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Habilidades sociais e construgao de
conhecimento em contexto escolar’

Se entendemos que a Psicologia no seu desenvolvimento como ciéncia, pode
ser situada em um estagio multiparadigmatico (no sentido dado por Masterman, 1979,
ao conceito kuhniano de paradigmaj, a convivéncia com essa multiplicidade impde, via
de regra, a necessidade de contextualizar historicamente os sistemas, as teorias e os
constructos de analise, utilizados para examinar questdes especificas de investigagio.

Essas exigéncias se tornam particularmente relevantes quando teorias ou
modelos sdo constrastados (Blackman, 1990; Lampreia, 1991; Del Prette & Del Prette,
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1995a) ou articulados (Perret-Clermont, 1978; Doise, 1985; Rocco, 1990; Souza & Kramer,
1991).

Neste trabalho, tomando-se como eixo analitico as habilidades sociais (HS) e,
como preocupacio pratica, amelhoria da qualidade do processo de ensino-aprendizagem
escolar e a formag3o continuada do professor, busca-se realizar uma aproximag&o entre
a perspectiva construtivista/sécio-interacionista e o campo teorico-pratico das HS.

Embora os tedricos do construtivismo e do sécio-interacionismo nio abordem
diretamente a questio das HS do professor e dos alunos no processo de construgdo de
conhecimento, pode-se supor um proficuo e pertinente campo de intersegio entre essas
formulagdes, através da inclusdo das HS como objetivo da formagdo continuada de
professores e da formagio académica mais ampla do aluno. No primeiro caso, as HS do
professor so defendidas como requisitos de sua competéncia para promover interagées
sociais educativas em sala de auia; no segundo, como requisitos para os alunos
participarem mais ativamente dessas interagdes e como componentes de objetivos
educacionais que nio podem ser excluidos de uma proposta de Educagio comprometida
com o desenvolvimento global dos alunos e com a transformacgéio da sociedade.

Apesar das formulagdes construtivistas e do campo tedrico-pratico das HS
derivarem-se de referenciais ldgico-filosoficos diferentes, as tendéncias mais recentes
na area das HS apontam para a possibilidade de explorar seus recursos instrumentais e
metodolégicos como estratégia na avaliacdo e promogéio de um repertério de habilidades
(interpessoais e cognitivas) importantes para a efetividade dos processos educacionais.

O reconhecimento da qualidade das interagdes professor-aluno-objeto do
conhecimento, enquanto condigdo de ensino e de aprendizagem, e a importancia do
repertério de agGes e habilidades do professor para estabelecer essas condigdes, podem
ser encontrados em praticamente todas as perspectivas educacionais, ai incluindo-se a
Analise do Comportamento. No entanto, a énfase das propostas construtivistas e sécio-
interacionistas na compreensdo dos processos cognitivos que ocorrem com o sujeito
que aprende parece ter relegado a um segundo plano a analise do repertério das
habilidades interpessoais, de professores e alunos, que viabilizam esses processos. A
tese implicita neste trabalho € a de que as atividades educacionais em sala de aula séo,
principalmente, relages entre pessoas e, que, portanto, o campo das HS teria muito a
contribuir na compreenséo e ampliagéo do repertério, do professor e do aluno, necessario
a essas atividades.

1. Habilidades sociais: aspectos conceituais e metodolégicos

A possibilidade de exploragdo do campo tedrico-pratico das HS em seu potencial
de contribuigdes para a Educagdo, em geral, e para as atividades interpessoais do
professor em sala de aula, toma como base a evolugio conceitual e metodoldgica dessa
area, brevemente abordada a seguir.

O campo teérico-pratico das HS constitui, na atualidade, uma érea de produgéo
e aplicagdo do conhecimento psicolégico necessario para a avaliagdo e promogao de
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. desempenhos socialme’.te efetivos e apropriados. Essa drea comegou a se constituir na
década de 30 e, em sua histéria, foi se consolidando a partir da contribuigio de abordagens
comportamentais e sécio-cognitivas, como ateoria de papéis (Thibaut e Kelley, 1977) a
da aprendizagem social (Bandura, 1977, 1979), a da percepgio social (Argyle, 1978) e
os modelos de assertividade (Wolpe, 1958; Lazarus, 1977; Serber, 1972; Eisler, Miller e
Hersen, 1973) e de processamento de informacéo (Ladd e Mize, 1983; McFall, 1982).

Associada a esses modelos e teorias, encontra-se uma ampla terminologia (por
exemplo, efetividade interpessoal, liberdade emocional, assertividade, auto-afirmacéo,
comunicagéo corporal, entre outras) que faz referéncia a aspectos do desempenho social
hoje incluidos no campo mais geral das HS.

