vocé deve dizer?
e Quando vocé pede o apontador do colega e ele empresta, 0 que vocé deve
dizer para ele?
e O que vocé deve dizer quando um colega oferece uma bala para vocé?
e Quando um colega diz obrigado por alguma coisa que vocé fez, o que

vocé deve dizer?
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e O que vocé deve dizer se vocé derrubar a mochila do colega sem querer?
e Quando um colega esbarra em vocé sem querer, o que ele deve dizer?

Para que todas as criancas pudessem participar, as perguntas foram feitas mais
de uma vez, com pequenas modifica¢des na frase.

Para a realizacdo da sessé@o 2b (descobrindo o segredo) os alunos permaneceram
em suas carteiras, organizados em duplas. Na frente da sala, a pesquisadora leu um texto
(ANEXO B) que apresentava lacunas que deveriam ser completadas pelas duplas,
quando as mesmas eram escolhidas. Para tanto, em cada lacuna do texto a pesquisadora
apresentou um cartdo que continha uma figura impressa. No texto lido, algumas lacunas
deveriam ser completadas com palavras cordiais, tais como, por favor, obrigado, de
nada, ola e boa tarde. Nesse caso, a figura apresentada para os alunos foi um ponto de
exclamacdo. Todos os alunos tiveram a chance de participar e algumas duplas foram

escolhidas para preencher as lacunas mais de uma vez.

Habilidade 3: empatia

Segundo Del Prette e Del Prette (2005), a empatia é demonstrada quando um
individuo expressa afetivamente compreender e compartilhar com a experiéncia de
outra pessoa. Os mesmos autores definem a empatia como a “capacidade de
compreender e sentir o que alguém sente em uma situacdo de demanda afetiva,
comunicando-lhe adequadamente tal compreensao e sentimento (2001, p. 86).

A sessdo 3a (as pessoas sio diferentes) teve inicio com a musica “E tdo lindo”,
versdo brasileira de Edgard Pocas e interpretada pela banda infantil Baldo Magico e
pelo cantor Roberto Carlos. Os alunos ouviram a masica em siléncio, sentados
préximos uns dos outros. Depois da masica a pesquisadora perguntou o que eles haviam
achado e o que eles haviam entendido. Nas trés salas a mensagem principal da musica,
de que n6s devemos amar as pessoas independentemente de suas caracteristicas, foi
captada pelos alunos.

A pesquisadora desenvolveu o tema, destacando que temos caracteristicas
bastante diferentes, como cor de cabelo, peso, altura, jeito de falar, entre outras.
Também foi explicado que na sala de aula também era assim, ou seja, que cada um tinha
uma caracteristica, um jeito de ser, mas que todos deveriam ser amados, ja que todos

tinham alguma caracteristica positiva e era especial de alguma forma. A pesquisadora
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perguntou se os alunos concordavam com isso. Diante da resposta afirmativa, a
pesquisadora prop6s fazer um amigo secreto diferente. Os alunos foram instruidos a
retirar de um suporte plastico um dos papéis dobrados em quatro, nos quais estavam
impressas as fotos de cada aluno da sala. O aluno que retirava a foto do colega deveria
entregar um saquinho de papel para esse colega e dar um abraco nele. No final do amigo
secreto, todos abriram os saquinhos e descobriram que haviam ganhado um pirulito.

Na sessdo 3b (quando me sinto bondoso), a pesquisadora, sentada em uma
cadeira, fez a leitura do livro “Quando me sinto bondoso” (MORONEY, 2008a) para 0s
alunos que permaneceram sentados no chdo proximos uns dos outros. O livro aborda o
fato de que nos sentimos muito bem quando ajudamos e ouvimos as pessoas que estéo
precisando. Depois da leitura, foi feita uma discussdo sobre o livro com os alunos que
demonstraram ter compreendido a histéria. Como em um dos momentos do livro a
autora destaca a importancia do uso de palavras de cordialidade, no final da histéria foi
entregue para cada aluno duas faixas de cartolina, sendo que em uma delas estava
escrito “obrigado” e na outra “por favor”. Foi discutido sobre quando devemos usar
essas palavras e os alunos foram instruidos a fazer uso delas ao longo do dia, mostrando
as faixas para os colegas.

Por fim, com os alunos sentados em suas carteiras, foi distribuido um desenho
que havia sido digitalizado do livro e descolorido para que os alunos pudessem colorir.
No desenho, o personagem principal do livro estava abracando um colega que estava
chorando. Embaixo do desenho estava escrita a frase “Ajudar as pessoas € ouvir nossos

amigos nos faz bem”. A frase foi lida pela pesquisadora e discutida com os alunos.

Habilidade 4: assertividade

A assertividade esta relacionada com a nocdo de igualdade de direitos e deveres
e diz respeito & legitimidade dos comportamentos que visam reivindicar e defender tais
direitos (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2005).

Na sessdo 4a (palavra chave) a pesquisadora preparou dois desafios para as
turmas. No primeiro desafio os alunos, em duplas, teriam que adivinhar uma palavra
chave para poder ficar na frente da sala de aula com a pesquisadora. Dessa forma, uma
dupla por vez tinha que dizer o que eles levariam para ir até a frente da sala. A palavra

chave da brincadeira era dizer o nome de alguma fruta. Os alunos tinham que combinar
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entre si e depois dizer “nés vamos levar uma ”. Quando a dupla falava 0 nome
de alguma fruta, eles ganhavam o direito de ir até a frente da sala e, caso contrario, a
pesquisadora dizia “vocés nao podem vir aqui agora, depois vocés tentam de novo”.
Para dar o exemplo, a pesquisadora fez a brincadeira inicialmente com a professora.

Foi explicado que os alunos teriam que esperar a sua vez para falar e que néo
poderiam ficar emburrados e nem com raiva caso ndo conseguissem descobrir a palavra
chave, ja que todos teriam a chance de tentar novamente até acertar. Quando todos os
alunos conseguiram ir até a frente da sala, a brincadeira recomecou e entdo as duplas
teriam que dizer o nome de uma peca de roupa para voltar para o seu lugar. Ao final da
brincadeira todos bateram palma por terem conseguido descobrir a palavra chave e

também porque ninguém ficou emburrado ou irritado durante a brincadeira.

Habilidade 5: solucéo de problemas interpessoais

Problemas interpessoais acontecem quando ha& desequilibrio em uma relacdo
porque uma das partes se sente prejudicada pela acdo da outra ou devido a uma
discrepancia entre a condicdo existente no relacionamento e a condicdo desejavel. Em
vista disso, as seguintes habilidades estdo envolvidas com o processo de solucdo de
problemas interpessoais: manter a calma diante de um problema; pensar antes de tomar
decisOes; ser capaz de reconhecer e nomear tipos de problemas; identificar e avaliar
possiveis alternativas de solucdo e implementar a mais adequada; avaliar o processo de
tomada de decisbes (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2005).

Sentados no chd em circulo, os alunos ouviram atentamente o texto
(APENDICE D) lido pela pesquisadora na sessdo 5a (o que fazer quando sou
contrariado). Depois da leitura foi discutido sobre como é ruim, para a professora, para
0s outros alunos e para n6s mesmos, quando ficamos emburrados e irritados. Em todas
as salas os alunos concordaram que € desagradavel quando um aluno se recusa a fazer
alguma atividade, fica emburrado, entre outros. Na sala 2, a aluna A30 se identificou
com o personagem da historia, dizendo que ela se comportava de forma inadequada
quando contrariada e avaliando de forma negativa tal comportamento. Os seus colegas
de classe concordaram e forneceram exemplos de situacGes nas quais ela havia se
comportado dessa forma. Ela ouviu os colegas, forneceu outros exemplos e disse que

ndo gqueria mais se comportar desse jeito.
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Nas trés salas a pesquisadora explicou que, muitas vezes, a professora, 0s pais e
outras pessoas proximas nos dizem “ndo” para o nosso bem, porque querem Nos ensinar
algo, que fiqguemos saudaveis e querem também evitar que nos machuguemos. Também
foi explicado aos alunos o que eles poderiam fazer quando ficassem irritados, como por
exemplo, respirar fundo algumas vezes e perguntar para quem lhes disse “ndo” que
motivos ela teve para fazer isso. Na sala 1, alguns alunos disseram o que eles haviam
aprendido com a professora P1: “quando a gente fica nervoso é so cheirar a florzinha e

assoprar a velinha”.

Habilidade 6: fazer amizade

Segundo Del Prette e Del Prette (2005), a classe fazer amizade inclui as
seguintes habilidades: fazer e responder perguntas; aproveitar as informacdes
oferecidas; sugerir atividade; cumprimentar, apresentar-se; elogiar e aceitar elogios;
oferecer ajuda; iniciar a manter conversacdo; identificar e fazer uso de expressoes
apropriados.

A sessdo 6a (quando me sinto amado) teve inicio com a leitura do livro “Quando
me sinto amado” (MORONEY, 2008b), que aborda o amor e a importancia de nos
sentirmos amados e de demonstrar 0 nosso amor para as pessoas. Depois da leitura a
pesquisadora perguntou o que eles acharam da histéria e 0 que eles haviam entendido.
Houve uma discussdo sobre o que podemos fazer para demonstrar 0 nosso amor por
nossos familiares, nossa professora e nossos amigos. Entdo a pesquisadora explicou que
naquele dia eles iriam demonstrar o amor que sentiam pelos seus colegas.

Foi explicado que a pesquisadora iria entregar o palito com o coragdo para um
aluno por vez e que, quem estivesse com 0 cora¢do na médo, iria pegar um papel de um
suporte plastico. Os papéis estavam dobrados em quatro e continham fotos dos alunos.
Entdo esse aluno deveria dizer uma qualidade do amigo que estava na foto, abracar o
amigo e entregar para ele um saquinho com dois pirulitos em forma de coragdo e uma
bexiga também em forma de coracdo. A pesquisadora também dizia algumas qualidades
do aluno que estava na foto para que pelo menos trés caracteristicas positivas de cada
aluno fossem descritas.

Na sessdo 6b (como tratar os colegas) a pesquisadora organizou em cima de

algumas carteiras, de modo aleatério, recortes dos gibis da Turma da M&nica nos quais



65

estavam representadas situacbes em que 0S personagens estavam se comportando de
maneira adequada (brincando, se abracando, cantando, rindo, conversando, entre outros)
e inadequada (brigando, xingando, gritando, entre outros). Os alunos foram instruidos a
olhar para as figuras e entdo foi discutido sobre o comportamento adequado e
inadequado dos personagens assim como as consequéncias de tais comportamentos.
Depois disso, foi pedido para cada aluno escolher um recorte nos quais 0s personagens
apresentavam bons comportamentos e entdo os recortes escolhidos foram colados em

uma cartolina.

Habilidade 7: habilidades sociais académicas

As seguintes habilidades sociais académicas sdo destacadas por Del Prette e Del
Prette (2005): seguir regras ou instrucdes; observar; imitar comportamentos adequados;
aguardar a vez para falar; permanecer concentrado na tarefa; fazer e responder
perguntas; oferecer, solicitar e agradecer ajuda; buscar aprovacdo por desempenho
realizado assim como reconhecer e elogiar a qualidade do desempenho do outro;
agradecer elogio ou aprovacao; cooperar; atender pedidos; ser participativo em sala de
aula.

Para a realizacdo da sessdo 7a (aprendendo a trabalhar em grupo) os alunos
foram organizados em trios e em quartetos e foi distribuida, para cada grupo, uma caixa
de guebra-cabeca. Dentro da caixa, na qual estava estampada a figura do quebra-cabeca
a ser montado, havia saquinhos de papel dentro dos quais as pecas estavam divididas em
igual nimero, sendo que cada aluno recebeu um desses saquinhos. Entdo os alunos
foram instruidos a montar o quebra-cabeca em conjunto, lembrando que eles teriam que
cooperar, ja que cada um tinha um nimero de pecas do quebra-cabeca. Para incentivar a
cooperacdo e o bom relacionamento entre os alunos, a pesquisadora forneceu atencgédo
alternada entre os grupos durante a sesséo.

Na sessdo 7b (no ritmo da musica) os alunos foram estimulados, no inicio, a
andar naturalmente pela sala e depois a andar pela sala de acordo com o ritmo da musica
gue estava tocando. Foram colocados ritmos diferentes. Depois de aproximadamente 15
minutos foi pedido para os alunos pararem de andar e relatar o que elas haviam sentido,
se haviam tido alguma dificuldade e o que elas haviam observado quando o ritmo da

musica mudou. Entdo os alunos foram organizados em duplas para realizar a tarefa
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novamente, mas foi destacado que eles teriam que combinar com o seu parceiro como

eles iriam se mover pela sala.

Intervencdo com as professoras

A intervencdo com as professoras foi efetivada por meio de 19 reunides
semanais” com duracio aproximada de uma hora, realizadas em uma das salas de aula
da escola. Os temas das reunifes foram divididos em cinco modulos: conceitos;
modifica¢es no ambiente fisico da sala de aula; manejo de relacionamento; manejo de
conduta; manejo de conteddo. O Quadro 7 mostra os contetdos abordados em cada
modulo assim como as estratégias planejadas em parceria entre a pesquisadora e as
professoras, para que 0s assuntos abordados durante as reunides pudessem ser aplicados
em sala de aula. Como pode ser observado no Quadro 7, para que um determinado
contetdo nédo fosse abordado apenas no final da intervencdo, ndo foi esperado o final de
um modulo para que o outro tivesse inicio, com excec¢do do médulo 1 (conceitos).

As professoras receberam, no inicio da intervencdo, uma pasta na qual
arquivavam as apostilas sobre os conteudos. As apostilas foram elaboradas
especialmente para o estudo, eram ilustradas e continham o resumo do contetdo
abordado em cada modulo. Entre as reunides, as professores receberam visitas,
previamente agendadas, da pesquisadora com o objetivo de auxiliar na implementacao
das intervencOes planejadas assim como discutir com cada professora sobre o
desenvolvimento da intervencao em sua sala.

A seguir sera apresentado cada um dos modulos, incluindo as intervencbes
planejadas e implementadas referentes aos contetudos abordados. Cabe destacar que
todos os materiais utilizados para as estratégias implementadas foram fornecidos pela

pesquisadora.

2 Algumas reunides foram realizadas com prazo superior a uma semana devido a feriados ou compromissos das
professoras e da pesquisadora.
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ara as professoras participantes.
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Médulo

1: conceitos

Inclusédo

Colaboracéo (ensino colaborativo e consultoria
colaborativa)

Problemas de comportamento

Moddulo 2: modificagdes no

ambiente fisico da sala de aula

Disposicdo dos moveis

- mudanca na disposicdo das carteiras das salas 1 e 3

Regras de tréansito

- luz na lixeira (sala 2)
- luz para ida ao banheiro (sala 1)

Moddulo 3: manej

o de relacionamento

Encorajamento do bom relacionamento entre o0s
alunos

- leitura dos livros: “A Arca de Noé” (ROCHA,
2003) e “Lucia Ja-Vou-Indo” (PENTEADO, 2000)

Agrupamento dos alunos

Atmosfera em sala de aula

- alunos da semana

Mddulo 4: manejo de conduta

Estratégias de encorajamento do proprio valor

- caminho para a escola

Consisténcia na rea¢do aos comportamentos

Modelos de conduta escolar

Postura do professor

- monitoramento do comportamento
- treino de comunicacdo funcional

Moédulo 5: ma

nejo de contetido

Controle do tempo

- passatempo

Apresentacgéo das atividades

- bingo de nimeros
- bingo de letras

Atitude do professor ao apresentar as atividades

Expectativa em relacdo ao desempenho académico

Individualidade dos alunos




Modulo 1: conceitos

No Mddulo 1 foram apresentados conceitos basicos que fundamentaram a
intervencdo proposta. Dessa forma, foram explicados conceitos relacionados com a
educacéo inclusiva (KARAGIANNIS; STAINBACK; STAINBACK, 1999; MENDES,
2006b), o significado da colaboragdo no contexto da educagdo e suas caracteristicas,
assim como as duas modalidades de colaboracédo, o Ensino Colaborativo e a Consultoria
Colaborativa  Escolar  (IDOL; NEVIN; PAOLUCCI-WHITCOMB, 2000;
KAMPWIRTH, 2003; MENDES, 2006a). Além disso, foi apresentada a defini¢do de
problema de comportamento, as duas dimensdes nas quais 0s problemas de
comportamento se manifestam, ou seja, comportamento internalizante e externalizante,
e finalmente os fatores (bioldgicos, culturais, familiares e escolares) que influenciam a
ocorréncia de problemas de comportamento (HEWARD, 2006; KAMPWIRTH, 2003;
KAUFFMAN, 2005).

Madulo 2: modificacdes no ambiente fisico da sala de aula

Quanto a disposi¢do do espaco fisico, foi apresentada a necessidade de dispor 0s
moveis da sala de aula de modo a possibilitar que o professor rapidamente detecte
quando os alunos precisam de ajuda e também como 0s mesmos estdo interagindo.
Nesse mesmo sentido, foi destacado que os espacos em sala ndo podem ser estreitos e
congestionados para diminuir a probabilidade dos alunos esbarrarem entre si e nos
maveis, prevenindo com isso tumultos ocasionados por empurrdes, risos, entre outros
(STAINBACK; STAINBACK, 1999).

Os alunos das trés salas em questdo eram agrupados em duplas e trios, dispostos
em trés fileiras verticais. Nas turmas 1 e 3, que dividiam a mesma sala de aula (a turma
1 tinha aula pela manha e a turma 3 pela tarde), essa disposi¢do ndo funcionava porque,
com o decorrer da aula, os alunos de cada fileira iam aproximando suas carteiras
formando blocos de alunos, o0 que ocasionava conversa, risos e pequenas discussoes.
Diante disso, a pesquisadora propbs que os alunos fossem organizados de outra maneira.
As professoras P1 e P3 concordaram com tal necessidade e P3 sugeriu que os alunos
fossem organizados um do lado do outro, em quatro fileiras horizontais. Como P1
concordou em realizar a mesma organizagdo em sua sala, foi decidido, em conjunto,
fazer um mapa da classe, especificando o lugar que cada aluno deveria ocupar, tomando

0 cuidado de afastar alunos que apresentavam problemas de indisciplina, aproximar os
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mais retraidos de seus amigos e também aproximar os alunos com mais dificuldade
académica das professoras.