O conceito de HS, conforme Caballo (1986, p. 14), aplica-se a “esse conjunto de
comportamentos emitidos por um individuo no contexto interpessoal, que expressa
sentimentos, atitudes, desejos, opinides ou direitos desse individuo de um modo adequado
a situacdo, respeitando esses comportamentos nos demais, e que geraimente resolvem
uma situagdo ao mesmo tempo em que minimiza a probabilidade de problemas futuros”.
Nessa definigdo estdo contempladas as dimensdes descritiva e avaliativa do constructo
HS. A dimensio descritiva refere-se as classes de comportamento, observaveis e nio
observaveis, molares e moleculares, que, juntamente com as situagées em que ocorrem,
configuram o conteudo das HS. A dimenséo avaliativa diz respeito ao grau de proficiéncia
ou adequacio desses comportamentos em termos de suas conseqiiéncias imediatas ou
mediatas. Essa dimensao avaliativa ou funcional é denominada por alguns autores (por
exemplo McFall, 1982) de competéncia social, reservando o termo HS apenas para o
sentido descritivo do desempenho social.

A denominag&o molar da dimensdo comportamental das HS aplica-se a classes
amplas de comportamento que incluem muitos daqueles requeridos do professor no
contexto de sala de aula, tais como: fazer e responder perguntas, fornecer feedback,
falar em publico, solicitar mudanga de comportamento do aluno etc. Os componentes
moleculares desses comportamentos sdo os elementos de sua topografia verbal, ndo
verbal, paralingiiistica e autonémica, incluindo aspectos como contato visual, postura,
qualidade, velocidade e entonagdo da voz, somisos, gestos, controle de ansiedade etc.
Essa comunicagéo néo verbal precisa ser congruente e fortalecedora do contetdo verbal
para produzir o comportamento socialmente habilidoso. Tanto as classes molares como
as moleculares de desempenho social sdo aprendidas. A medida em que as primeiras
vao se configurando como um padrdo de desempenho interpessoal progressivamente
automatizado, e as segundas sdo usualmente pouco conscientes, a ampliagdo e o
aperfeicoamento do repertério de HS passam a exigir programas de intervencio
especiaimente delineados para isso.

A dimenséo pessoal das HS refere-se aos comportamentos e processos
encobertos que precedem, acompanham ou seguem o desempenho social. Ela inclui as
percepgdes, expectativas, conhecimento das normas e valores sécio-culturais, auto-
avaliacao, auto-instrugdes etc., que podem facilitar ou dificuttar o desempenho socialmente
habilidoso. O papel das concepgdes e da relagdo entre concepgdes e agdes tém sido
enfatizado em varios estudos (Machado, 1979; Zanotto, 1985; Del Prette, 1990). Na
diferenciacio entre interagéo e relagao social, feita por Hinde (1981), encontra-se também
a idéia de que eventos privados devem ser levados em conta na compreensio das
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relagoes interpessoais em geral, o que inclui, naturalmente a relagdo professor-aluno.
Dessa forma, entende-se que as relagdes professor-aluno estio, de algum modo,
embasadas também nas concepgdes do professor sobre aspectos filosoficos, psicolégicos
e socioldgicos da educagao escolar, tais como, sua visio sobre o ensino e aprendizagem,
a propria pratica, a clientela e a fungio social da educag&o e da escola, que decorrem
tanto de sua formacao académica, refletindo concepgdes correntes de contexto cultural
em cada momento socio-histdrico, como de sua experiéncia profissional nas relagdes
cotidianas que estabelece com os alunos e que podem reforgar ou enfraquecer sua
forma de pensar o processo educativo (Del Prette, 1990).

O carater situacional das HS constitui um axioma da &rea. Os estudos tém
mostrado que as classes molares de HS possuem uma especificidade situacional que
nao permite prever ou esperar maiores generalizacGes enquanto que alguns componentes
moleculares sdo mais generalizaveis. Uma parte do desempenho do professor em sala
de aula é objeto de sua formagao académica e continuada. Entretanto, as demandas de
assessoria para problemas de “disciplina”, para a promog&o de relagdes professor-aluno
em contexto escolar e para a implementagdo de perspectivas educacionais que se
sustentam da qualidade e efetividade de relagfes sociais educativas, permitem afirmar
que as habilidades interpessoais associadas ao desempenho docente tém sido
negligenciadas nesse processo formativo, requerendo, portanto, intervengGes adicionais.

A funcionalidade das HS tem sido examinada principalmente em termos de suas
conseqiléncias (Linehan, 1984) para: a) atingir os objetivos imediatos do desempenho
social; b) manter ou melhorar a refagdo interpessoal; ¢) manter ou methorar a auto-
estima. No caso especifico do professor, seu desempenho social em sala de aula deveria
estar orientado para atingir satisfatoriamente objetivos de ensino através de relagdes
educativas coerentes com a perspectiva educacional que adota e, em fungio da prépria
eficiéncia e coeréncia, fortalecer sua identidade profissional.

A metodologia para a promogdo das HS vem sofrendo, ao longo do tempo,
inimeras mudangas, de um lado, a partir de alteragdes e refinamentos nos procedimentos,
e, de outro, pela ampliacdo da clientela a que tem se destinado.

No seu inicio, concebia-se o treinamento das HS como um processo terapéutico
para tratar e reabilitar pessoas com desordens psicoldgicas graves, relacionadas ao
comportamento social. A terapia era aplicada a um amplo espectro de problemas, da
esquizofrenia (Zigler & Phillips, 1962) ao alcoolismo (Levine & Zigler, 1973), da fobia
social (Hollandsworth, 1976) & depressdo (Lazarus, 1968), da delingiiéncia juvenil (Spence
& Marzillier, 1979) aos disturbios psiquiatricos em geral (Field & Test, 1975).

A promogdo das HS tem sido realizada com diferentes clientelas. Além de
estratégia principal ou como coadjuvante na intervengo terapéutica a problemas clinicos,

" a partir da década de 80 observa-se uma ampliagdo (Del Prette & Del Prette, 1996¢) a

diferentes objetivos ndo terapéuticos, por exemplo, @ melhoria da vida em comunidade
(Hargie, Saunders & Dicson, 1994), a prevengao de problemas adaptativos (Del Prette,
1982), ao treinamento de individuos deficientes (Robertson, Richardson & Yungson, 1984;
Mcneeley, 1994; Costa, 1995; Khater, 1995), a superagéo de problemas de aprendizagem
(Forness & Kavale, 1991; Farmer, 1994) etc.

Nesse novo contexto, os programas conduzidos em settings individuais vém
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dando lugar a interver gdes em grupo. Os programas para desenvolvimento de HS em
situagao estruturada de grupo (Del Prette, 1978, 1982) mostraram-se efetivos na solugéo
de uma ampla variedade de problemas interpessoais, bem como na promogdo de
interagbes mais gratificantes e no exercicio de direitos humanos. Esses programas
incluiam um conjunto de técnicas dentre as quais pode-se destacar as de role-playing,
de auto-observagio e automonitoria, de modelagem, de modelagao, de reestruturagio
cognitiva, de relaxamento, de imaginagéo eidética e as estratégias de resolugdo de
problemas e atribuicdo de tarefas etc. Estudos mais recentes conduzidos pelos autores
junto a professores tém incluido o videofeedback dos desempenhos de sala de aula,
com resultados preliminares animadores. As atividades basicas realizadas em contexto
grupalincluem, geralmente, observagio, descrigio e relato de comportamentos e variaveis
situacionais, discussdo e elaboragéo de concepgdes relativas a tais desempenhos e a
alternativas de comportamentos para uma mesma situacdo e para diferentes situagdes
etc.

A analise descritiva do processo caracteristico desses programas grupais (Del
Prette, 1983; 1985) indicou a aquisigdo de um repertério de habilidades complexas de
tomada de decis&o, de solicitagdo de emprego, de atendimento em agéncias publicas e
de coordenagéo e participagdo de trabalho em grupo comunitario, além de um repertorio
de habilidades consideradas basicas tais como: apresentar conseqiiéncias positivas ao
comportamento adequado de outrem, agradecer, iniciar € manter conversagdo, mudar
assunto de conversagéo, expressar sentimento positivo ou negativo, recusar pedidos
irrazodveis etc. Os critérios e métodos utilizados nessa analise permitiram explicitar a
articulagio entre habilidades complexas e mais basicas e entre componentes abertos e
encobertos do repertério de comportamento dos participantes, bem como discutir a
potencialidade dos programas em relago a outros tipos de demandas.

A implementagdo de programas grupais para promover as HS do professor
representa, portanto, um aproveitamento do potencial dessa area a uma nova clientela e
a um conjunto de objetivos de intervengio que deveriam levar em consideragéo,
simultaneamente, dimensdes caracteristicas das HS e requisitos relevantes para a
perspectiva educacional que o professor valoriza e busca adotar em sala de aula.