Nesse modulo também foi discutido que as areas de maior transito na sala, mesa
da professora e lixeiras no caso das trés salas em questdo, deveriam ficar livres de
obstaculos. Além disso, foi explicado que regras de transito deveriam ser estabelecidas
para o0 uso dessas areas. Em relacéo as lixeiras, havia quatro em cada sala, uma para
cada tipo de material e, na turma 2, os alunos tinham o costume de se reunir em torno
das lixeiras e ficar conversando enquanto apontavam seus lapis. Para resolver essa
situacdo foi necessario criar uma maneira para controlar o numero de alunos que
poderiam ir até a lixeira por vez. Em vista disso, foi sugerido que fossem colocadas,
préximo das lixeiras, duas luminarias, de modo que o aluno que se dirigisse ao lixo
deveria acender uma das luminarias e apaga-la ao sair. A regra a ser seguida era de que
apenas dois alunos por vez poderiam ir até a lixeira, conforme indicado pela luz das
luminérias. A proposta foi aceita por P2 que fixou as duas luminérias com fita adesiva
no batente da lousa, proximo as lixeiras. As luminarias funcionavam com trés pilhas AA
cada uma, tinham diametro de 10 cm e botdo para ligar e desligar na lateral.

A professora da turma 1 achou que a proposta também poderia ser utilizada em
sua sala para controlar a ida dos alunos ao banheiro. Segundo P1, os alunos pediam para
ir ao banheiro de modo exagerado, mesmo quando algum colega ja havia saido ou entdo
em horéarios que ela ja havia proibido a ida. Ela entdo fixou uma luminaria com fita
adesiva em um canto visivel da lousa e explicou que, quando a luz estivesse acesa,
ninguém poderia ir ao banheiro. A luz era acesa quando um aluno ja estava no banheiro
ou entdo em momentos que os alunos ndo deveriam ir ao banheiro (préximo ao horério
do recreio, ou logo depois do recreio e das aulas de educacdo fisica).

Ainda no que diz respeito as regras, foi explicado a importancia de estabelecer
regras a serem seguidas pelos alunos na escola, as quais deveriam ser sucintas,
usualmente positivas, justas, claras e capazes de serem aplicadas de maneira firme,
regular e consistente (KAMPWIRTH, 2003).

Maodulo 3: manejo de relacionamento

No modulo manejo de relacionamento foi abordada, inicialmente, a importancia
de planejar atividades capazes de encorajar o bom relacionamento entre os alunos,
incentivando os mesmos a respeitar, valorizar e acolher as diferengas. Nesse sentido, foi

sugerido pela pesquisadora que as professoras lessem para os seus alunos dois livros que
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tratam do respeito as diferencas, “A Arca de Noé¢” (ROCHA, 2003) e “Lucia Ja-Vou-
Indo” (PENTEADO, 2000). Os livros foram lidos na “hora da leitura”, atividade na qual
as professoras liam um livro para os alunos e, posteriormente, propunham exercicios de
interpretacdo de texto. Como complementacdo da leitura do livro “A Arca de Noé”, as
trés turmas apresentaram uma danga com uma musica sobre os animais da Arca de
Noé*, durante a comemorac&o promovida pela escola no Dia da Leitura.

Tendo em vista que agrupar os alunos € uma das maneiras de incentivar o bom
relacionamento em sala de aula, foram apresentadas maneiras de agrupar alunos de
modo a prevenir a manifestacdo de comportamentos inadequados. Dessa forma, foi
explicado que alunos com comportamentos disruptivos devem ser agrupados com
colegas com comportamentos adequados porque 0s mesmos sdo capazes de fornecer
modelos adequados de conduta, ignorar comportamentos inadequados e encorajar e
recompensar os adequados. Foi destacado também que as atividades em grupo devem
ser cooperativas e ndo competitivas, de modo que os alunos possam permanecer
envolvidos com a tarefa, coordenando esforgos para atingir um objetivo comum ao
grupo (STAINBACK; STAINBACK, 1999).

A atmosfera em sala de aula também foi abordada nesse médulo, destacando que
algumas atitudes dos professores contribuem para desenvolver uma atmosfera positiva.
Nesse sentido, as professoras foram instruidas, de acordo com Stainback e Stainback
(1999), a reconhecer e valorizar comportamentos adequados e as realiza¢bes dos alunos
ao invés de enfatizar comportamentos inadequados e dificuldades, assim como tratar
cada aluno como um individuo Unico, com suas caracteristicas, necessidades,
potencialidades e experiéncias passadas.

Para ajudar os professores a criar uma atmosfera positiva em suas turmas, foi
proposta a estratégia denominada “alunos da semana”, baseada no refor¢o positivo
diario aos comportamentos adequados apresentados por cada aluno diariamente, e 0
consequente refor¢co positivo oferecido ao aluno que tivesse se comportamento
adequadamente ao longo da semana. Em vista disso, foi sugerido pela pesquisadora que,
ao final do dia, os alunos que haviam apresentado comportamento adequado em sala de
aula ganhassem um adesivo e, ao final da semana, os alunos que tivessem ganhado mais
adesivos teriam a sua foto afixada em um mural. As professoras gostaram e

aperfeicoaram a proposta, construindo um painel que continha o0 nome de todos o0s

¥ Nao foi possivel localizar o nome da misica assim como o autor e o intérprete da mesma.
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alunos com saquinhos transparentes individuais nos quais eram depositadas,
semanalmente, uma ficha com os dias da semana (APENDICE E). Ao final de cada dia,
um adesivo colorido em forma de circulo era colado nas fichas dos alunos que haviam
apresentado comportamento adequado ao longo do dia.

A execugdo da estratégia foi planejada e desenvolvida pelas professoras da
seguinte forma: as professoras diziam em voz alta 0 nome de cada aluno e chamava até
o painel aqueles alunos que haviam apresentado comportamento adequado ao longo do
dia; o aluno entdo se dirigia até o painel, a professora colava o adesivo em sua ficha e
ele proprio depositava a ficha no painel. Esse momento era acompanhado por toda a
turma, que batia palmas e vibrava quando os alunos recebiam um adesivo. Quando o
aluno nao havia se comportado adequadamente, as professoras explicavam porque ele
ndo iria receber o adesivo naquele dia. Os alunos que conseguiam mais adesivos durante
a semana tinham suas fotos afixadas em um mural de EVA colorido construido pelas
professoras. Cada turma tinha o seu mural, que ficava localizado no inicio do corredor
da escola, pelo qual transitavam todos os alunos e funcionarios da escola. Na parte de

cima do mural estava escrito “alunos que se destacaram na semana”.

Maodulo 4: manejo de conduta

No médulo manejo de conduta foi discutido que o professor precisa ficar atento
para sua postura diante dos alunos para prevenir problemas de comportamento na
escola. Para tanto, € preciso que o professor se mantenha calmo diante de um
comportamento  disruptivo; concentre-se em ajudar o aluno a apresentar
comportamentos adequados; conquiste a confianca do aluno, resolvendo situagdes
problematicas de maneira privada e discreta e, com isso, evitando constrangimento e
humilhacdo; seja consistente em suas reacdes aos comportamentos; trate, sempre que
possivel, pessoalmente dos problemas de seus alunos para demonstrar conhecimento e
autoridade para tomar decisbes (STAINBACK; STAINBACK, 1999). Para ilustrar o
contetdo, foram fornecidos exemplos de como as professoras poderiam assumir tais
posturas a partir de situagdes fornecidas por elas.

Mais especificamente em relacdo a consisténcia, foi explicado que, para
contribuir com o aprendizado de condutas apropriadas, a disciplina administrada pelo
professor em sala de aula deve ser consistente, ou seja, bons comportamentos devem ser
sempre seguidos por consequéncias favoraveis e 0s maus comportamentos ndo podem

ficar impunes. Foi destacado que professores consistentes incentivam condutas
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apropriadas e, além disso, tornam os alunos capazes de prever as respostas dos adultos
para 0 seu comportamento. Quando isso ndo acontece, os alunos podem se tornar
ansiosos, confusos e indbeis em escolher como se comportar (KAUFFMAN, 2005).

A importancia de estar atento para os modelos de conduta escolar também foi
abordada nesse modulo. Foi explicado que criancas e jovens aprendem observando
outras pessoas e imitando o comportamento das mesmas. Por isso, segundo Kauffman
(2005), é preciso ter cuidado para que os alunos que se recusam a se envolver nas
atividades propostas, ou que se engajam em maus comportamentos, ndo ocupem uma
posicdo de destaque na classe. Para que isto ndo acontecesse, as professoras foram
instruidas a ndo tratar o comportamento desses alunos com impunidade e sempre
valorizar o bom comportamento em sala de aula.

Neste modulo 4 foram iniciadas as intervengdes seletivas voltadas para o grupo
de alunos identificados como em condigdes de risco.

No inicio foram apresentadas algumas estratégias para as professoras utilizarem
junto aos alunos com caracteristicas de comportamento internalizante, com o objetivo de
ajudar tais alunos a readquirirem sentido de controle por meio do encorajamento do
proprio valor (IVERSON, 1999): escolher tarefas de aprendizagem adequadas;
explicitar ao aluno os objetivos de aprendizagem; reconhecer quando o aluno alcancar
cada um dos objetivos; enfatizar o progresso dos alunos; fazer comentarios sobre o que
o0 aluno fez certo e o que ele fez de errado e explicar porgque os erros foram cometidos;
apontar as associacoes entre esforco e realizacdo, enfatizando que o esfor¢o do aluno
resultou em um bom trabalho; incentivar o aluno a reconhecer que seu esforco resultou
em um bom trabalho. Cada uma das estratégias foi discutida com as professoras de
modo a buscar exemplos praticos de como elas poderiam fazer uso de tais estratégias.

No que diz respeito aos alunos com comportamento internalizante, o aluno que
mais apresentou caracteristicas desse comportamento, de acordo com os resultados
obtidos por meio da aplicacdo do TRF, foi A17. Como ja foi mencionado no item
“interven¢do com familiares”, o aluno em questdo era bastante retraido e seu
comportamento piorou a tal ponto que ele se recusava a entrar na escola, e quando o
fazia, chorava no inicio da aula.

Para investigar a possibilidade de A17 ter vivenciado uma situagdo desagradavel
na escola, durante a interacdo com o0s colegas e até mesmo com a professora, a
pesquisadora conversou com o aluno em uma das salas da escola, mediante permisséo

da professora. Por meio dessa conversa, foi possivel concluir que Al7 gostava do
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ambiente escolar, mas tinha muita dificuldade em deixar o ambiente familiar para ir a
escola, ja que sua mée ficava em casa alguns dias da semana por trabalhar em regime de
turnos. Além disso, por meio de observacdes, foi possivel constatar que, apds o periodo
inicial da aula, o aluno apresentava comportamentos positivos em relacdo aos colegas e
a professora, apesar do seu retraimento.

Em vista disso, foi proposta a estratégia denominada “caminho para a escola”,
que consistia de um jogo, construido em uma folha de papel colorset (APENDICE F),
no qual Al7 (representado pelo desenho de um menino impresso em folha sulfite e
plastificado) andava um espaco (representado por flechas brancas) toda vez que entrava
na escola sem chorar. O objetivo do jogo era andar o nUmero de espagos até chegar ao
final do jogo, representado pelo desenho de uma carinha feliz fazendo o sinal de
positivo com a mao. Quando isso acontecia, a classe toda, inclusive o aluno, ganhava
uma surpresa.

Apo0s a pesquisadora e a professora da sala apresentarem 0 jogo para a turma e
explicar como o mesmo iria funcionar, P1 implementou a estratégia da seguinte forma:
no inicio da aula ela perguntava para Al7 se ele havia chorado para entrar na escola.
Diante da resposta negativa, toda a classe comemorava e o0 aluno ia até o jogo, afixado
em um dos murais da sala, e fazia com que o menino do jogo andasse um espaco. No
primeiro jogo, 0 menino teria que andar cinco espagos para chegar ao final. Isso
aconteceu na sexta-feira, ja que o jogo teve inicio em uma segunda-feira e A17 ndo
apresentou nenhum episodio de recusa para entrar na escola ap06s o inicio do jogo. A
professora teve a ideia de deixar que A17 distribuisse a surpresa para a turma. Segundo
relato de P1, o aluno pareceu bastante feliz ao entregar a surpresa para os colegas e isso
0 ajudou a interagir mais com a turma.

Ao final de cada jogo, outro era construido nos mesmos padrbes, mas com 0
namero de espacos gradativamente maior. Ao final da intervencdo (duas semanas antes
do final do ano letivo), haviam sido construidos cinco jogos com numero de espacos
igual a cinco, oito, doze, dezessete e vinte e trés. As duas primeiras surpresas entregues
foram doces (pagoquinha e cocada) e as demais foram materiais escolares (lapis de
escrever, borracha e apontador).

O mesmo jogo foi utilizado com outros quatro alunos (A23, A24, A48 e A58),
na estratégia de “monitoramento do comportamento” que teve como objetivo permitir
gue esses alunos monitorassem, junto com a professora, seu comportamento diario em

sala assim como valorizar comportamentos adequados emitidos por eles. Tais alunos

73



foram indicados pelas professoras como aqueles que apresentavam comportamento
disruptivo em sala de aula e que, por isso, atrapalhavam a rotina. Além disso, esses
alunos foram classificados na categoria clinica pelo TRF aplicado junto as professoras
antes da intervencao.

A estratégia de “monitoramento do comportamento” consistiu de uma tabela de
duas colunas (APENDICE G), elaborada com papel cartolina, com margem de fita
adesiva colorida e com dimensdo de 25 cm por 20 cm. Em uma coluna havia o desenho
de uma méo indicando o sinal de positivo e na outra uma mao indicando o sinal de
negativo. Foi proposto para as professoras que, ao final de cada dia, elas chamariam
cada aluno indicado para conversar sobre o comportamento dele naquele dia. Caso o
aluno tivesse se comportado adequadamente, ele colaria um adesivo na parte do sinal
positivo e, caso contrario, 0 adesivo seria colado na parte do sinal negativo. Os adesivos
consistiam de duas figuras, uma cara feliz (para ser colada na parte do sinal positivo) e
uma cara feia (para ser colada na parte do sinal negativo), impressas em papel adesivo
com dimensdo de 2,5cm por 2 cm.

Antes de dar inicio a estratégia, a pesquisadora explicou para os alunos,
individualmente, como a estratégia seria realizada. Também nesse momento, foram
apresentados recortes de quadrinhos da Turma da Ménica indicando situagdes nas quais
0s personagens estavam envolvidos em interagcdes positivas (personagens brincando,
sorrindo, cantando, se abracando, entre outros) e negativas (personagens brigando,
gritando, falando palavrdes, entre outros). O aluno foi instruido a escolher cenas
adequadas para colar no lado positivo e inadequadas para colar no lado negativo. A
pesquisadora conversou com cada aluno sobre os tipos de interacbes e suas
consequéncias e trés cenas de cada tipo foram coladas na tabela.

Em reunido com a pesquisadora, as professoras sugeriram que, além da tabela
fosse utilizado o jogo construido para A17 para que o bom comportamento dos alunos
fosse valorizado e para envolver a sala toda na estratégia. Entdo os jogos foram
construidos nos mesmos moldes, com a diferenca de que o menino foi substituido por
uma menina na turma 2, ja que A23 e A24 eram do sexo feminino. Para colar os
adesivos, as professoras chamavam os alunos, conversavam sobre como eles haviam se
comportado naquele dia e colavam o adesivo. Quando eles recebiam um adesivo com a
carinha feliz no lado positivo da tabela, eles iam até o jogo e andavam um espaco. Esse
momento era bastante comemorado pela turma, ja que foi explicado para a classe que,

quando os alunos chegassem ao final do jogo todos ganhariam uma surpresa. As duas

74



primeiras surpresas distribuidas pelos alunos alvo da estratégia foram doces
(pacoquinha, doce de leite, guarda-chuva de chocolate e cocada) e as demais foram
materiais escolares (lapis de escrever, borracha, apontador, régua e cola colorida). E
importante destacar que, em cada rodada, as surpresas distribuidas pelos alunos eram
diferentes.

Foi construido um jogo para cada sala, sendo que dois alunos dividiram o
mesmo jogo em cada turma (APENDICE H). Ao final da intervencdo foram
construidos, para a turma 2, quatro jogos com numero de espaco igual a cinco, oito,
doze e dezessete. Para a turma 3, foram construidos cinco jogos com espaco igual a trés,
cinco, sete, dez e quatorze. A diferenga no nimero de espacos dos jogos construidos
para cada turma foi necessaria porque o indice de problemas de comportamento dos
alunos da turma 3 (A48 e A58) era mais elevado. Por esse motivo, 0 nimero de espacos
dos jogos inicialmente teve que ser menor para que o aluno ndo demorasse a ser
recompensado pelo seu bom comportamento.

Outra estratégia proposta nesse modulo foi o “treino de comunica¢do funcional”
que teve como alvo a aluna A30 da sala 2, cujos resultados obtidos por meio da
aplicacdo do TRF indicaram indice elevado de problemas de comportamento. Segundo a
professora, A30 a chamava muitas vezes durante a aula e, quando ela ndo atendia, a
aluna se negava a fazer as atividades, ficava emburrada, gritava e até mesmo batia a
cabeca na parede. Por meio de sessbes de observacdo em sala de aula, a pesquisadora
levantou a hipotese de que a funcdo dos comportamentos disruptivos apresentados pela
aluna poderia ser obter a atencdo da professora. Diante dessa hip6tese, foi proposto o
treino da comunicacao funcional.

Ao propor a estratégia durante uma das reunides, o treino de comunicagao
funcional foi apresentado para as professoras. Dessa forma, a pesquisadora explicou que
esse procedimento tem como objetivo substituir o comportamento inadequado por uma
resposta alternativa, que deve ser facil de usar, mais eficiente e adequada, além de
proporcionar maior quantidade e melhor qualidade de atencdo do que o comportamento
disruptivo. Foi destacado que o treinamento da comunicacdo funcional é apenas o
primeiro passo. O primeiro objetivo € reduzir ao maximo a ocorréncia do
comportamento inadequado. A partir disso, exigéncias cada vez maiores podem ser
feitas para o aluno, por exemplo, adiando gradualmente o fornecimento de atencéo.
Além disso, foi explicado que, nesse procedimento, o aluno pode precisar de tempo para

perceber que um novo conjunto de regras esta em vigor, ja que um comportamento que
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funcionou no passado esta sendo retirado e substituido por outros novos (CARR et al.,
1999).

Juntas, pesquisadora e professora escolheram como resposta comunicativa
especifica o comportamento de levantar um cartdo vermelho para obter a atencdo da
professora. A professora foi alertada de que a aluna poderia resistir até que o novo
comportamento fosse aprendido, ou seja, 0s comportamentos inadequados poderiam
piorar antes de melhorar. Tambeém foi salientado que, mesmo quando a frequéncia do
comportamento inadequado j& estivesse reduzida, estes comportamentos poderiam
reaparecer periodicamente.

Para implementar a intervencgéo, a professora reuniu todos os alunos e mostrou
para eles um envelope com as fichas vermelhas, e explicou que eles poderiam usar essas
fichas para pedir ajuda, explicagdes, mostrar suas atividades e caderno, entre outros.

A professora explicou que, quando acabassem as fichas, eles ndo poderiam mais
solicitar ajuda e que por isso eles precisariam usa-las quando realmente precisassem.
Cada aluno recebeu um envelope pequeno de plastico com dez fichas vermelhas para
serem usadas para solicitar ajuda da professora. Os envelopes eram distribuidos no
inicio da aula. Na segunda semana de intervencdo, o nimero de fichas entregues aos
alunos foi reduzido para sete e, na terceira semana para cinco fichas. A partir da quarta
semana, foram entregues trés fichas para cada aluno durante mais quatro semanas
qguando a professora decidiu ndo mais implementar a estratégia por achar que ela ndo era

mais necessaria.

Maodulo 5: manejo de contetdo

Inicialmente, o controle do tempo foi abordado como um modo de realizar o
manejo de conteddo. Sobre esse tema, a pesquisadora ressaltou que € importante
aumentar o tempo no qual o aluno estd engajado em tarefas porque, com isso, as
oportunidades de ensino sdo aumentadas e problemas de disciplina sdo evitados ja que
os alunos estdo atentos em atividades escolares produtivas e o tempo ocioso foi
reduzido. Também foi explicado que o tempo no qual os alunos ndo estdo engajados em
tarefas escolares pode ser ocupado por atividades planejadas entre professores e alunos
nas areas académicas e também em brincadeiras (STAINBACK; STAINBACK, 1999).

Em vista disso, como os alunos apresentavam ritmos diferentes de trabalho e por
iISSo muitas vezes alguns alunos ficavam um tempo ocioso esperando o0s demais

terminarem as atividades propostas, a pesquisadora sugeriu que, durante esse tempo, 0s
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alunos fizessem passatempos (ANEXO C). As professoram ficaram preocupadas com
aqueles alunos que demoravam mais para terminar a tarefa, ja que eles poderiam ficar
tristes por ndo fazer o passatempo. Entédo foi decidido que o passatempo seria entregue
para todos, mas apenas aqueles que haviam terminado fariam o passatempo em sala de
aula e os demais levariam a atividade para fazer em casa.

A maneira como o professor deve apresentar as atividades planejadas também
foi abordada nesse madulo. Foi explicado que as atividades deveriam ser apresentadas
claramente, de modo a serem compreendidas com facilidade pelos alunos, ja que
exigéncias ambiguas podem fazer com que os alunos se sintam frustrados, evitem ou
fujam da tarefa e, consequentemente se envolvam em comportamentos inadequados. Foi
discutido também que as atividades devem ser planejadas para despertar, de alguma
forma, o interesse dos alunos. Para tanto, podem ser utilizadas, por exemplo, perguntas
estimulantes, jogos, discussdes, projetos especiais, debates, filmes e palestrantes
convidados (STAINBACK; STAINBACK, 1999).

Quanto a esse aspecto, € importante destacar que as atividades planejadas em
conjunto pelas professoras e supervisionadas pela coordenadora pedagodgica da escola
eram bastante interessantes, diversificadas e motivadoras. Por exemplo, os alunos
sabiam que uma nova letra seria ensinada quando a professora falava que naquele dia
haveria a “caixa surpresa”. Nesta caixa eram colocados pequenos presentes iniciados
com a letra em questdo. Os alunos ganhavam lapis, cocada, suco, relégio de plastico,
entre outros. Algumas vezes, os préprios alunos confeccionavam o presente, como no
caso da letra Z, quando todos fizeram uma maéscara de zebra.

Além disso, as atividades propostas costumavam envolver jogos, como
cruzadinha por exemplo. O contedo de matematica era abordado com o auxilio do
“material dourado” e os alunos faziam jogos com dados nas atividades de soma e
subtracdo. O contelido de ciéncias e geografia envolveu passeio no bairro e na escola,
entrevista com funcionarios da escola, recorte em revista, entre outros. As musicas eram
bastante utilizadas para sinalizar o inicio de algumas situa¢des, tais como inicio da aula,
atividade de interpretacdo de texto e saida da sala.

Com o objetivo de diversificar ainda mais as atividades em sala de aula, foi
proposto bingo de numeros e letras. Para o bingo de numeros, as professoras
construiram cartelas em EVA colorido com ndmeros escritos com pincel marcador
permanente na cor preta. Em cada cartela foram colocados oito nimeros escolhidos

aleatoriamente, sendo que nas turmas 1 e 2 as professoras fizeram uso de nimeros entre
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zero e cinquenta, e na turma 3 foram utilizados nimeros entre zero e trinta. Para o
sorteio dos nimeros, um jogo de bingo foi comprado para cada sala.

Quanto ao bingo de letras, a pesquisadora construiu cartelas com seis desenhos
cada uma. A professora sorteava as letras (letras com tamanho de 6 cm por 2,5 cm,
impressas em folha sulfite, coladas em cartolina branca e plastificadas) e os alunos
deveriam conferir se, em suas cartelas, havia desenhos que comegavam com a letra
sorteada. Havia um desenho para cada letra e, abaixo da figura, 0 nome do desenho
estava escrito, segundo recomendacéo das professoras (APENDICE 1). Para controlar as
letras que ja haviam sido sorteadas, a pesquisadora confeccionou uma tabela com todas
as letras impressas em folha de papel sulfite, colada em papel colorset vermelho e
plastificadas. Os alunos que completavam as tabelas, tanto de nimeros quanto de letras,
eram premiados com material escolar: estojo, lapis de cor, caneta hidrografica, giz de
cera, massa de modelar, cola colorida e kits com cola branca, lapis de escrever e
borracha.

Ainda no modulo de manejo de contetdo foi enfatizada a importancia da atitude
do professor ao apresentar as atividades propostas. Dessa forma, foi explicado que o
professor deve fazer essa apresentacdo com entusiasmo, envolvendo ativamente 0s
alunos e permitindo que eles exponham suas experiéncias com relacdo ao tema a ser
tratado. O professor também deve fornecer retorno e reconhecimento imediatos ao
desempenho do aluno.

Além disso, foi destacado que é preciso ter expectativas positivas e claras em
relacdo ao desempenho académico do aluno para encorajar comportamentos
apropriados, ja que uma discrepancia entre as habilidades do aluno e as expectativas dos
professores contribui diretamente para a indisciplina em sala de aula. Assim,
expectativas muito altas ou muito baixas podem fazer com que os alunos tornem-se
desinteressados, desanimados, perturbados e frustrados. Esperar o progresso dos alunos
é sempre benéfico, mas o professor ndo pode perder de vista o nivel de desempenho
académico do aluno, suas necessidades, suas potencialidades e suas limitacGes
(KAUFFMAN, 2005).

Os professores foram instruidos também a considerar a individualidade dos
alunos. Para tanto, foi explicado que os professores deveriam evitar expor todos 0s
alunos as mesmas exigéncias académicas e comportamentais, desconsiderando assim as
diferencas existentes na sala de aula (KAUFFMAN, 2005).
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Etapa 4: Coleta de medidas depois da intervencao (pds-teste)

Apos a realizacdo da intervengdo (Etapa 3) as duas medidas (IEP e TRF) foram
novamente coletadas com o objetivo de verificar os efeitos da intervencdo. No caso do
TRF, as professoras tiveram trés semanas para preencher os inventarios.

Quanto ao IEP, tomou-se o cuidado do instrumento ser aplicado por outra
pessoa, que ndo a pesquisadora, para evitar que os familiares ficassem influenciados ou
constrangidos pela presenca da mesma. Para tanto, contou-se com a ajuda de duas
auxiliares de pesquisa®.

Também foram utilizados como medidas dois roteiros de entrevista
semiestruturada, um para ser aplicado junto as professoras (APENDICE A) e outro para
ser aplicado junto aos familiares (APENDICE B). Para tanto, foram realizadas duas
reunides de grupo focal com os professores e uma com os familiares. A reunido com 0s
familiares teve duragdo de aproximadamente uma hora e meia e, embora os 19
participantes tenham sido convidados, apenas seis familiares (F6, F14, F21, F27, F28 e
F59) participaram. Por sua vez, as duas reunides com as professores tiveram duragédo
aproximada de uma hora cada uma. O objetivo das reunides foi obter dados sobre a
validade social do programa de intervencdo assim como obter dados qualitativos sobre
os efeitos do mesmo.

O grupo focal pode ser definido como uma técnica de pesquisa na qual dados de
natureza verbal sdo coletados por meio de interacdes grupais sobre um topico sugerido
pelo pesquisador (MORGAN, 1997). Segundo o mesmo autor, "0s grupos focais trazem
a tona aspectos que ndo seriam acessiveis sem a interacdo grupal™ (p. 158).

A técnica do grupo focal esta cada vez mais presente em pesquisas sociais de
abordagem qualitativa. Esta técnica comecou a ser utilizada como técnica de pesquisa
em marketing na década de 20 e, em 1950, foi utilizada para estudar as reacfes das
pessoas a propaganda de guerra. Nas décadas de 70 e 80, a técnica do grupo focal foi
muito utilizada na pesquisa em comunicagdo, na avaliagdo de materiais diversos ou de
servigos, em estudos sobre a recepgdo de programas de televisdo ou filmes e em
processos de pesquisa-acdo. Atualmente, no Brasil, o grupo focal é empregado com
maior frequéncia pela area da saude, mas seu uso esta sendo ampliado para o campo da

Psicologia, da Educacéo, do Servico social e da Sociologia (GATTI, 2005).

* Alunas do Programa de P6s Graduagdo em Educacdo Especial.
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Para realizar as reunifes, a pesquisadora assumiu o papel de moderadora nos
grupos focais, cuja fungdo principal €, segundo Morgan (1997), facilitar o processo de
discussdo, procurando explorar a maxima variedade de tdpicos relevantes sobre o
assunto e promover uma discussdo produtiva. Para tanto, o moderador deve intervir
apenas para introduzir novas questdes, facilitar o processo e também evitar que assuntos
importantes sejam levantados ao final do grupo e as discussdes tenham que ser
encerradas em um momento importante.

De acordo com Gatti (2005), a postura assumida pelo moderador deve ser nao
diretiva, de modo a permitir que o grupo desenvolva uma comunicacdo sem
interferéncias indevidas, opinides particulares e conclusfes. Cabe ao moderador realizar
encaminhamentos em relacdo ao tema e intervengdes que facilitem trocas entre os
participantes. Também é esperado que o moderador mantenha o foco do grupo nos

objetivos da pesquisa.

Procedimento de andlise de dados

No que diz respeito a analise dos dados obtidos por meio da aplicacdo do
Inventério de Estilos Parentais (IEP), os dados foram tabulados utilizando a folha de
resposta do instrumento (GOMIDE, 2006), que contém as sete praticas educativas
avaliadas. Cada resposta “nunca” fornecida pelo participante recebe pontuacdo zero, a
resposta “as vezes” recebe pontuagdo um e a resposta “sempre” recebe pontuagdo dois.
A partir dos dados tabulados na folha de resposta do instrumento IEP foi calculado o
indice de estilo parental (iep) somando-se as praticas parentais positivas (A+B) e as
préaticas negativas (C+D+E+F+G) e, em seguida, subtraindo-se a soma das préaticas
negativas das positivas: iep = (A+B)-(C+D+E+F+G).

O indice de estilo parental negativo indica a prevaléncia de praticas parentais
negativas (punicdo inconsistente, negligéncia, disciplina relaxada, monitoria negativa e
abuso fisico) que neutralizam ou se sobrepdem as praticas positivas (monitoria positiva
e comportamento moral). Por sua vez, quando o indice de estilo parental é positivo, ha
indicacdo de uma forte presenca de praticas parentais positivas. O iep pode variar de -
60, situacdo na qual ha auséncia completa de praticas positivas e presenca de todas as

praticas negativas, até o valor +24, situacdo na qual todas as praticas positivas estéo
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presentes e hd auséncia completa das praticas negativas. A interpretacdo dos resultados
obtidos com o IEP foi realizada de acordo com o Quadro 8 (GOMIDE, 2006).

Quadro 8 - Interpretacdo dos resultados do Inventario de Estilos Parentais.

Percentuais do IEP Interpretacdo do resultado

De 80 a 99 Estilo parental 6timo, com presenca marcante das
praticas parentais positivas e auséncia das praticas

negativas.

De55a75 Estilo parental regular, acima da média, porém
aconselha-se leitura de orientacdo para pais para

aprimoramento das praticas parentais.

De 30 a 50 Estilo parental regular, porém abaixo da média.
Aconselha-se a participagdo em grupos de treinamento

de pais.

Dela?25 Estilo parental de risco. Aconselha-se a participacdo em
programas de intervencdo terapéutica, em grupo, de
casal ou individualmente, especialmente desenvolvidos
para pais com dificuldades em praticas educativas nas
quais possam ser enfocadas as consequéncias do uso de

praticas negativas em detrimento das positivas.

Fonte: GOMIDE, P. I. C. Inventéario de estilos parentais — IEP: modelo teérico, manual
de aplicacdo, apuracdo e interpretacdo. Petrdpolis: Vozes, 2006.

Os escores obtidos com a aplicagdo do TRF foram analisados por meio do
software Assessment Data Manager —~ADM, que permite que os dados do inventario
sejam digitados e analisados de acordo os parametros do instrumento. O software
apresenta o escore total alcangado por cada aluno, assim como o escore T e o percentil
do escore total. A andlise é realizada considerando seis aspectos abordados pelo
inventario: perfil das Sindromes, comportamento internalizante, comportamento
externalizante, problemas totais, desempenho académico e comportamento adaptativo
(LABORATORIO DE TERAPIA COMPORTAMENTAL/USP, 2006).

Quanto ao perfil das Sindromes, o instrumento permitiu a avaliacdo de oito
escalas, nas quais estavam agrupados 0s seguintes comportamentos caracteristicos
(LABORATORIO DE TERAPIA COMPORTAMENTAL/USP, 2006):
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Ansiedade/depressdo — chorar excessivamente; demonstrar medo,
Nervoso ou tensdo e preocupacado excessiva; mostrar-se envergonhado;
achar que deve ser perfeito, reclamar que ndo é querido, sentir-se sem
valor ou inferior; sentir-se culpado; sentir-se ofendido quando criticado;
demonstrar-se ansioso para agradar outras pessoas; ter receio de cometer
erros; falar em suicidio;

Isolamento/depressdo — demonstrar infelicidade; preferir ficar sozinho;
recusar-se a falar; guardar as coisas para si; demonstrar timidez;
demonstrar pouca atividade ou falta de energia; isolar-se dos outros, ter
prazer com um numero reduzido de atividades;

Queixas somaticas — reclamar de tontura; sentir-se cansado; reclamar de
problemas fisicos sem causa conhecida do ponto de vista medico, tais
como, dores no corpo, dores de cabeca e nauseas; problemas com o0s
olhos (que ndo sdo corrigidos com o uso de 6culos); problemas de pele e
vOmito;

Problemas sociais — ser excessivamente dependente de adultos; reclamar
de solidao; ndo relacionar-se bem com outros alunos; sentir ciime com
facilidade; achar que as outras pessoas o0 perseguem; machucar-se com
frequéncia; ser alvo de muitas provocacdes; ndo ser querido pelos alunos;
ser desastrado ou com falta de coordenacéo; preferir estar com criangas
mais novas; ter problemas de fala;

Problemas de pensamento — n&do conseguir livrar-se de determinados
pensamentos; machucar-se de proposito ou tentar se suicidar; ter
alucinacfes auditivas e/ou visuais; ter movimentos nervosos (tiques);
cutucar nariz, pele ou outras partes do corpo; repetir as mesmas agoes
varias vezes seguidas (compulsdes); guardar consigo coisas das quais
ndo precisa; ter comportamento e/ou ideias estranhas;

Problemas de atencdo — comportar-se de maneira infantil para a idade;
murmurar ou fazer barulhos estranhos na sala de aula; néo terminar as
atividades que comecgou; ser convencido, contar vantagens; nao
conseguir concentrar-se por muito tempo; ser irrequieto; ficar confuso ou
desorientado; perder-se em seus proprios pensamentos; ter dificuldade

em seguir instrucdes; perturbar os alunos; ser impulsivo; ter dificuldade
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de aprendizagem; falar quando ndo é a sua vez; demonstrar apatia ou
desmotivacdo; realizar trabalhos escolares mal feitos e desorganizados;
perturbar a disciplina da sala de aula; comporta-se de modo
irresponsavel; gostar de fazer palhacadas; distrair-se com facilidade; ndo
desenvolver seu potencial; falar demais; ndo conseguir cumprir as tarefas
que Ihe sdo dadas; choramingar;

e Comportamento de quebrar regras — ndo demonstrar culpa depois de ter
se comportado mal; desrespeitar as regras da escola; relacionar-se com
pessoas que se metem em encrencas; mentir; preferir estar com colegas
mais velhos; roubar; xingar; parecer preocupado com sexo; atrasar-se
para a escola; fumar; faltar a escola sem permissédo; fazer uso de drogas
ilicitas;

e Comportamento agressivo — discutir excessivamente; desafiar adultos;
manifestar crueldade; exigir que prestem muita atencdo nele; destruir as
préprias coisas e/ou bens de outras pessoas; ser desobediente; envolver-
se em brigas; atacar as pessoas fisicamente; gritar; apresentar
comportamento explosivo ou imprevisivel; frustrar-se facilmente; ser
teimoso; ficar facilmente irritado ou emburrado; apresentar mudancas
repentinas de humor; ser desconfiado; provocar e/ou ameacar as pessoas;
fazer birra; fazer barulho excessivo.

No perfil das Sindromes, escores T maiores ou iguais a 70 séo classificados na
categoria clinica, escores T entre 65 e 69 sdo classificados na categoria limitrofe,
indicando um namero de problemas que causam preocupacao, e escores T abaixo de 65
sdo classificados na categoria normal (LABORATORIO DE TERAPIA
COMPORTAMENTAL/USP, 2006).

O indice que indica comportamento internalizante é obtido por meio da soma
dos escores dos problemas incluidos em trés escalas do perfil das Sindromes,
ansiedade/depressao, isolamento/depressdo e queixas somaticas. O indice indicativo de
comportamento externalizante é obtido por meio da soma de duas escalas,
comportamento de quebrar regras e comportamento agressivo. Finalmente, a escala de
problemas totais é obtida pela soma dos 113 itens fechados do instrumento. Nas escalas
comportamento internalizante, comportamento externalizante e problemas totais,

escores T acima de 63 séo incluidos na categoria clinica, entre 60 e 63 na categoria
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limitrofe e abaixo de 60 na categoria normal (LABORATORIO DE TERAPIA
COMPORTAMENTAL/USP, 2006).