A analise desses requisitos, sob as perspectivas construtivistas, e sua possivel
vinculagdo com o campo teérico-pratico das HS sdo abordadas nas secgdes seguintes.

2, Interagdes sociais educativas, ensino e aprendizagem

As pesquisas e reflexdes sobre a formagio e atuagio do professor geralmente
tomam como tema as suas concepgdes sobre a natureza do desenvolvimento, da
aprendizagem e da fungdo social da escola e a sua ag30 educativa sobre esses processos.
Em termos filoséficos, essas concepgdes foram historicamente marcadas pela dicotomia
entre uma vis&o predominantemente bioldgica ou maturacional sobre o desenvolvimento
humano e uma visio ambientalista ou exogena, com implicagdes diferentes, e muitas
vezes divergentes, em termos de seus desdobramentos na pratica educacional.
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Mais recentemente essa dicotomia tem sido, até certo ponto superada, no contexto
educacional, por uma perspectiva dialética da interagdo entre esses fatores, assumida
pelas abordagens ditas construtivistas. O construtivismo, enquanto énfase na interacao
organismo-ambiente e defesa do papel ativo do sujeito no seu préprio desenvolvimento
e aprendizagem, tem sido representado principalmente por tendéncias psicogenéticas
(Ferreiro, 1986; Ferreiro & Teberosky, 1989; Salvador, 1985), sGcio-genéticas (Perret-
Clermont, 1978; Doise, 1985) e sécio-interacionistas (Vygotsky, 1984, 1987; Vygotsky,
Luria & Leontiev, 1988). A diferen¢a entre essas tendéncias esta, em grande parte,
associada a natureza da ag3o, aos processos do organismo e aos aspectos do ambiente,
enfatizados na interagdo organismo-ambiente.

Na tendéncia psicogenética, o desenvolvimento cognitivo é entendido como a
construgéo de estruturas mentais em uma seqiiéncia de estagios universais e necessarios,
relativamente independentes da cultura. Essas estruturas se desenvolvem sobre uma
base biologica (como os reflexos primitivos, por exemplo) e eveluem gragas 3 agéo de
um fator endégeno, a equilibragéo, que regula — através dos mecanismos de acomodagédo
e de assimilagdo — os resultados da interagao do individuo com o meio.

O meio de que fala Piaget (Piaget, 1970; Piaget & Inhelder 1989) é essencialmente
0 ambiente fisico. O papel do ambiente social no desenvolvimento cognitivo é visto como
secundario, embora alguns intérpretes de Piaget argumentem que ele tomou o ambiente
social como parte do ambiente fisico ou equiparavel a ele (Leite, 1987). Por outro lado,
as tendéncias sdcio-genéticas reintroduziram a dimensé&o social na Psicologia Genética,
atraveés de estudos que tém focalizado o papel do conflito sdcio-cognitivo na construgao
de conhecimento. Assim, a importancia do ambiente social é colocada como fonte de
perturbagio que, ao desencadear os conflitos cognitivos, propiciam condigdes para a
elaboragdo enddgena e a construgdo ativa de novos esquemas e estruturas mentais
pelo sujeito (Chiarottino, 1980).

Salvador (1985), generalizando de estudos sobre interagdo mée-crianga para
interagGes professor-aluno, e tomando como base o referencial piagetiano, identifica
algumas diretrizes gerais para a caracterizagio das relagGes educativas, chamando a
atencdo, em especial, para a “regra de contingéncia”. Essa regra exige do professor
uma avaliagao continua das atividades das criangas e uma interpretagdo de seus erros
e dos efeitos provocados pelas intervengdes precedentes. A intervengdo educativa eficaz
€ aquela contingente a atividade auto-estruturante do aluno (interagéo construtiva entre
o aluno e o objeto de conhecimento), que se traduz em diferentes niveis de ajuda e
diretividade conforme cada caso.

Na perspectiva sécio-interacionista, Vygotsky (1984, 1987) analisa o
desenvolvimento das fungdes mentais superiores? , defendendo a idéia de uma continua
interagéo entre as condigdes sociais e a base biologica do ser humano, e atribuindo a
fala, e & interag&o social mediada pela fala, um papel de fundamental importancia. Segundo
o autor, essas fungbes aparecem sempre em dois momentos do desenvolvimento

} Os processos mentais superiores referem-se “aquelas agdes de pensamento (raciocinio lagico, solugao
de problemas, etc) mediadas pela linguagem, que envolvem o controle consciente e deliberado sobre o
préprio funcionamento intelectual mas também a processos mais elementares que emergem da insergédo
cultural do homem, como a percepgdo, a atengdo, a memdria, a imaginagdo, etc” (Del Prette & Del Prette,
1995a, p. 154).
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ontolégico: inicialmente .10 plano interpessoal, ou seja, nas interagdes com as demais
pessoas, especialmente companheiros mais experientes e adultos, e, posteriormente,
no plana intrapessoal, quando sio internalizadas. O papel da fala, que inicialmente € de
comunicacio, transforma-se gradualmente, nesse processo, em fator de planejamento

e auto-regulagio da agéo humana.