Por fim, em relacdo ao desempenho académico e a0 comportamento adaptativo,
escores T menores que 30 indicam categoria clinica, que sugere clara necessidade de
ajuda para melhorar as competéncias; entre 30 e 40 categoria limitrofe, o que sugere
provavel necessidade de ajuda para fortalecer determinadas competéncias, e maior que
40 indicam categoria normal. O comportamento adaptativo € medido no TRF por quatro
escalas: engajamento nas atividades, comportamento apropriado, aprendizado e grau de
felicidade (LABORATORIO DE TERAPIA COMPORTAMENTAL/USP, 2006).

Para comparar os dados obtidos por meio dos dois instrumentos, IEP e TRF, nas
etapas de pré e poés-teste, foi utilizado o teste de MANOVA por meio do aplicativo
SPSS for Windows.

Finalmente, quanto aos grupos focais, as trés reunides foram gravadas em fitas
VHS, e posteriormente transcritas. Para analisar as transcri¢cdes foi utilizada, como
técnica de analise de conteudo, a analise categorial que, de acordo com Bardin (1977),
deve ser realizada "por operacGes de desmembramento do texto em unidades, em
categorias segundo reagrupamentos analogicos"” (p. 153).

A andlise categorial é realizada, segundo Bardin (1977), a partir da codificacdo
do material a ser analisado, no caso, as transcri¢des. A categorizag¢ao corresponde a uma
transformacéo dos dados brutos do texto, transformacdo esta que, por recorte, agregacado
e enumeracdo, permite atingir uma representacdo do conteudo. Para efetuar a
codificacdo, primeiramente, foram realizados recortes nas transcri¢cdes em unidades de
registro que, posteriormente, foram enumeradas, classificadas e agregadas em
categorias.

De acordo com 0 mesmo autor, "a categorizacdo € uma operacdo de
classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com o0s critérios
previamente definidos" (p. 117). Categorias sdo classes "que reinem um grupo de
elementos (unidades de registro, no caso da analise de conteddo) sob um titulo
genérico” (p. 117). Tal agrupamento ¢ realizado de acordo com as caracteristicas das
unidades de registro. O critério de categorizacdo adotado no presente estudo foi o

semantico, ou seja, a categorizacdo foi efetuada por temas.
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RESULTADOS

Os resultados foram obtidos por meio de quatro fontes: Inventario de Estilos
Parentais; Inventario dos Comportamentos de Criangas e Adolescentes entre 6 e 18 anos
— Relatorio para Professores; reunido de grupo focal com os familiares; reunides de
grupo focal com as professoras. A apresentacdo dos resultados sera feita separadamente

para cada uma destas fontes.

1. Inventéario de Estilos Parentais (IEP)

Por meio da aplicacdo do IEP foi possivel levantar os estilos parentais
apresentados pelos familiares participantes, considerando sete praticas parentais, sendo
duas positivas (monitoria positiva e comportamento moral) e cinco negativas (puni¢do
inconsistente, negligéncia, disciplina relaxada, monitoria negativa e abuso fisico).

Para avaliar o impacto da intervencdo nos estilos parentais apresentados pelos
familiares, foi verificado se houve diferencas estatisticamente significativas entre o pré
e pos-teste no que diz respeito as praticas parentais (monitoria positiva, comportamento
moral, punic¢do inconsistente, negligéncia, disciplina relaxada, monitoria negativa e
abuso fisico) e também em relagdo ao indice de estilo parental (iep). Para tanto, foi
aplicado o teste de MANOVA com os dados obtidos por meio da aplicacdo do IEP.

Como pode ser observado na Tabela 1, de modo geral, houve aumento
estatisticamente significativo no indice de estilo parental (iep) obtido como resultado da
aplicacdo do iep (F(144;17) = 20,4 p<0,001).

De modo especifico, houve aumento estatisticamente significativo no que diz
respeito aos dois comportamentos relacionados com o estilo parental positivo, monitoria
positiva (F(8,12;17) = 7,111 p<0,05) e comportamento moral (F(4;17) = 8,5 p<0,05).
Quanto aos comportamentos relacionados com o estilo parental negativo, houve
diminuicdo estatisticamente significativa em dois deles: disciplina relaxada
(F(10,028;17) = 5,25 p<0,05) e monitoria negativa (F(23,361;17) = 9,89 p<0,01).
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Tabela 1- Estilos parentais apresentados pelos familiares no pré e pos-teste.
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escalas Pré-teste Pos-teste Manova
média desvio media desvio F gl
padrao padrao

Monitoria positiva 10,11 1,84 11 1,53 8,12* 1,18

Comportamento 10,5 15 11,17 1,1 8,5* 1;18

moral

Punicéo 3,39 2,03 3,28 1,84 ns ns

inconsistente

Negligéncia 1,72 1,64 2,28 2,03 ns ns

Disciplina relaxada 3,78 2,04 2,72 1,60 5,25* 1;18

Monitoria negativa 7,44 1,85 5,83 2,38 9,89** 1;18

Abuso fisico 2 1,75 1,72 1,67 ns ns

iep 2,28 7,07 6,28 7,15 20,4***  1:18

Nota: *p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001; ns = nado apresenta diferencas -estatisticamente

significativas.

No que diz respeito ao valor do iep, de acordo com a Figura 1, a maior parte dos
participantes apresentou, antes da intervencao, estilo parental regular (abaixo e acima da
média), no qual ha presenca de préaticas parentais positivas tais como monitoria positiva
e comportamento moral, mas também presenca de praticas negativas como punicao
inconsistente, negligéncia, disciplina relaxada, monitoria negativa e abuso fisico. Dessa
forma, 12 participantes (F6, F11, F16, F17/25, F26, F27, F28, F34, FA1, FA7, F51 e
F59) apresentaram iep com valor entre zero e oito.

Ainda antes da intervencdo, cinco familiares (F14, F21, F30, F60 e F61)
apresentaram iep com valor negativo, indicando prevaléncia de préaticas parentais
negativas, 0 que caracteriza estilo parental de risco. Apenas um dos participantes (F12)
apresentou iep maior que 11 (iep=13), indicando presenca marcante das praticas
parentais positivas e auséncia das praticas negativas, o que caracteriza estilo parental
6timo (GOMIDE, 2006).
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Figura 1 - indice de estilo parental alcancado pelos familiares no pré e pos-teste.

Os resultados obtidos ap6s a intervencdo indicam que, com excecdo das
participantes F14 e F17/25, houve melhora no indice de estilos parentais dos familiares.
No caso de F14, embora a participante tenha apresentado aumento no indice de
comportamento moral e diminui¢do no indice de disciplina relaxada, houve aumento
nos indices de negligéncia e monitoria negativa, resultando em diminuicdo de um ponto
no valor total do iep. Quanto a participante F17/25, o valor do iep ndo apresentou
alteracdo antes e depois da intervencao.

No que diz respeito ao reflexo da mudanca no iep nos tipos de estilos parentais,
é possivel observar no Quadro 9, que oito participantes apresentaram mudanca. Dessa
forma, um familiar (F60) passou do estilo parental de risco para parental regular abaixo
da média e um familiar (F61) que também apresentava estilo parental de risco passou
para estilo parental 6timo. Além disso, dois familiares (F6 e F16) que exibiam estilo
regular abaixo da média passaram a apresentar estilo regular acima da média, e quatro
que exibiam estilo acima da média (F26, F34, F41 e F59) passaram a apresentar estilo

parental 6timo.
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Quadro 9 - Classificacdo dos estilos parentais no pré e pds-teste.

ESTILOS PARENTAIS
participante pré poés

F6 regular abaixo da média | regular acima da media

F11 regular acima da media regular acima da média

F12 otimo 6timo

F14 risco risco

F16 regular abaixo da média | regular acima da media
F17/25 regular abaixo da média | regular abaixo da média

F21 risco risco

F26 regular acima da media 6timo

F27 regular acima da media regular acima da média

F28 regular acima da media regular acima da media

F30 risco risco

F34 regular acima da média 6timo

FAl regular acima da média 6timo

FA7 regular acima da media regular acima da média

F51 regular abaixo da média | regular abaixo da média

F59 regular acima da media 6timo

F60 risco regular abaixo da média

F61 risco 6timo

2. Inventario dos Comportamentos de Criancas e Adolescentes entre 6 e 18

anos — Relatdrio para Professores (TRF)

Os resultados serdo apresentados segundo seis aspectos investigados pelo
inventario: perfil das Sindromes, comportamento internalizante, comportamento
externalizante, problemas totais, desempenho académico e comportamento adaptativo.
Cabe destacar que para analise dos dados foram considerados os dados brutos obtidos

por meio da aplicacdo do TRF.

2.1.Perfil das Sindromes

Quanto ao perfil das Sindromes, o instrumento permitiu a avaliacdo de oito
escalas, nas quais estavam agrupados 0s seguintes comportamentos caracteristicos
(LABORATORIO DE TERAPIA COMPORTAMENTAL/USP, 2006):
ansiedade/depressao; isolamento/depressdo; queixas somaticas; problemas sociais;
problemas de pensamento; problemas de atencdo; comportamento de quebrar regras;

comportamento ag ressivo.
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Cada uma das escalas foi comparada no pré e pos-teste. Para tanto, foi realizado
o teste de MANOVA com os dados obtidos por meio da aplicagédo do TRF.

Tabela 2 - Escalas do perfil das Sindromes no pré e no pds-teste.
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Escalas Pré-teste Pos-teste Manova
média desvio media desvio F gl
padrao padrao

Ansiedade/depressao 2,16 3,06 0,69 1,39 12,39*%**  1.54

Isolamento/depressédo 1,38 2,24 0,80 1,13 4,89* 1;54

Queixas somaticas 0,36 0,93 0,27 0,73 ns ns

Problemas sociais 1,44 2,06 0,47 0,9 17,03*** 1,54

Problemas de 0,22 0,63 0,11 0,37 ns ns

pensamento

Problemas de 9,22 8,5 4,87 5,05 31,71***  1;54

atencéo

Comportamento de 1,18 1,67 0,65 1,14 6,57* 1;54

quebrar regras

Comportamento 2,93 4,76 1,42 2,89 13,59***  1;54

agressivo

Nota: *p<0,05; ***p<0,001; ns = ndo apresenta diferencas estatisticamente significativas.

Como pode ser observado na Tabela 2, foi possivel observar diminuigdo
estatisticamente significativa em seis escalas: ansiedade/depressdao (F(59,645;54) =
12,39 p<0,001); isolamento/depressao (F(9,309;54) = 4,89 p<0,05); problemas sociais
(F(25,536;54) = 17,03 p<0,001); problemas de atencdo (F(519,282;54) = 31,71
p<0,001); comportamento de quebrar regras (F(7,645;54) = 6,57 p<0,05);
comportamento agressivo (F(62,627;54) = 13,59 p<0,001).

2.2.Comportamento internalizante, externalizante e problemas totais

A andlise de MANOVA também foi aplicada para comparar os indices de
comportamento internalizante, comportamento externalizante e problemas totais
apresentados pelos alunos no pré e no pos-teste.

Segundo a Tabela 3, houve diminuicdo estatisticamente significativa nas trés
escalas, comportamento internalizante (F(126,582;54) = 12,24 p<0,001), externalizante
(F(114,036;54) = 12,75 p<0,001) e problemas totais (F(2602,045;54) = 32,62 p<0,001).
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Tabela 3 - Escalas comportamento internalizante, comportamento externalizante e

problemas totais no pré e no pds-teste.

escalas Pré-teste Pos-teste Manova
média desvio média desvio F Gl
padréo padréo

Comportamento 3,91 4,71 1,76 2,33 12,24***  1;54
internalizante

Comportamento 4,11 5,93 2,07 3,72 12,75*** 1,54
externalizante

Problemas totais 19,36 17,39 9,64 10,32 32,62***  1:54

Nota: ***p<0,001

Como mencionado no procedimento de andlise de dados, o TRF classifica o
comportamento apresentado pelos alunos em trés categorias, normal (escores T abaixo
de 60), limitrofe (escores T entre 60 e 63) e clinica (escores T acima de 63).

No que diz respeito ao comportamento internalizante, o Quadro 10 mostra que o
comportamento de quatro alunos (A30, A34, A40 e A42) foi enquadrado na categoria
limitrofe e trés alunos (A17, A59 e A60) na categoria clinica, antes da intervencao.
Apos a intervencdo, com excecao de A42, cujo comportamento se manteve na categoria
limitrofe, todos os demais alunos apresentaram diminuicdo nos escores € 0O
comportamento dos mesmos passou a ser categorizado como normal. No caso, de A42,
embora nao tenha havido mudanca na categorizacdo, houve diminuicdo de dois pontos
no escore. Quanto aos demais alunos, nenhum apresentou escore T igual ou maior que

60 antes ou depois da intervencgao.

Quadro 10 - Escores e classificagdbes dos comportamentos

internalizantes no pré e pos-teste.

COMPORTAMENTO INTERNALIZANTE

aluno pré - pos -
escore T categoria escore T categoria

Al7 75 clinica 45 normal

A30 62 limitrofe 50 normal

A34 62 limitrofe 44 normal

A40 60 limitrofe 44 normal
A42 62 limitrofe 60 limitrofe

A59 64 clinica 45 normal

A60 69 clinica 56 normal




Quanto ao comportamento externalizante, € possivel observar no Quadro 11, que
seis alunos (A20, A30, A40, A48, A56 e A59) tiveram seu comportamento classificado
na categoria limitrofe e seis alunos na categoria clinica (Al12, Al4, Al5, A43, A47
A58). Depois da intervencdo, apenas uma aluna (A57), antes classificada na categoria
normal, apresentou aumento nos escores e, consequentemente, teve seu comportamento
classificado na categoria limitrofe. Embora os escores alcancados pelos alunos Al2,
A56 e A58 tenham diminuido depois da intervencéo, essa diminuicdo ndo foi suficiente
para alterar a classificagdo dos comportamentos apresentados por eles, que continuaram
a ser enquadrados nas categorias clinica, limitrofe e clinica, respectivamente. Por outro
lado, o comportamento de nove alunos (Al4, A15, A20, A30, A40, A43, A47, A48 e
Ab59) passou a ser classificados na categoria normal, apds a intervencéo.

Quadro 11 - Escores e classificagdes dos comportamentos externalizantes no pré e

pos-teste.
COMPORTAMENTO EXTERNALIZANTE

aluno pre pos

escore T categoria escore T categoria
Al2 67 clinica 66 clinica
Al4 67 clinica 54 normal
Al5 68 clinica 43 normal
A20 62 limitrofe 55 normal
A30 63 limitrofe 59 normal
A40 60 limitrofe 57 normal
A43 65 clinica 57 normal
A47 66 clinica 59 normal
A48 62 limitrofe 59 normal
Ab6 62 limitrofe 60 limitrofe
AbL7 59 normal 61 limitrofe
A58 68 clinica 66 clinica
A9 62 limitrofe 55 normal

E importante destacar que a aluna A57 foi a Gnica das trés turmas que antes da
intervengdo foi classificada na categoria normal e, apds a intervencdo, na categoria
limitrofe. Essa mudanca de classificacdo deveu-se ao aumento nos escores dos seguintes
itens: desrespeitar regras; discutir excessivamente; desobediéncia e envolver-se em

brigas.
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O Quadro 12 mostra os escores e classificacOes referentes aos problemas totais
apresentados pelos alunos. Cabe lembrar que tais escores foram obtidos por meio da
soma dos 113 itens fechados do instrumento. Antes da intervencdo, 0 comportamento de
onze alunos (A4, Al2, Al4, Al5, Al7, A24, A30, A40, A47, A57 e A60) foi
classificado na categoria limitrofe e 0 comportamento de um aluno (A58) na categoria
clinica. Apds a intervencdo, A57 ndo apresentou diminuicdo em seu escore e a
classificacdo de seu comportamento manteve-se na categoria limitrofe. A58 apresentou
diminuicdo em seu escore e seu comportamento, antes classificado na categoria clinica,
passou a ser classificado como limitrofe. Em relacdo aos dez alunos antes classificados
na categoria limitrofe, todos apresentaram reducéo no escore T e, consequentemente,
seus comportamentos foram enquadrados na categoria normal, depois da intervencao.
Em relacdo aos demais alunos participantes do estudo, nenhum atingiu escore T igual ou

maior que 60, antes ou depois da intervencéo.

Quadro 12 - Escores e classificacdes dos problemas totais

no pré e pos-teste.

PROBLEMAS TOTAIS
antes depois

aluno - -
escore T | categoria | escore T | categoria

A4l 63 limitrofe 59 normal

Al2 60 limitrofe 58 normal

Al4 62 limitrofe 49 normal

Al5 61 limitrofe 33 Normal

Al7 62 limitrofe 44 Normal

A24 61 limitrofe 51 Normal

A30 63 limitrofe 54 Normal

A40 62 limitrofe 50 Normal

A47 63 limitrofe 50 Normal
A57 62 limitrofe 62 Limitrofe
A58 67 clinica 62 Limitrofe

A60 62 limitrofe 55 Normal

2.3.Desempenho académico e comportamento adaptativo

Para comparar os indices referentes ao desempenho académico e ao
comportamento adaptativo no pré e pés-teste, foi realizado o teste MANOVA. Convém

lembrar que o comportamento adaptativo € medido no TRF por quatro escalas:
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engajamento nas atividades, comportamento apropriado, aprendizado e grau de

felicidade.

Tabela 4 - Desempenho académico e comportamento adaptativo no pré e pos-teste.
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escalas Pre-teste Pos-teste Manova
média desvio media desvio F gl
padrao padrao

Desempenho 2,94 0,8 3,05 0,87 ns ns

académico

Engajamento nas 4,05 0,80 4,24 0,82 ns ns

atividades

Comportamento 3,85 0,68 4,11 0,9 5,93* 1;54

apropriado

Aprendizado 3,95 0,97 4,15 1,08 ns ns

Grau de felicidade 4,22 0,57 4,35 0,77 ns ns

Nota: *p<0,05; ns = ndo apresenta diferencas estatisticamente significativas.

Em relacdo ao desempenho académico, segundo a Tabela 4, ndo houve mudanca

estatisticamente significativa. Por sua vez, quanto ao comportamento adaptativo, houve

aumento estatisticamente significativo apenas na escala comportamento apropriado

(F(1,782;54) = 5,93 p<0,05).

3. Medidas de validade social obtidas por meio de reunides de grupo focal

As reunides de grupo focal, realizadas com seis dos familiares que participaram

do estudo e com as trés professoras, permitiram levantar dados qualitativos relacionados

com o programa de intervencdo realizado, assim como informacGes sobre a validade

social do estudo.

Como a técnica de grupos focais prevé a troca de informacdes, foi utilizado o

sinal de pontuacdo barra (/) para indicar a interacdo entre os participantes nos dialogos.

3.1.Reunido de grupo focal com os familiares

Na reunido com os familiares foi possivel levantar cinco categorias a partir das

discussdes realizadas: aspectos favoraveis da intervencdo; aspectos desfavoraveis da



intervencdo; mudanca no comportamento dos familiares; mudanga no comportamento

do filho; presenca do psicologo na escola.

3.1.a.Aspectos favoraveis da intervencéo

De modo geral, a intervencdo foi avaliada positivamente. Os familiares
destacaram que a intervencao lhes permitiu conhecer a maneira como seus filhos
pensam e agem, e isso lhes ajudou a lidar mais facilmente com 0os mesmos e de maneira

mais eficaz.
Eu gostei/Foi muito bom/pra mim foi 6tima.

Acho que deu pra conhecer um pouquinho como eles sdo, como eles
pensam, saber a hora que eles estdo precisando da gente ou entdo

quando eles estéo fazendo graca.

[...] ajudou a gente a lidar com os filhos./A gente aprendeu a lidar com
eles porque tinha coisa que a gente fazia e tinha um jeito mais simples

de fazer. Ficou mais facil agora.

De maneira especifica, os familiares destacaram como aspectos favoraveis da
intervencdo, a flexibilidade de horérios para a realizacdo das reunides e a pertinéncia
dos temas selecionados, ja que situacdes cotidianas foram abordadas.

No comecgo, a noite ndo ia dar mesmo. Se tivesse continuado sé a

noite ndo ia dar. Mas de manha deu certo.

Acho que foi falado o que a gente precisava. O dia a dia mesmo./Eu

nao senti falta de nada.

3.1.b.Aspectos desfavoraveis da intervencdo

Foram levantados como aspectos desfavoraveis o fato da intervencdo ter
focalizado apenas os familiares dos alunos do primeiro ano e ndo ter previsao de
continuidade para o ano seguinte. Além disso, os familiares indicaram que as reunides

poderiam ter sido realizadas com frequéncia semanal ao invés de quinzenal.

Acho que o ruim foi que ndo teve pra todas as séries. Poderia ter sei

14, até o quinto ano/ia ser bom

Acho que o ruim é que ndo tem continuidade, né. O ano que vem nao

vai ter, seria uma boa.
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Eu acho que podia ter sido toda semana.

3.1.c. Mudancas no comportamento dos familiares

Os familiares indicaram ter aprendido a ter mais paciéncia e também a se

acalmar antes de resolver situacdes conflituosas com os filhos, evitando assim agressoes

fisicas. Também foi relatado que eles passaram a conversar mais com os filhos, a

demonstrar mais interesse pela rotina dos mesmos e a prestar mais atencdo no que 0s

filhos dizem, como eles se comportam e como eles se relacionam com outras criancas.

Eu t6 tendo mais paciéncia.

Depois da reunido acho que se eu dei uns dois tapas foi muito.

Verdade. Agora eu conto até dez.

Eu sempre me dei bem com eles, sabe. Mas agora tem certas coisas
que a gente fica mais ligada, a gente presta mais atengdo, como é a
conversa deles, como eles tdo se relacionando com outras criangas,
comeca a prestar aten¢do nisso também. Também quando eles chegam
da escola eu pergunto “e ai, como foi hoje?”. Sempre eles me falam.
Sempre foi assim. Contam “hoje eu fiz isso, hoje eu fiz aquilo, hoje

tava chato”. S6 que agora eu comecei a prestar mais atengao.

Agora eu converso mais com ela. Todo dia eu pergunto “como foi a

escola?” “o que vocé fez hoje?”

Além disso, segundo os relatos obtidos, os familiares passaram a emitir 0s

seguintes comportamentos: retirar a atencdo do filho quando ele fica emburrado sem

apresentar motivo para isso; ser consistente e firme diante de comportamentos

inadequados; evitar fazer uso de supervisao estressante, caracterizada pela exagerada

vigilancia e por um nimero grande de instruces repetitivas; ter momentos de lazer com

os filhos.

As vezes A21 fica brava e emburra. Eu ndo vou atras, eu deixo ela

emburrada até ela melhorar.

Eu acho que, analisando, eu era muito mole. Eu deixava muito assim

solto. Agora eu comecei a ser mais firme com eles.
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Deu pra aprender também como chamar a atencdo deles, né. No dia a
dia a gente ficava falando, falando e ndo adiantava nada. Agora a
gente sabe como fazer, o que falar.

Também comecei a vir com as duas a noite na quadra, deixo elas

brincando na quadra.

Uma das maées (F27) disse que o marido também modificou o seu
comportamento com a intervencdo, ja que ela compartilhava o conteddo das reunides
com o0 mesmo por meio das apostilas entregues. Segundo F27, ela e 0 marido passaram

a dividir a responsabilidade de educar as filhas e a apoiar as decisdes um do outro.

Antes, vocé lembra, eu falava uma coisa e meu marido outra. Eu
falava que ndo e ele falava “ah, vem ca que o pai deixa”. Agora nao.
Ele fala “o que sua mae te falou?”, “o que sua mae te falou, ndo ¢
iss0? Entdo obedega a sua mae”. Ele ja ta mais, sabe, porque a gente
conversou muito também. Entdo t& indo os dois juntos. Entdo até meu
marido mudou [...] Entdo ele também tem autoridade agora. Ele
mudou muito [...] eu chegava em casa, mostrava 0s papéis que vocé

dava e falava “olha aqui como que é”.

A participante F14 relatou que o relacionamento entre ela e 0s netos continua

dificil, mas afirma que melhoras estéo acontecendo lentamente.

Com os dois eu acho que ainda ta dificil, mas eu acho que devagar ta

melhorando.

3.1.d.Mudanca no comportamento do filho

Segundo os familiares, o comportamento dos filhos melhorou depois da
intervencdo, j& que 0s mesmos passaram a obedecer mais prontamente as ordens dos
pais, sem que os mesmos precisem fazer uso de agressdes fisicas. Além disso, eles
ficaram mais atentos para as regras da casa, obedecendo-as.

Outra mudanca observada foi o fato de os filhos reconhecerem seu erro apos
ficar de castigo e se desculpar com os pais pelo que fizeram. Também foi mencionado
que os filhos estavam brigando menos entre si. F6 relatou ainda que a filha, que era

bastante retraida, estava mais extrovertida.
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E importante destacar que as mudancas observadas referem-se a todos os filhos e
nédo apenas aos alunos do primeiro ano, que participaram diretamente da intervengédo na

escola.

A A21 melhorou cem por cento. Antes tudo que eu falava “A21 vai
fazer isso” ela falava “ndo”. Agora mudou. Agora eu so6 preciso falar
uma vez s6. Independente de dar tapa. Antes a A21 funcionava muito
no tapa./Lembra antes eu chamava, eles nem ligavam. Hoje eu falei
pra ela (se referindo a F27, que é a sua vizinha), “olha eu ndo vou nem
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gritar”. Falei “Lucas”’. Ele pegou na minha mao e ja veio.

Ela t& mais atenta as regras, tem coisa que eu ndo preciso mais ficar

mandando.

Agora ela para pra pensar mais nas coisas, tipo que nem eu deixo de
castigo e ela vem e pede desculpa. Ela fala assim “td bom mae, vocé
me desculpa, eu ndo vou fazer mais”. Ai eu pergunto “vocé sabe por
que eu te deixei de castigo?” ela fala “eu sei mae”. Ai ela vem, me

beija me abraca. Entdo eu acho que ela mudou bastante.

Eles melhoraram, tdo mais obedientes, tdo brigando menos um com o

outro.

Eu percebo que a minha mudou. Ela era toda fechada no comeco (F6).

3.1.e. Presenca do psicologo na escola

A presenca do psicélogo na escola foi avaliada positivamente. Os familiares
consideraram que o psicologo pode ajuda-los a entender melhor os filhos e a si mesmos.
Foi destacado como eficiente o fato de ter sido desenvolvido uma intervencdo nao
apenas para eles, mas também para os filhos, na escola.

Finalmente, os familiares relataram que vdo sentir falta da presenca desse

profissional na escola.

Muito importante/importante/muito/tém pessoas que eu converso e
conto que fala “nossa, tem psicélogo 1a!”, sabe. E muito importante.

Eu falo que tem reunido e tal.

% Nome ficticio dado ao irm3o de A6.
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Eu falo 14 no meu servigo, “essa pasta, foi uma psicéloga que fez, ela
ta ajudando as criangas 14 na escola”. Eu falo, “a gente tem psicologa,

a coisa mais chique do mundo”.

O psicologo na escola pode melhorar a gente. Pra gente entender
melhor o que eles tdo passando, né.

A gente vai sentir muita falta

Vocé faz um trabalho com eles e com a gente também, entdo melhora
tudo.

3.2.Reunides de grupo focal com as professoras

As discussoes realizadas nas duas reunides de grupo focal com as professoras
permitiram o levantamento de sete categorias e dez subcategorias: caracteristicas da
colaboragdo com as subcategorias existéncia de um objetivo comum, equivaléncia entre
0s participantes, participacdo de todos, diviséo de responsabilidades, compartilhamento
de recursos e compromisso entre os envolvidos; opinido sobre a intervencdo com as
subcategorias abordagem utilizada, reunides semanais, estratégias desenvolvidas e
treino de habilidades sociais; mudanca no comportamento dos alunos; mudanca na
qualidade de vida; mudanca na pratica pedagogica; aplicabilidade das estratégias;

presenca do psicologo na escola.

3.2.a.Caracteristicas da colaboracéo

existéncia de um objetivo comum

Segundo as professoras, houve um objetivo comum entre elas e a pesquisadora.
Elas afirmaram que, para alcancar tal objetivo, foi realizado um trabalho conjunto,

sendo que todos foram beneficiados, pesquisadora, alunos e elas mesmas.

Com certeza/eu acho/nos trabalhamos juntas. O objetivo nosso era o

mesmo. Uma foi querendo ajudar a outra.

Mesmo porque quando era identificado um problema a gente sentava
junto e vamos solucionar determinado problema./e ajudou 0s dois

lados, vocé e a gente. E a classe toda.



E o que eu falei, n6s sentamos juntas, decidimos juntas.

equivaléncia entre os participantes

As professoras reconheceram que houve equivaléncia entre elas e a
pesquisadora, ja que cada um pdde contribuir com seu conhecimento, de forma nao
hierdrquica. Elas destacaram que, como consequéncia, foi possivel desenvolver um
trabalho no qual as areas da Psicologia e da Pedagogia se complementaram, na busca de

um objetivo comum.
Houve equivaléncia.

De igual pra igual e complementando as duas areas, Psicologia e

Pedagogia, trabalhando juntas/pra conseguir um objetivo.

participacdo de todos

No que diz respeito a elas proprias e a pesquisadora, as professoras afirmaram
que todos participaram do processo de consultoria. Por outro lado, elas consideraram
que faltou a participacdo dos pais, ja que um nimero reduzido participou do intervencao
realizada com os familiares. Em vista disso, foi ressaltado que a pesquisadora deveria
ter tentado buscar a participacdo dos pais de outra forma, por exemplo, fazendo uso da
primeira reunido de pais realizada pela escola, quando ha grande participacdo dos
familiares. Dessa forma, foi sugerido que essa reunido com os pais deveria ter sido

prolongada para que fosse realizada a primeira reunido da intervengéo.

Com certeza/o que eu achei que faltou um pouco, foi a parte dos

pais./um envolvimento maior, né/comprometimento.
E também participou 0 minimo possivel, perto do nimero de pais.

Eu acho que a Unica coisa que faltou mesmo foi tentar buscar eles de
outra forma, ndo sei. Eu ndo sei qual é a forma [...] na minha primeira
reunido vieram bastante pais/na primeira reunido eles querem
conhecer, saber o que vai ser feito [...] Se a gente tem que fazer
alguma coisa, tem que fazer nessa primeira reunido. Talvez a gente
poderia ter prolongado a reunido de pais e fazer a sua primeira reunido

aqui.
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divisdo de responsabilidades

Segundo as professoras, as responsabilidades pelas atividades desenvolvidas

durante o ano foram divididas entre elas e a pesquisadora.

Houve/acho que conseguimos “vamos fazer isso, vocé faz isso e eu

fago isso”.

compartilhamento de recursos

As professoras relataram que a pesquisadora compartilhou recursos com elas,
levando para a escola materiais para que as atividades planejadas fossem desenvolvidas.

No entanto, as professoras ndo mencionaram se 0 contrario também aconteceu.

Com certeza/sim/nossa./vocé trouxe um monte de coisa, fez varios

materiais.

compromisso entre os envolvidos

Foi considerado que houve compromisso ja que todas, professoras e
pesquisadora, estavam envolvidas com o processo de consultoria de maneira séria e

preocupada.

Sim/com certeza/acho que a gente levou bem a sério sim toda a
intervencdo. Estavamos o tempo todo preocupadas em fazer o

trabalho.

3.2.b. Opinido sobre a intervencdo

abordagem utilizada

A abordagem de Suporte Comportamental Positivo foi avaliada positivamente
pelas professoras. Elas relataram que conseguiram, por meio do trabalho desenvolvido
ao longo do ano, lidar com os alunos de outra maneira, valorizando as caracteristicas
positivas dos mesmos. Além disso, as professoras consideraram ter aprendido que sao
capazes de provocar mudancas em relacdo aos comportamentos inadequados.

Tambem foi ressaltada a efetividade de uma intervencdo que nao focaliza os

comportamentos inadequados apresentados por determinados alunos, mas sim envolve



toda a classe. Segundo as professoras, isso facilitou a integracdo dos alunos com

problemas de comportamento na turma.

Sabe o0 que eu achei legal do trabalho da Aline, é que ela vé pelo lado
positivo. A gente ndo conseguia enxergar, eu ndo conseguia

enxergar/é.

A gente fala tem problema de comportamento, mas e ai 0 que vocé
faz. Entdo tem problema de comportamento, mas vocé mexeu com a
sala toda pelo lado positivo./vocé ndo destacou aquele aluno como
sendo o0 mau elemento, né. Vocé fez a gente enxergar que a gente
podia mudar o comportamento daquele aluno, mas mexendo com todo

mundo, com a sala.

E usando o lado positivo do aluno, que ele também tem, mesmo com

comportamento inadequado na sala de aula/isso € verdade.

E ai mexeu com a sala toda e ndo s6 com aquele aluno. Ele tinha que
se engajar/acho que isso foi o que facilitou pra gente. Facilitou a
integracdo desse aluno na sala, porque a sala inteira estava engajada
em uma coisa comum. Ai pra fazer parte do grupo ele teve que se

encaixar/acho que é isso.

Quanto ao processo de Consultoria Colaborativa, as professoras consideraram
importante poder contar com a ajuda de outro profissional para discutir o
comportamento dos alunos e planejar intervencbes. Foi destacado também que
desenvolver intervencGes em conjunto garante resultados mais efetivos. No entanto, foi

destacado que em alguns casos o aluno precisa de atendimento psicolégico individual.

Mas sabe o que eu vejo, uma pessoa de fora olhando/é muito melhor/é
mais facil pra gente encontrar um caminho. As vezes a gente ta t&o

cansada/ai uma pessoa de fora ajuda muito.

Eu também gostei dessa abordagem, de trabalhar com o professor. Eu
acho que tem alguns casos que talvez precise de um atendimento mais
individual com o aluno, mas trabalhar junto com o professor é muito
bom./eu vou voltar naquilo que eu falei. Talvez se tivesse trabalhado

individualmente ndo teria 0 sucesso que teve.

O enfoque preventivo da intervencao também foi elogiado pelas professoras que

consideraram que estratégias voltadas para toda a sala, ao invés de focalizar
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determinados alunos (por exemplo, aqueles que apresentavam comportamento

disruptivo), alcangam resultados mais significativos.

Quando vocé veio aqui e falou do seu trabalho, eu achei que vocé
fosse pegar sé as criancgas indisciplinadas. Eu me surpreendi quando
vocé chamou todo mundo para a primeira atividade [...] Entdo na
minha cabeca vocé ia trabalhar s6 com eles./mas talvez ndo teria esse
sucesso que a gente teve com a classe toda, se tivesse trabalhado s6

com eles.

reunides semanais

As professoras afirmaram ter aprendido muito com as reunifes realizadas
semanalmente. No entanto, foi ressaltado que tais reunides deveriam ter acontecido em
maior nimero e que os temas deveriam ter sido abordados de forma mais profunda.
Segundo as professoras, esse problema teria sido resolvido com a indicagéo, por parte
da pesquisadora, de leituras sobre os temas discutidos em reunido. Foi discutido que,
embora as professoras tivessem pouco tempo para fazer as leituras, elas poderiam ter se

organizado nesse sentido.
A gente aprendia bastante.

Acho que uma hora por semana é pouco tempo/a gente queria falar,

contar as coisas sobre os alunos.

O conteudo que vocé trouxe foi muito interessante, mas acho que foi
muito breve, muito por cima/pelo tempo que a gente tinha, né/faltou
aprofundar. Porque também nédo foi uma hora por semana, nunca foi
uma hora. Até a gente chegar, organizar as coisas, sentar. Sempre foi
em torno de 50 minutos. Teve feriado, teve dia que a gente teve que

desmarcar por causa de reunido.

O assunto é interessante/talvez até a leitura de textos aprofundados.
Eu senti falta disso. Eu sei que falta tempo pra gente, mas se fosse
dado com antecedéncia eu acho que daria/se vocé desse umas duas

semanas pra gente ler.
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estratégias desenvolvidas

As professoras consideraram que as estratégias desenvolvidas Ihes ajudaram a
lidar melhor com os alunos em sala de aula e também mostraram que elas sdo capazes
de desenvolver intervencdes. Entre as estratégias realizadas, a estratégia “alunos da
semana” foi selecionada como a mais bem sucedida. As professoras relataram que as
outras professoras demonstraram interesse pela estratégia e que os outros alunos da

escola também acompanhavam as fotos que eram afixadas semanalmente no mural.
Otimas/foi o que ajudou a gente.

O que deu pra perceber também é que a gente é capaz de criar

estratégias. Ndos conseguimos construir/coletivamente.

A estratégia do bom aluno/deu certo/muito certo/foi muito bacana.
Mexeu até com a escola/vocé viu o interesse das outras professoras?
Elas queriam fazer também/e os irmaos mais velhos? Eles vinham e
perguntavam “a foto do meu irmao vai essa semana?”’/o irmao do A60
outro dia me perguntou “Por que a foto do A60 ta ai fora mesmo,
professora?” Ai eu expliquei “porque ele se comportou a semana toda,

ele ndo xingou, ele ndo brigou”. Ai ele falou “ch Nené®!”.

Foi destacado que uma das razdes para o0 sucesso foi a aceitacdo da proposta por
parte da escola, das professoras e dos alunos. Outra razdo levantada foi o fato da
pesquisadora ter feito parte da rotina da sala de aula, de modo a tornar natural a sua

presenca.
Eu acho que o trabalho foi tdo aceito desde o comego, que deu certo.

Vocé fez parte da rotina da sala, tanto que os alunos falavam “e a

Aline, quando ela vem?”” A sua presenga era natural.

As professoras também destacaram que mais estratégias poderiam ter sido
realizadas, ja que algumas delas foram planejadas, mas ndo foram implementadas por
falta de tempo. Como exemplos de tais estratégias foram citados o treino de atencéo e a
tutoria entre os alunos.

Eu acho que podia ter sido feito mais. Teve coisa que a gente planejou

que ndo deu pra fazer, né. O treino de atengdo, a tutoria.

® apelido de A60 para seus familiares.
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treino de habilidades sociais

O treino de habilidades sociais foi avaliado positivamente pelas professoras, que
consideraram que os alunos também gostaram do treino. As professoras refletiram sobre
a importancia de integrar as dinamicas realizadas no treino a rotina da sala de aula, ja
que promover habilidades sociais também deve ser um dos objetivos do trabalho dos
professores.

Os alunos adoravam que voceé vinha porque era bom pra eles/6timo.
Eu acho que foi muito bom pra turma.

Eu acho que da pra gente integrar mais. Eu acho que dentro do nosso
conteldo da pra integrar essas atividades que vocé fez. A gente foca
muito a parte pedagogica, mas tem também que fazer um pouco desse
trabalho que a Aline fez./a gente tem que pensar nesse outro lado

também.

3.2.c. Mudanca no comportamento dos alunos

As professoras relataram melhoras relacionadas ao comportamento dos alunos
apos a intervencdo realizada. Como exemplos foram mencionados reducéo significativa
de comportamentos inadequados apresentados pelos alunos Al14, A23, A24, A30 e A58.

Segundo a professora P2, a aluna A23 deixou de brigar com os colegas e passou
a ser aceita pelo grupo. A professora acredita que havia uma relacdo entre os
comportamentos inadequados apresentados por A23 e a rejei¢do que a sala demonstrava
por ela. Segundo P2, quando a aluna comecgou a se comportar de forma mais adequada,
seus colegas passaram a aceitd-la e isso a motivou a modificar ainda mais seu
comportamento. Além disso, ndo foram mais registradas reclamacgdes sobre o
comportamento de A23 pelas mées de outros alunos, o0 que era comum no inicio do ano.
Outro indicativo da melhora do comportamento apresentado pela aluna foi que, com o
decorrer da intervencao, A23 passou a apresentar bom relacionamento com seus colegas

de classe.

Reduziu sim. Os comportamentos que a gente considerava inadequado
em sala de aula, lembra, melhoraram bastante. O A14 é um exemplo
disso. Melhorou (P1).
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Eu acho que eles mudaram muito. O exemplo mais claro da minha
sala foi a A30. A mudanca foi muito grande. A A24 mudou cem por
cento. A A23 também mudou muito [...] Ela ndo brigou mais, eu acho
gue ela teve uma aceitacdo por parte do grupo que ndo tinha. Eu acho
gue isso ajudou muito ela. Acho que no comeco ela se sentia muito
excluida, porque realmente todo mundo excluia ela da turma. Tinha
muita reclamagéo de mée sobre ela e essas reclamagdes cessaram. No
final do ano ela tava se dando bem com todos os alunos, até com a
A32 gue antes deixava muito ela de lado e que é a bam bam bam da
sala, saia de mao dada com ela pra hora do recreio. Entdo eu acho que
isso ajudou muito ela se inserir muito na sala e eu acho que essa
insercdo dela na sala, no grupo, ajudou a diminuir esse
comportamento inadequado que ela tinha. Acho que foi muito bom
praela (P2).

Em relacdo ao comportamento de A58, sua professora P3 considera que o aluno
passou a ficar mais atento para o seu comportamento e aprendeu que ele poderia obter
atencdo emitindo comportamentos adequados.

Para mim foi o A58. Eu acho que ele comegou a prestar mais atencéo
no que ele fazia. Coisa que eu acho que ele fazia sem pensar. Pra ele
era comum se comportar daquele jeito. Eu acho que foi isso que
pegou. Ele percebeu que ele ndo precisa se comportar daquele jeito
pra chamar atencdo. Ele ndo precisa usar de indisciplina pra chamar

atencéo (P3).

Também foi citado como exemplo de melhora no comportamento apds a
intervencdo o caso de Al7. Segundo P1, antes da intervencdo o aluno era bastante
timido e introvertido e, depois da intervencéo, ele passou a se comunicar e se relacionar
com os colegas e com a professora. Além disso, o aluno parou de chorar no inicio da

aula, comportamento que era muito frequente no inicio do segundo semestre.

O ALl7. Ele ndo se comunicava. Era timido, retraido. Ele guardava
tudo pra ele, introvertido. Tudo ele quer contar pra mim agora. Tudo!
E até com os colegas. Antes ele ndo conversava com ninguém e agora
ele quer contar tudo o que aconteceu na casa dele. N&o chora mais [...]
(P1).
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Também foi relatado que o nimero de faltas dos alunos diminuiu com a
estratégia “alunos da semana”, ja que o aluno que faltava perdia o adesivo do dia e,

consequentemente, diminuia suas chances de ter sua foto afixada no mural.

Na reunido as maes me perguntaram da bolinha. Uma falou “o que €
esse negocio da bolinha, a minha filha ndo quer mais faltar”. Foi a A6.
Ela ndo faltou mais e antes ela faltava bastante./eu também percebi

isso na minha sala./sim, eles estdo faltando bem menos.

Finalmente, as professoras consideraram que a intervencdo conseguiu modificar
0 comportamento de todos os alunos das trés salas e destacaram que eles se tornaram

mais solidarios entre si e companheiros uns dos outros.

[...] eu acho que vai uma turminha diferente pro segundo ano./quem
pegar essas turminhas no segundo ano vai ganhar muito. Sao trés

classes totalmente diferentes.

Sabe 0 que eu percebi, a nossa classe era muito solidaria/sim/eles se
preocupavam com 0s amigos/mais eu acho que foi uma coisa que foi

crescendo/foi/sim/por conta desse trabalho.

Mas sabe que foi uma coisa que eles foram aprendendo, né. Porque no
comego, principalmente a A24, era muito isolada, ela era largada
muito de lado./eles foram crescendo com o que foi trabalhado. Eles
sabiam, eu precisava dele pra ganhar a bolinha, eu precisava dele pra
poder caminhar. Ndo dependia s6 de mim./eles tinham que trabalhar

juntos.

Eles torciam pelos outros/Cada vez que o A58 e 0 A48 caminhavam,

12

eles falavam “ele merece! Ele merece!” Eu até fechava a minha porta

de tanto barulho.

3.2.e. Mudanca na qualidade de vida do aluno

As professoras relataram que a intervengéo foi capaz de promover qualidade de
vida para os alunos envolvidos. P1 citou como exemplo o aluno Al7 que, apés a
intervencdo, demonstrou ganhos significativos na area de socializa¢do. P2 citou como
exemplo o caso de A23 e A24 que, apds o inicio da estratégia “monitoramento do
comportamento”, demonstraram estar felizes por serem acolhidas pelos colegas de

classe e por se sentirem como parte da turma.
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Segundo P2, o relato da méde de A24 indica que também houve melhora no
comportamento da filha em casa, ja que a crianca, segundo relato da mée, estava mais

motivada em ir para a escola e fazer as tarefas de casa.
Nossa, muito!

O A17 é um caso nitido, é um exemplo claro de mudanca na qualidade
de vida. Ele ndo conversava com ninguém e agora ele faz parte do
grupo. Antes ele mesmo se excluia. Agora ele participa de tudo, ele
quer falar. Antes, imagina, ele nem olhava pra mim. Agora ele ergue a

mao, ele fala “eu sei, eu sei”. Nossa! (P1).

Quando a A24 e a A23 completaram o caminho pela primeira vez e
foram distribuir a surpresa para a sala foi uma festa. As duas sempre
foram meio excluidas, né. E a gente falou que, se elas chegassem, eles
iam ganhar a surpresa. Entéo eles ficaram a semana inteira na torcida.
No dia, eles bateram palmas pra eles, eles gritaram “viva a A24!”,
“viva a A23”. E elas sairam da sala assim muito felizes. A A23
chegou pra mim ¢ falou “professora, essa é a hora mais feliz da minha

vida

122 ¢¢
A

eu nunca me senti tdo feliz”. Porque foi uma coisa assim que
todo mundo torceu, todo mundo comemorou. Eles gritavam “A24!
A23”, pras duas. Elas sairam daqui muito felizes. Foi muito legal. Eu

fiquei assim com um ng, sabe (P2).

No caso da A24, até a mde notou. Ela comegou a notar algumas
mudangas em casa. Ela percebeu A24 mais motivada na hora de

aprender, que ela esta se esforcando mais (P2).

3.2.f. Mudanca na préatica pedagdgica

Em relacdo a pratica pedagdgica, as professoras indicaram ter aprendido a
considerar as caracteristicas positivas dos alunos com comportamento disruptivo e, além
disso, ndo tentar reduzir a emissdo de comportamentos inadequados focalizando
diretamente tais comportamentos. Nesse sentido foi destacado que, depois da
intervencdo, elas se sentiam capazes de promover mudancas no comportamento dos
alunos por meio da modificacdo do ambiente no qual esse aluno esta inserido, no caso, a

sala de aula.
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Eu acho que a gente, eu pelo menos, quando eu trabalhava com uma
crianca indisciplinada, eu via sempre o lado negativo/eu ia falar isso

agora, principalmente o lado negativo/é mesmo.

O que ficou pra mim também foi eu saber que eu posso mudar o outro,
mas ndo tendo contato direto com ele. Eu mudei a classe e interferi o
outro. Eu pensava antes, se ele era o problema, entdo eu tenho que
mudar ele. E ndo é assim. Vocé ensinou isso pra gente. Eu posso
mexer no todo e a gente acaba atingindo o objetivo que é mudar

aquele comportamento. Isso também me marcou bastante.

3.2.9. Aplicabilidade das estratégias

As professoras consideraram ser possivel aplicar novamente as estratégias
desenvolvidas, pois tais estratégias eram de facil aplicacdo e ndo interferiam na rotina
da sala. No entanto, foi destacado que adaptacdes podem ser necessarias de acordo com
a realidade encontrada e que a reaplicacdo das estratégias seria diferente por ndo ser

feita com a consultoria da pesquisadora.

Ah eu acho/eu acho que todas/a maioria/adaptando de acordo com a
necessidade, né. Eu acho que tem coisa que da pra fazer, muda um

pouquinho aqui, adapta alguma coisa, mas da pra aplicar sim

Claro que d&. Nao da mesma maneira que seria se Vocé tivesse junto
com a gente, mas a gente consegue sim./é possivel sim/e as

intervencgdes eram simples. Dava pra fazer todo dia, ndo interfere.

3.2.h. Presenca do psicologo na escola

A presenca do psicélogo nas escolas, como integrante da equipe educacional, foi
considerada essencial. As professoras relataram que o psicélogo que trabalha na escola
tem uma perspectiva diferenciada. Foi mencionado como indicacdo da necessidade do
psicologo na escola o fato das demais professoras perguntarem se a pesquisadora nao

poderia desenvolver algum trabalho na sala delas também.

E o que falta/é essencial, necesséria/é essencial porque quando eu
penso em uma escola, eu penso em uma equipe. Em uma equipe tem

que ter/deveria ter.
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[...] alguém que trabalha aqui dentro, tem uma vis&o diferente.

Eu acho que falta, seria essencial. Acho que teria que ter um psicologo

em cada escola, como parte da equipe.

A gente percebe essa necessidade pelas meninas que vivem

perguntando “a Aline vai s6 na sala de vocés?”’/elas também queriam.



DISCUSSAO

Visando discutir os resultados alcancados no presente estudo, trés aspectos
principais serdo abordados: a) o impacto do programa de intervencdo para familiares,
alunos e professores; b) a aplicagcdo dos modelos de Consultoria Colaborativa Escolar e
de Suporte Comportamental Positivo na realidade brasileira; c) o papel do psicologo

escolar.

Impacto do programa de intervengao
Inicialmente serd discutido sobre a avaliacdo do impacto do programa de
intervencdo oferecido, considerando os familiares, os alunos e os professores.

Impacto do programa de intervencdo para os familiares

A avaliacdo do impacto do programa de intervencdo no comportamento dos
familiares indicou que, de modo geral, houve aumento estatisticamente significativo no
indice de estilo parental. Especificamente, observou-se aumento estatisticamente
significativo nos comportamentos referentes ao estilo parental positivo, monitoria
positiva e comportamento moral. Quanto aos comportamentos referentes ao estilo
parental negativo, foi observada diminuicdo estatisticamente significativa na disciplina
relaxada e na monitoria negativa.

Os resultados obtidos no por meio da aplicacdo do IEP, pode ser comparado com
as opinides dos familiares, levantadas por meio da reunido de grupo focal, sobre as
mudancas que eles observaram em seu proprio comportamento. Os familiares relataram
ter aprendido a ser mais paciente e se acalmar para resolver situacfes problemas,
evitando fazer uso de punicdo fisica. Eles também indicaram que, a partir das discussoes
realizadas nos encontros quinzenais, eles passaram a dialogar mais com os filhos,
demonstrando mais interesse pela rotina dos mesmos e prestando mais atencdo no que
os filhos dizem, como eles se comportam e se relacionam com as pessoas.

Além disso, os familiares relataram ter aprendido a responder aos
comportamentos dos filhos de modo consistente e evitando fazer uso da superviséo
estressante. Os familiares também observaram que, com a intervencao, eles passaram a
se preocupar em ter momentos de lazer com os filhos.

Entre as investigacOes revisadas nesse estudo que envolveram a avaliagdo de

programas de intervencdo baseados na Consultoria Colaborativa Escolar e/ou no
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Suporte Comportamental Positivo, apenas o trabalho de Upshur, Wenz-Gross e Reed
(2009) envolveu os familiares. Foram oferecidas consultoria e terapia familiar, com o
objetivo de orientar os familiares sobre maneiras de disciplinar e apresentar regras aos
filhos. No entanto, os autores relataram que ndo foi verificada nenhuma mudanca
estatisticamente significativa quanto ao nivel de estresse e habilidades parentais, embora
resultados positivos tenham sido observados nas criangas, alvo do programa de
intervencao.

De maneira especifica, o presente estudo ndo observou melhora nas préaticas
parentais de duas participantes F14 e F17/25. A participante F14, avdé de Al4
apresentou piora em seu indice de estilo parental. Observando cada uma das préaticas
investigadas, a participante apresentou aumento no indice de comportamento moral e
diminuicdo no indice de disciplina relaxada. Entretanto, houve aumento nos indices de
negligéncia e monitoria negativa, resultando em diminuicdo de um ponto no valor total
do iep. Na reunido de grupo focal, F14 declarou que o relacionamento entre ela e os
netos continuava dificil, mas afirmou que melhoras estavam acontecendo, embora
lentamente.

Esse resultado pode ser explicado considerando o momento de crise pelo qual a
familia estava passando. No inicio do ano no qual o programa de intervencdo foi
realizado, a mée das criancas (Al4, participante da pesquisa e seu irmao dois anos mais
velho) abandonou os filhos mais velhos, que ficaram sob os cuidados da avo, F14. A
avo demonstrava em seu discurso muita raiva pela filha e também o quanto cuidar dos
netos era uma sobrecarga para ela. Por sua vez, segundo relato da avd, as criangas
haviam se revoltado contra a ela pelo abandono. Tais sentimentos foram reativados por
trés vezes durante 0 ano, momentos nos quais a mae dos meninos fez contato por
telefone, dizendo que iria voltar, o que ndo aconteceu.

Considerando a situacdo delicada dessa familia e também a recomendacdo de
Gomide (2006) de que familiares classificados em situagdo de risco devem receber
intervencdo terapéutica, em grupo ou individualmente, a pesquisadora discutiu com a
assistente educacional pedagdgica sobre a possibilidade de encaminhar a avé e as duas
criangas para atendimento psicologico clinico gratuito. O encaminhamento foi realizado
e, no més de julho, os trés passaram a ser atendidos por estagiarios do curso de
Psicologia de uma universidade particular da cidade.

No caso de F17/25, ndo houve alteracdo no indice de estilo parental, ap6s a

intervencdo. E preciso considerar que a intervengdo com F17/25 aconteceu em situacdes
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especiais, ja que ALl7 apresentou, antes da intervencdo, um indice elevado de
comportamento do tipo internalizante. Diante disso, a intervengdo concentrou-se em
modificar o comportamento de F17/25 no que diz respeito a0 comportamento
superprotetor dela em relacdo ao seu filho, e as demais questdes (demonstrar carinho
pelos filhos, estabelecer regras, ser consistente, fazer uso de consequéncias positivas no
lugar de punicéo fisica, monitorar os filhos de modo positivo e fornecer modelo moral)
foram abordadas de maneira secundaria. Além disso, o fato da intervencdo com F17/25
ter acontecido individualmente, ndo possibilitou a troca de experiéncia dessa mae com
0s demais participantes, ou seja, os temas ndo foram abordados com toda a riqueza com
que foram abordados nos outros grupos.

Apesar disso, as melhoras observadas em F17/25, que deixou de apresentar
qualquer comportamento superprotetor e passou a valorizar a autonomia do filho, e a
consequente melhora no comportamento de Al7 na escola, indicam que a intervencao
voltada para essa mae foi bem sucedida em alguns aspectos que n&o foram medidos pelo
instrumento IEP.

Embora a literatura aponte que intervencdes que envolvem a familia séo
fundamentais (OMOTE, 1980; AIELLO, 2002; PALOMINO e GONZALVES, 2002) e
apesar do presente estudo ter alcancado resultados bastante significativos com a
aplicacdo de uma intervencdo voltada para promover praticas parentais positivas (por
exemplo, as mudancas nas praticas parentais de F26, F34, F41, F59, F60 e F61), €
relevante discutir até que ponto a participacdo dos pais em intervencdes € indispensavel
para promover mudangas no repertorio comportamental das criancas especificamente no
ambiente escolar.

Para discutir sobre esse aspecto, é importante observar que dos sete alunos que
alcancaram mudancas mais significativas quanto a diminui¢cdo de comportamentos
internalizantes, cinco (A17, A30, A34, A59, A60) séo filhos ou netos de familiares que
participaram do programa de intervencdo voltado para o aprendizado de praticas
parentais. Isso quer dizer que dois alunos (A40 e AA42) alcancaram mudancas
comportamentais independente da participagdo familiar no estudo.

Quanto aos comportamentos externalizantes, dos treze alunos que alcangaram
diminuicdo estatisticamente significativa referente a emissdo de tais comportamentos,
cinco (Al12, Al4, A30, A47 e A59) sdo filhos ou netos de familiares que fizeram parte
do programa de intervencdo. Nesse caso, oito alunos (A15, A20, A40, A43, A48, A56,
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A57 e A58) alcancaram mudangas comportamentais independente da participacéo
familiar.

Cabe destacar que, nas reunides de grupo focal com as professoras, dos seis
alunos que elas selecionaram como exemplos de casos que apresentaram as melhoras de
comportamento mais significativas, trés sdo filhos e netos de familiares que
participaram da intervengdo (Al4, al7 e A30), ou seja, trés alunos (A23, A24 e A58)
apresentaram melhoras no comportamento independente da participacdo familiar.

Os resultados apresentados acima parecem indicar que, quando a escola passa a
ser um ambiente no qual comportamentos adequados séo valorizados e reforcados de
modo consistente, os alunos passam a se comportar de modo diferente a0 menos nesse
ambiente, j& que ndo podemos inferir que tais mudancas foram generalizadas para o
contexto familiar.

No entanto, uma questio deve ser levantada. As melhoras comportamentais dos
alunos cujos familiares ndo participaram da intervencao sdo duradouras? Essa questao é
relevante, pois embora esses alunos tenham aprendido um novo repertério
comportamental, o ambiente familiar, que em situacGes normais ird acompanhar a
crianca durante todo o seu desenvolvimento até a vida adulta, ndo apresentou nenhuma
modificagdo. Isso quer dizer que o ambiente familiar ndo foi preparado para eliciar e

manter o novo repertorio desenvolvido pelas criancas.

Impacto do programa de intervencdo para os alunos

No que diz respeito a avaliacdo do impacto da interven¢do no comportamento
dos alunos, observou-se diminuicdo estatisticamente significativa em seis das oito
escalas que fazem parte do Perfil das Sindromes avaliado pelo instrumento TRF:
ansiedade/depressao; isolamento/depressdo; problemas sociais; problemas de atencéo;
comportamento de quebrar regras; comportamento agressivo. Também foi observada
diminuicdo estatisticamente significativa nas escalas referentes ao comportamento
externalizante, comportamento internalizante e problemas totais.

Resultados semelhantes foram encontrados em estudos internacionais
desenvolvidos por Upshur, Weiz-Gross e Reed (2009), Lier, Vuijk e Crijnen (2005),
McClean et al. (2005) e Bradshaw et al. (2009).

No estudo de Upshur, Weiz-Gross e Reed (2009), cujo objetivo foi avaliar um
programa de intervencdo, com base na Consultoria Colaborativa Escolar, voltado para

criancas consideradas em situacdo de risco, os professores e 0s pais dessas criangas, a
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andlise de dados revelou diminuigdo estatisticamente significativa na emissdo de
comportamentos agressivos e comportamento ndo adaptativo para o grupo controle.
Mudangas significativas ndo foram observadas no comportamento dos alunos
pertencentes ao grupo controle. Além disso, foi observado aumento estatisticamente
significativo de comportamentos adaptativos.

Quanto aos comportamentos adaptativos especificamente, no presente estudo o
instrumento TRF permitiu avaliar esse item investigando a percepg¢do das professoras
referente a trés aspectos: engajamento nas atividades, comportamento apropriado,
aprendizado e grau de felicidade. Foi observada mudanca estatisticamente significativa
apenas quanto ao comportamento apropriado.

Lier, Vuijk e Crijnen (2005), em estudo desenvolvido com o objetivo de
verificar a eficacia de uma intervencdo baseada no Suporte Comportamental Positivo,
também verificaram reducGes significativas de comportamentos antissociais nas
criancas incluidas no grupo experimental.

O estudo longitudinal conduzido por McClean et al. (2005) com o objetivo de
avaliar a efetividade de um modelo de prestacdo de servigcos, baseado no Suporte
Comportamental Positivo, voltado para individuos com comportamentos desafiadores,
teve como principal resultado que 77% do grupo de profissionais relataram reducgéo
substancial na emisséo de comportamentos desafiadores, como efeito da intervengéo.

Também foi observada melhora estatisticamente significativa no comportamento
dos alunos que participaram do estudo de Bradshaw et al. (2009), cujo objetivo foi
examinar o impacto de uma intervencdo baseada no Suporte Comportamental Positivo.
De acordo com 0s autores, ap6s a intervencdo, verificou-se que os alunos estavam mais
cooperativos na sala de aula, respeitosos com os colegas e dispostos a melhorar suas
habilidades. Essa mesma observacdo foi feita pelas professoras participantes do presente
estudo, que avaliaram que todos os seus alunos se tornaram mais solidarios e
companheiros uns com o0s outros, apés a intervencao.

Cabe destacar que nenhum dos estudos acima citados investigou o impacto de
intervencbes baseadas na Consultoria Colaborativa Escolar e/ou no Suporte
Comportamental Positivo no comportamento internalizante dos alunos. No presente
estudo, houve a preocupacdo de planejar intervencdes voltadas para prevenir e
minimizar tais comportamentos, sendo que os resultados revelaram diminuigdo
estatisticamente significativa em duas das trés sindromes que estdo relacionadas com

problemas internalizantes: ansiedade/depressdo e isolamento/depresséo.
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Quanto aos estudos nacionais que investigaram o efeito de programas de
intervencdes baseadas na Consultoria Colaborativa Escolar (ALPINO, 2008; PEREIRA,
2009), resultados positivos também foram observados. Alpino (2008) verificou o efeito
de uma proposta de Consultoria Colaborativa Escolar implementada por uma
fisioterapeuta junto as professoras de alunos com paralisia cerebral. Embora o estudo
ndo tenha tido como foco problemas de comportamento apresentados pelos alunos, é
importante destacar que mudangas comportamentais significativas foram observadas
nos alunos alvo da pesquisa, no que diz respeito a autoestima e ao interesse em
participar das atividades. No presente estudo ndo foram observadas mudangas
estatisticamente significativas quanto ao comportamento dos alunos relacionado com o
engajamento nas atividades e a autoestima ndo foi medida pelo instrumento utilizado.

Pereira (2009) desenvolveu um estudo com o objetivo de investigar as
possibilidades de Consultoria Colaborativa do psicdlogo no ambiente escolar para
favorecer a incluséo escolar de alunos surdos. Apesar das dificuldades encontradas para
estabelecer o processo de consultoria, a autora concluiu que o psicélogo pode contribuir
no contexto escolar, principalmente no que diz respeito ao manejo de comportamentos
que visam a aprendizagem social dos alunos, sejam eles surdos ou nédo, favorecendo
condigdes para o desempenho académico.

Ainda considerando o impacto do programa de intervencdo no comportamento
dos alunos no presente estudo, segundo o relato dos familiares, também foram
observadas melhoras no comportamento das criancas no ambiente familiar, apds a
intervencdo: as criangas passaram a obedecer mais prontamente as ordens dos pais e as
regras estabelecidas por eles. Um aspecto importante a ser ressaltado é que os familiares
observaram mudancas nos comportamentos de todos os filhos e ndo apenas nos filhos
que participaram do programa de intervencdo (os alunos do primeiro ano). Isso indica
que o principal objetivo da intervencédo voltada para os familiares foi alcancado, ou seja,
promover melhoras no comportamento dos filhos por meio da modificacdo do ambiente
familiar, desenvolvendo praticas parentais positivas, que permitiram aos familiares
estabelecer e fazer cumprir regras, responder aos comportamentos emitidos pelas
criancas de modo consistente, fazer uso de consequéncias positivas ao invés do uso de
punicéo fisica, demonstrar carinho e amor aos filhos por meio de agdes, monitorar 0s
filhos de modo positivo e fornecer modelo moral.

Ao observar o impacto da intervencdo para os alunos, é preciso discutir

especificamente o caso de A57, que apresentou aumento de comportamentos
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inadequados do tipo externalizante, e os casos de Al2, A42, A56 e A58 que nio
apresentaram melhoras tdo evidentes.

A aluna A57 foi a Unica das trés turmas que antes da intervencao foi classificada
na categoria normal e, apOs a intervencdo, na categoria limitrofe, quanto aos
comportamentos do tipo externalizante. Essa mudanga de classificacdo deveu-se ao
aumento nos escores dos seguintes itens: desrespeitar regras, discutir excessivamente e
envolver-se em brigas. Esse aumento pode ser em parte explicado pelo fato da aluna ter
sofrido um acidente na escola e fraturado o braco no inicio do segundo semestre.
Devido ao acidente, a aluna ausentou-se da escola durante trés meses e retornou no final
do ultimo bimestre. Dessa forma, a aluna deixou de participar de grande parte do treino
de habilidades sociais e das estratégias desenvolvidas em sala de aula. Além disso,
depois desse periodo fora da escola e do convivio com 0s seus colegas de classe, sdo
esperadas dificuldades em se adaptar a rotina da sala de aula, em se relacionar com 0s
colegas e até mesmo dificuldades académicas, que estdo relacionadas com o0s
comportamentos que passaram a ser emitidos pela aluna.

Quatro alunos, embora tenham apresentado diminuicdo na emissdo de
comportamentos inadequados, ndo apresentaram melhoras significativas no
comportamento. O comportamento do aluno A42, quanto ao tipo internalizante, se
manteve na categoria limitrofe apds a intervencdo. Por sua vez o comportamento do tipo
externalizante dos alunos A12 e A58 se manteve na categoria clinica e do aluno A56,
permaneceu na categoria limitrofe, apds a intervencéo.

Tais resultados podem indicar uma limitagdo do estudo, ja que interven¢des mais
especificas (como por exemplo, as estratégias “caminho para a escola”, “monitoramento
do comportamento” e “treino de comunica¢do funcional”) tiveram como alvo os alunos
que as professoras julgaram como o0s casos mais graves de suas salas, ou seja, 0S casos
nos quais era urgente o desenvolvimento de métodos educacionais para reduzir
comportamentos problematicos. Em vista disso, para que o0 programa se mostrasse mais
efetivo, deveriam ter sido considerados todos os alunos classificados na categoria
limitrofe e clinica, antes da intervencdo, e ndo apenas os alunos indicados pelas

professoras.

Impacto do programa de intervencdo para as professoras

Nenhum instrumento foi aplicado para verificar o impacto direto do programa de

intervencdo nas praticas pedagogicas das professoras participantes do estudo, mas 0s
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dados qualitativos levantados por meio das duas reunides de grupo focal indicam que
houve impacto positivo. As professoras relataram que as estratégias desenvolvidas em
conjunto por elas e pela pesquisadora as ajudaram a lidar melhor com os alunos em sala
de aula. Além disso, elas indicaram ter aprendido a considerar as caracteristicas
positivas dos alunos que apresentam comportamentos disruptivos. Um resultado
bastante importante foi que as professoras relataram que, ap6s a intervengdo, se sentiam
capazes de desenvolver estratégias de manejo de sala de aula e de promover mudancas
no comportamento dos alunos por meio da modificacdo do ambiente escolar.

Tais resultados foram semelhantes aos resultados encontrados por Sawka,
McCurdy e Manella (2002). Os professores participantes desse estudo demonstraram
aumento de conhecimento sobre manejo de comportamento e estratégias instrucionais,
assim como implementacdo bem sucedida de habilidades na sala de aula. Além disso,
foi observado indice elevado da satisfacdo dos educadores com o treino recebido. No
presente estudo, as participantes também indicaram satisfacdo e relataram que o
programa de intervencao foi bem sucedido.

Athanasiou et al. (2002) desenvolveram um estudo com o objetivo de investigar
as crengas e experiéncias de professores e psicologos escolares, que estdo engajados no
processo de Consultoria Escolar. Os professores participantes demonstraram a crenca de
que intervencdes voltadas para minimizar problemas de comportamento apresentados
pelos alunos deveriam envolver os familiares desses alunos. No presente estudo, as
professoras também consideraram importante a participacdo dos familiares e inclusive
lamentaram o fato de poucos familiares terem concordado em participar do programa de
interveng&o.

Ainda quanto a crenca dos professores participantes do estudo de Athanasiou et
al. (2002), estes relataram a importancia de intervencdes voltadas diretamente para o
aluno com comportamento disruptivo. Além disso, quando intervengbes eram
percebidas como pobres e ineficazes, os professores atribuiam a falha para questes
relacionadas com os alunos. Ao contrario, as professoras do presente estudo ressaltaram
que, com o programa de intervencdo desenvolvido, aprenderam a tentar reduzir a
emissdo de comportamentos inadequados sem focalizar diretamente tais
comportamentos, mas sim promovendo modificagdes no ambiente de sala de aula e

envolvendo todos os alunos.
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E importante destacar que, assim como os professores participantes do estudo de
Athanasiou et al. (2002), as professoras do estudo também consideraram que, em alguns

casos, 0 aluno precisa de atendimento psicoldgico individual.

Aplicagdo dos modelos de Consultoria Colaborativa Escolar e de Suporte
Comportamental Positivo na realidade brasileira

Os modelos de Consultoria Colaborativa Escolar e de Suporte Comportamental
Positivo fundamentaram o programa de intervencdo desenvolvido, aplicado e avaliado
no presente estudo. Na introdugdo do trabalho, ambos os modelos foram apresentados,
descrevendo como 0s mesmos sdo aplicados na realidade norte-americana. Nesse
momento, serd discutido como esses modelos podem ser aplicados na realidade
brasileira, considerando os passos desenvolvidos na Etapa 3 do estudo.

Primeiramente sera abordado o modelo de Consultoria Colaborativa Escolar.
Este modelo foi aplicado segundo cada uma das etapas descritas por Idol, Nevin e
Paolucci-Whitcomb (2000): 1) entrada e estabelecimento de objetivos na equipe; 2)
identificacdo do problema; 3) recomendagbes de intervencdes; 4) implementacdo das
intervencdes; 5) avaliagéo.

Na etapa 1, entrada e estabelecimento de objetivos na equipe, a proposta do
programa foi apresentado para as professoras e familiares participantes do estudo e,
desde o inicio, tentou-se estabelecer um vinculo entre os participantes e a pesquisadora.
Embora Idol, Nevin e Paolucci-Whitcomb (2000) apontem a importancia de estabelecer
um vinculo entre os consultantes (no caso professoras e familiares), isso ndo foi
necessario, pois as professoras ja estavam adaptadas a trabalhar em conjunto e todos os
familiares ja apresentavam algum grau de proximidade por viverem no mesmo bairro.

Embora buscar o estabelecimento de uma parceria entre familiares e professoras
seja importante (TURNBULL; TURNBULL, 1997; GARGIULO, 2002; AIELLO,
2002), este propdsito ndo foi considerado fundamental para a proposta do presente
estudo.

Nesse estudo, a etapa 1 foi desenvolvida concomitantemente com a etapa 2,
identificacdo do problema. Dessa forma, a0 mesmo tempo em que a proposta do estudo
foi apresentada e um vinculo entre os participantes e a pesquisadora foi estabelecido,
procurou-se desenvolver uma relacdo amigavel e de respeito. Ainda nesse momento,
foram reunidas informagOes sobre o aluno e o contexto no qual ele estava inserido

(nesse caso, o0 contexto familiar e escolar foram investigados) por meio de observacéo
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do aluno em sala de aula e aplicacéo dos instrumentos TRF, junto as professoras, e IEP,
junto aos familiares.

Embora Idol, Nevin e Paolucci-Whitcomb (2000) ressaltem que a
responsabilidade por realizar as avaliagcGes nao deve ser principalmente dos professores,
nesse estudo as professoras participantes assumiram esse papel, pois o instrumento
selecionado deveria ser preenchido pelas mesmas. Para tentar minimizar esse fato, o
instrumento foi apresentado para as professoras e foi dada as mesmas a chance de optar
por assumir ou ndo a responsabilidade pela avaliacdo. As trés professoras concordaram
em realizar a avaliagdo e determinaram, em conjunto, 0 prazo que elas teriam para
finaliza-las.

A terceira etapa, recomendacdes de intervencdes, consistiu da preparacdo para a
aplicacdo do programa de intervencdo. Para tanto, a estrutura do programa foi
apresentada. Aos familiares foi explicado o nimero de encontros, a frequéncia dos
mesmos, 0s temas que seriam abordados e as tarefas que seriam realizadas. Além disso,
foi destacado que eles teriam um papel ativo, propondo e discutindo situacdes
problemas enfrentadas por eles em suas casas.

Quanto as professoras, foram apresentados os conteidos que seriam abordados,
a frequéncia dos encontros, assim como a proposta de desenvolver estratégias em
conjunto, a partir dos conteudos discutidos nos encontros. Também foi apresentada a
estrutura do treino de habilidades sociais, e diante disso, as professoras decidiram sobre
as datas em que 0 mesmo poderia ser realizado e limitaram a frequéncia para um dia por
semana, para que as atividades académicas previstas ndo fossem prejudicadas.

Como sugerido por Kampwirth (2003), as responsabilidades de cada um dos
envolvidos (pesquisadora, professoras e familiares) foram esclarecidas desde o inicio da
implementacdo do programa de intervencdo, sendo que todos cumpriram com 0 seu
papel até o final do programa.

Na quarta etapa, implementacdo das intervencdes, cada uma das frentes do
programa de intervencdo foi implementada, conforme apresentado anteriormente na
secdo metodo. Segundo a orientacdo de Kampwirth (2003), as intervengdes foram
desenvolvidas pelos consultantes (professoras e familiares) com a monitoracdo da
consultora (pesquisadora) e também foram conduzidas apenas pela pesquisadora, como
o treino de habilidades sociais, por exemplo.

A quinta e ultima etapa, denominada avaliagdo, teve como objetivo verificar a

efetividade do programa de intervencdo por meio da aplicacdo dos instrumentos TRF e
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IEP e também por das reunides de grupo focal conduzidas com as professoras e com 0s
familiares. De acordo com as indicacdes de Idol, Nevin e Paolucci-Whitcomb (2000),
foi levantado o progresso dos alunos quanto a emissdo de comportamentos adequados,
mudanca no conhecimento dos professores relacionado com manejo de sala de aula, e
no conhecimento dos familiares no que diz respeito as praticas parentais. Além disso,
foram levantadas informagfes sobre mudancas nas atitudes e comportamentos dos
professores e familiares.

Assim como indicado pelos referidos autores, os dados provenientes das
avaliacOes realizadas poderiam ser Uteis para redefinir o programa e dar continuidade as
intervengdes desenvolvidas. No entanto, para os propositos do estudo, as avaliagdes
foram utilizadas para verificar o impacto do programa de intervencdo e também para
levantar modificacfes para aprimorar 0 programa de intervencdo a ser reaplicado em
pesquisas futuras.

Quanto ao modelo de Suporte Comportamental Positivo, pode-se afirmar que
todas as intervencdes foram desenvolvidas tendo em vista o objetivo principal desse
modelo, ou seja, alcancar mudancas comportamentais significativas utilizando métodos
educacionais baseados em procedimentos da analise do comportamento, sem o0 uso de
métodos aversivos (CARR et al., 1999). Os métodos educacionais desenvolvidos no
presente estudo foram: “cartdes com regras” e “fichas de bom comportamento”, no que
diz respeito as tarefas propostas para os familiares, e “alunos da semana”, “caminho
para a escola”, “monitoramento do comportamento” e “treino de comunicagdo
funcional”, no que diz respeito as intervengdes construidas em conjunto pelas
professoras e pesquisadora.

O treino de habilidades sociais teve como funcdo promover comportamentos
prossociais, que segundo Warren et al. (2006) € uma das metas do Suporte
Comportamental Positivo. Além disso, também foi objetivo do treino envolver todos os
alunos das trés salas de primeiro ano ja que, de acordo com Benedict, Horner e Squires
(2007), estratégias tendo como foco Unico e central a crianga com comportamento
disruptivo ndo sdo efetivas para reduzir o risco de emissdo de comportamentos
inadequados por parte de outras criangcas da mesma sala de aula.

O fato do programa ter envolvido professores e familiares esta de acordo com a
proposta de Sugai et al. (2000), que argumenta que intervengdes que desconsideram o0s

ambientes dos quais a crianca faz parte podem ndo alcancar resultados duradouros.
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Além disso, é possivel dizer que o fato do programa envolver a escola e a
familia também est4 condizente com o modelo de Suporte Comportamental Positivo,
que prevé o desenvolvimento de comportamentos socialmente apropriados por meio da
mudanca do sistema social no qual o individuo esté inserido (CARR, 2007).

A opinido das professoras sobre a adequacdo do modelo de Consultoria
Colaborativa Escolar para a realidade que elas vivenciam no ambiente escolar, foi
obtida por meio das reunides de grupo focal. As trés professoras consideraram que as
caracteristicas da colaboracdo que compbe a base do modelo de Consultoria
Colaborativa Escolar (existéncia de um objetivo comum, equivaléncia entre 0s
participantes, participacdo de todos, divisdo de responsabilidades, compartilhamento de
recursos e compromisso entre os envolvidos) estiveram presentes durante todo o
programa de intervencao.

Além disso, as professoras julgaram importante a ajuda de outro profissional
com quem elas puderam discutir sobre o comportamento dos alunos e planejar
estratégias. No estudo conduzido por Athanasiou et al. (2002), o apoio foi o aspecto
mais mencionado pelos professores. Os tipos de apoio relatados incluiram apoio
emocional (a escuta e o feedback sobre o ensino, por exemplo), apoio para realizagéo
das intervencg0es (tais como coordenacdo das intervencdes e mobilizacdo de recursos) e
apoio na prética profissional (compartilhamento de ideias e comunicacao, por exemplo).

No que diz respeito ao Suporte Comportamental Positivo, as professoras
consideraram que a abordagem as fez pensar e agir de um modo novo, valorizando as
caracteristicas positivas dos alunos e deixando de focalizar apenas 0s comportamentos
inadequados. Além disso, elas destacaram ter aprendido a se comportar como agentes de
mudanca, ou seja, como profissionais capazes de provocar modificagcdes no ambiente
escolar que resultam em melhoras no comportamento dos alunos.

O carater preventivo das intervencGes baseadas no Suporte Comportamental
Positivo também foi destacado pelas professoras como benéfico e efetivo. Além disso,
ao relatar as melhoras comportamentais apresentadas pelos alunos Al4, A17, A23, A24,
A30, A48 e A58 e afirmar que todos os alunos das trés salas desenvolveram a
solidariedade e o companheirismo, as professoras indicaram que 0s principais objetivos
do Suporte Comportamental Positivo foram alcangados, ou seja, ganho de

comportamentos prossociais e melhora na qualidade de vida.
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A opini&o positiva das professoras sobre os modelos utilizados no programa de
intervencdo pode ser considerada como um indicativo de que programas desse tipo néo

s80 apenas necessarios, como também podem ser aplicados nas escolas brasileiras.

O papel do psicologo escolar

Quanto a atuacdo do psicologo escolar, é possivel afirmar que o programa de
intervencdo desenvolvido esta de acordo com o novo paradigma da Psicologia Escolar
para o século XXI, proposto por Veiga (2005), Andrada (2005) e Carvalho (2008), ja
que o programa desenvolveu agOes principalmente voltadas para o coletivo, ou seja,
para todos os alunos e ndo apenas para os alunos que apresentavam comportamentos
inadequados. Além disso, o programa contou com a participacdo ativa de professores e
familiares, sendo que uma relacdo de parceria e colaboracdo foi estabelecida com tais
agentes. De acordo com as orientagOes de Andrada (2005), o programa de intervencéo
propiciou momentos de reflexdo sobre novas praticas pedagdgicas e diferentes maneiras
de olhar para os alunos.

Pode-se considerar também que os desafios a serem enfrentados pelo psicélogo
escolar, apontados por Valle (2003), foram superados, ja que foi possivel trabalhar de
forma cooperativa com os professoras visando desenvolver agdes para promover o0
desenvolvimento infantil e também implementar intervengdes preventivas envolvendo a
familia e a escola.

A forma como familiares e professores avaliaram a presenca do psicélogo na
escola foi levantada por meio de reunides de grupo focal. Os familiares consideraram
que a presenca do psicologo na escola foi positiva, pois os ajudou a entender melhor os
filhos e a si mesmos. Eles avaliaram como eficiente o fato do programa de intervencéo
ter sido direcionado ndo apenas para os familiares, mas também para os alunos.

Por sua vez, as professoras consideraram que a presenca do psic6logo, como
parte da equipe educacional, € essencial, j& que esse profissional apresenta uma
perspectiva diferenciada do ambiente escolar.

Tendo em vista as consideragdes realizadas e a opinido de professores e
familiares, podemos considerar que o estudo apresenta, de forma operacional, como o
psicologo pode contribuir para modificar a realidade escolar, no que diz respeito a

prevencdo e minimizacdo de problemas de comportamento.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo do estudo de desenvolver, implementar e avaliar um programa de
intervencdo, com enfoque preventivo, combinando os modelos de Consultoria
Colaborativa Escolar e Suporte Comportamental Positivo na realidade brasileira foi
alcancado.

Apdbs analise e discussdo dos resultados, € importante indicar caminhos para
investigacOes futuras. Em primeiro lugar, consideramos a necessidade de investigar 0s
efeitos da aplicagdo da Consultoria Colaborativa Escolar e do Suporte Comportamental
Positivo, tendo como foco outras situagdes problema, por exemplo, as dificuldades de
aprendizagem que também sdo uma queixa recorrente entre familiares e professores.

Também acreditamos que outros conteudos possam fazer parte do programa de
intervencdo, no que diz respeito as estratégias desenvolvidas em conjunto com 0s
professores, as tarefas propostas aos familiares, assim como as dinamicas oferecidas no
treino de habilidades sociais, de acordo com as diferentes realidades escolares
existentes.

H& também a necessidade de realizar um estudo aplicando o programa de
intervencdo desenvolvido com alunos de outras faixas etérias. Dessa forma, com as
devidas adaptacdes, o programa poderia ser voltado para alunos do primeiro ao quinto
ano, seus professores e familiares. Consideramos que, ao envolver os professores do
primeiro ao quinto ano, os efeitos da intervencdo serdo ampliados, ja que, ao passar de
um ano para o outro, os alunos encontrardo professores que dardo continuidade ao
trabalho de manejo eficiente de sala de aula desenvolvido no ano anterior. Com isso as
modificacdes realizadas deixam de ser localizadas e passam a fazer parte do ambiente
escolar, sendo incorporadas a cultura daquela escola.

Apesar da necessidade de estudos futuros investigarem os efeitos da aplicacdo
da Consultoria Colaborativa e do Suporte Comportamental Positivo focalizando outras
situagcBes problema, outras faixas etarias e outros contetdos para as intervencdes, é
possivel afirmar que o presente estudo contribuiu para avangar o conhecimento quanto a
forma como os modelos citados podem ser aplicados no Brasil.

No entanto, ndo podemos deixar de destacar que o sucesso do programa de
intervengdo desenvolvido deveu-se também as condigdes ideais nas quais o estudo foi

desenvolvido. Uma delas esta relacionada com as caracteristicas da escola municipal,
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que foi construida para funcionar como o modelo de ensino na cidade na qual ela esta
localizada. Esse fato contribuiu com o programa de intervencdo, pois a escola contava
com excelente infraestrutura (prédio novo, salas de aula amplas, salas com recursos
diferenciados e numero de alunos por sala reduzido), professores qualificados e
profissionais que ofereciam apoio aos professores e alunos (professores para aulas de
reforgo, professora especializada em Educacdo Especial, coordenadora pedagdgica e
assistente educacional pedagogica).

Outra condi¢do que contribuiu decisivamente para o sucesso do programa foi o
fato da prépria pesquisadora ter assumido o papel de consultora, no caso, da psicologa
que desenvolveu um trabalho de colaboracdo com familiares e profissionais. N&o
podemos esquecer que poucas escolas atualmente contam com o psicélogo como
membro da equipe escolar, disponivel para desenvolver intervencdes capazes de trazer
resultados efetivos e contribuir com modificagdes no ambiente escolar e familiar.
Quando esses profissionais existem, muitas vezes eles ndo estdo preparados para
desenvolver esse tipo de trabalho e acabam fazendo uso de intervencdes terapéuticas,
individuais e de carater remediativo, que pouco contribuem para a prevencdo de
problemas e para mudancas de atitudes e praticas.

Em vista disso, acreditamos que 0 presente estudo pode contribuir ndo apenas
oferecendo uma proposta de programa de intervencdo para ser implementada nas
escolas brasileiras, mas também com um alerta de que muito precisa ser feito, em
termos de investimento nos prédios escolares, valorizagdo e capacitacdo de professores
e, principalmente, contratacdo e qualificacdo de profissionais capazes de desenvolver
relacbes de parceria colaborativa com professores e familiares, visando atender a
diversidade presente nas escolas e, consequentemente, promovendo o desenvolvimento

de todos os alunos.
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APENDICE A — Roteiro de entrevista semiestruturada aplicado nas reunides de grupo focal
realizadas com as professoras participantes.

1) No inicio da intervencao, eu apresentei para vocés as caracteristicas da colaboracéo:

a) existéncia de um objetivo comum;

b) equivaléncia entre participantes;

c) participacdo de todos;

d) compartilhamento de responsabilidades;

e) compartilhamento de recursos;

f) compromisso entre os envolvidos.

Qual ou quais dessas caracteristicas vocés consideram que estiveram presentes na intervencao
realizada?

2) Qual é a opinido de voceés sobre a intervencao realizada? Para responder essa pergunta, vou
pedir para as professoras considerarem:

- as reunides semanais;

- as estratégias desenvolvidas e implementadas;

- 0 treino de habilidades sociais.

3) Vocés acham que a intervencdo foi eficaz na prevencdo e reducdo de problemas de
comportamento?

4) Vocés acham que a intervencdo conseguiu melhorar a qualidade de vida dos alunos? Para
responder a pergunta, vou pedir para as professoras considerarem:

- a motivacao do aluno para participar das atividades propostas;

- as relagdes sociais dos alunos entre si e entre eles e a professora.

5) E para vocés, a intervencao trouxe modificacfes em suas préaticas?

6) Vocés acham que vocés conseguiriam aplicar novamente as estratégias que nos
desenvolvemos e implementamos durante esse ano? Por qué?

7) Qual ¢ a opinido de vocés sobre a presenca do psicélogo na escola?
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APENDICE B — Roteiro de entrevista semiestruturada aplicada na reuni&o de grupo focal

realizada com os seis dos familiares participantes.

1) Qual é a opinido de voceés sobre as reunides realizadas durante esse ano?

2) Vocés acham que alguma coisa precisaria ser mudado para melhorar as reunides (horério,

numero de reunides, temas, formas de interacao)?

3) Como esta o comportamento do seu filho agora?

4) Como esta o relacionamento de vocés com o seu filho agora?

5) O que vocés acham da presenga do psicologo na escola?



APENDICE C - Figuras representativas das regras escolhidas pelos familiares na sess&o

Regras sdo necessarias — parte 2.

L
<

Tratar 0s irmaos e os pais
com carinho.

Esc
ova
r os
den
tes

ao
acordar, apoés as refeicdes e
antes de dormir.

W

Guardar roupas e calgados.

Ir para a cama na hora
combinada.

™
<

-
<
\ -_—
Ajudar nas tarefas
domeésticas.

Calcar  sapatos, ténis,
sandalias ou chinelos antes
de sair de casa.

Alimentar-se durante as
refeicoes.

Acordar na hora certa.

Fazer a tarefa de casa.

Guardar os brinquedos.
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APENDICE D - Texto de apoio utilizado na sessdo 5a “0 que fazer quando sou contrariado”
pertencente a classe habilidades de solugdo de problemas interpessoais.

Pedro estuda em uma escola bastante parecida com esta, mas em outra cidade. A professora
de Pedro estd muito preocupada com ele. E que Pedro fica irritado muito facil! As vezes a
professora fala para os alunos fazerem uma atividade e, se o Pedro acha que a atividade é
dificil, ele fala que nédo vai fazer, cruza os bracos e faz bico. A professora tenta explicar a
atividade para o Pedro conseguir fazer, mas ele nem presta atencdo porque estd nervoso.
Outro dia, ele queria ir tomar &gua e a professora disse que ele ndo poderia ir naquele
momento, que era para ele esperar porque logo eles iriam para o recreio. Entdo Pedro gritou
com a professora e disse que ela era chata. Esse comportamento de Pedro deixa a professora
dele muito triste! Os outros alunos também ndo querem mais brincar com Pedro no recreio
porque ele fica nervoso quando perde um jogo e, por isso, bate em seus colegas. Pedro ndo
percebeu ainda que se comportando desse jeito ele ndo aprende na escola e também afasta as

pessoas.
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APENDICE E - Ficha utilizada na estratégia “os alunos da semana”, pertencente ao modulo 3,

manejo de relacionamento

Segunda-feira

Terca-feira

Quarta-feira

Quinta-feira

Sexta-feira
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APENDICE F - Figura representativa do jogo “caminho da escola”, estratégia implementada

como parte do modulo 4, manejo de conduta
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APENDICE G - Figura representativa da tabela utilizada na estratégia “monitoramento do

comportamento”, implementada como parte do modulo 4, manejo de conduta.




APENDICE H - Figuras representativas dos jogos utilizados na estratégia monitoramento do

comportamento, no modulo 4, manejo de conduta, nas turmas 2 e 3, respectivamente.
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APENDICE | - Figuras utilizadas nas cartelas do bingo de letras, atividade pertencente ao

maodulo 5, manejo de conteldo.

DADO

HOMEM

JANELA

S
=

=

MAMADEIRA

NUVEM

OLHO

¢’ O

QUENO

RATO

SOL

TOMATE

UVA
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VASSOURA

XICARA
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ANEXO A - Texto de apoio da sessdo 2a “palavras magicas”, pertencente a classe habilidades
de civilidade.

A IMPORTANCIA DA CONVIVENCIA

Vocés ja pensaram quem fez o pdo que vocés comeram hoje no café da manhd? Como
€ 0 nome dessa pessoa? Esse padeiro seria magro, gordo, alto? Teria a mesma idade de seu pai
ou de seu tio? E interessante pensar que uma porcdo de pessoas faz coisas que nos usamos
diariamente. Seu pai, sua mde, seu avd, algum parente ou conhecido, também produzem ou
realizam servicos de que muita gente precisa. Todos dependem uns dos outros.

Para viver, nds dependemos da agua, da comida, da casa para habitar... Dependemos
também da atencdo e do carinho das outras pessoas. Vocés ja imaginaram se ninguém
conversasse com a gente? Tentem ficar um dia sem conversar com 0s Seus pais, seus colegas,
professora, sorveteiro... Imaginem isso agora! Vamos, fechem os olhos e imaginem que
ninguém fala com vocé! (dar um tempo para a crianca poder imaginar).

Puxa vida, seria horrivel, ndo ¢ mesmo? A esse contato que todas as pessoas tém umas
com as outras damos o nome de CONVIVENCIA. Essa palavra na realidade significa VIVER
COM (escrever no quadro: CONVIVENCIA = VIVER COM). Tém pessoas com quem nos
permanecemos mais tempo juntos, por exemplo, nossos pais e irmaos. Também aqui ficamos
bastante tempo uns com os outros, ou seja, CONVIVEMOS.

Essa convivéncia pode ser agradavel se soubermos usar algumas palavras. Elas séo téo
importantes que poderiamos chama-las de magicas. Essas palavras se transformam em regras

para a convivéncia saudavel. Vamos descobrir quais sao?

Fonte: DEL PRETTE, A.; DEL PRETTE, Z. A. P. Psicologia das habilidades sociais. Teoria

e pratica. Petropolis: Vozes, 2005.
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ANEXO B - Texto utilizado na sessdo “descobrindo o segredo” pertencente a classe de

habilidades de civilidade. O texto foi adaptado de Del Prette e Del Prette (2005, p.145-146).

“%ﬁ'

Um dia, Rodrigo g para seu amigo = de
guem ele gostava muito.

Rodrigo disse que era o dia do seu e estava fazendo

7 anos.

Para preparar a festa, Rodrigo foi até o seu vizinho e falou com educacéo:

v

O Sr. pode me emprestar uma of , - ? Eu

preciso da tesoura porque eu estou fazendo W 4% para enfeitar a
minha casa. Hoje € 0 meu aniversario.
O Sr. Antonio emprestou a tesoura e desejou para Rodrigo um

11

A 44
As cinco horas da tarde, os /* chegaram para a festa.
Um amigo de Rodrigo chegou e disse:

E Rodrigo respondeu:

Antes de entrar na casa de Rodrigo, o0s  convidados  disseram:

Quando Priscila, uma das convidadas, encontrou a mde de Rodrigo, ela disse:

v

Priscila trouxe para Rodrigo um “ﬁﬁ . Rodrigo gostou muito do
presente e disse:

Puxa, adorej! === !

E a amiga respondeu: <=




ANEXO C - Passatempos utilizados como estratégia para controle de tempo referente ao

maodulo 5, manejo de conteldo.
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NA CENA ABAIXO ESTAO ESCONDI-

AJUDE A DOS 3 OBJETOS : Um LAP/S, UM

MONICA BUMERANGUE £ UM CHINELO!

AACH GAR VOCE CONSEGUE ENCONTRA-LOST
A

CASA DA

MAGALI! —

PROCURE MO DIASRAMA AD
LADO O OBJETOS QUE 4
MEWICA EsTA CARRESANDO |

ranaag raxa
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