De acordo com as formulagdes de Vygotsky, o desenvolvimento deve ser sempre
analisado em dois niveis: 0 primeiro, designado por desenvolvimento real, pode ser
caracterizado pelo grau de independéncia do individuo na realizagdo de certas tarefas; o
segundo, chamado de potencial, relaciona-se com as tarefas que o individuo s6 consegue
realizar com ajuda de outros. A diferenga entre esses niveis define uma area em que a
aprendizagem funciona como um fator de desenvolvimento, na medida em que pode
forgar o progresso da zona de desenvolvimento potencial para a real e criar novas areas
de desenvolvimento potencial.

Os estudos de Vygotsky, Luria & Leontiev (1988) indicam que a aquisigdo, nao
somente dos contetidos, mas também das categorias de pensamento, é social e
culturaimente determinada, e que a escolarizagéo representa um importante papel nesse
processo, na medida em que impbe niveis progressivamente mais elaborados de
funcionamento cognitivo. O desenvolvimento dessas funcBes mentais superiores
depende, no entanto, da natureza das interagdes sociais que ocorrem na escola. 0
papel do outro, representado pelos companheiros mais experientes, pelo professor e
pelos demais interlocutores (agentes educativos) do contexto social e cultural, assumem,
assim, particular importancia nesta abordagem.

As interagbes sociais que promovem o desenvolvimento sdo entendidas como
interaces “educativas” na medida em que representam condigdes para a aquisi¢ao de
conceitos, habilidades e estratégias cognitivas (Pontecorvo, sd). Embora as relacdes
sociais “espontaneas” incluam interagées educativas, alguns autores chamam a atengéo
para requisitos que permitem qualifica-las como tais e que s&o importantes para se
repensar as condigbes de ensino e aprendizagem e o papel do professor no arranjo
dessas condigdes.

Defendendo as interagdes entre alunos de diferentes niveis de desenvolvimento
em sala de aula, como condi¢do de aprendizagem e desenvolvimento em contexto escolar,
Davis, Silva & Esposito (1989) enfatizam que tais interagdes devem se pautar pela simetria
ou seja, pela igualdade de oportunidades de participagdo na ocupagio do tempo € do
espago interativo, na expressao individual, na negociagao e na escolha. Além de condi¢&o
de aprendizagem, a experiéncia dos alunos em relagbes pautadas pela simetria pode ter
ainda o importante papel de servir como um referéncia para o aluno buscar, em outros
contextos, relagdes sociais mais equilibradas (Del Prette, 1982).

A atual énfase nas interagdes sociais educativas néo se refere simplesmente a
recuperagao dos trabalhos de grupo e outras configuragdes interativas em sala de aula.
E preciso estruturar a atividade e mediar as interagdes entre os alunos de modo a
assegurar que elas tenham fungdes educativas. Pontecorvo & Zuchermaglio (1990),
combinando as abordagens de Vygotsky e Piaget, destacam duas fungbes basicas da
interagdo social: a de concordéncia ou cooperagao, que leva processos de co-construgao
do conhecimento e a de discordancia, que produz oposigdo, argumentag&o e processos
de conflito sécio-cognitivo. As duas fungdes, dependendo da mediagio do professor,
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podem ocorrer sob diferentes configuragdes interativas, mas estas configuragdes, por si
mesmas ndo garantem a emergéncia de tais processos.

3. Construgio de conhecimento e habilidades sociais do profes-
sor

Uma posigao construtivista sobre desenvolvimento e aprendizagem leva a um
redimensionamento da questdo da competéncia profissional do professor, de modo a
incluir, além do dominio dos contetidos de seu objeto de conhecimento e do compromisso
com a fungdo social da educagio e da escola (em termos atitudes e concepgdes
educacionais), um conjunto de habilidades interpessoais profissionais associadas a tarefa
docente.

Na perspectiva psicogenética, atribui-se ao professor (Salvador, 1985) o papel
de planejar sistematicamente as tarefas de aprendizagem, ou seja, de atuar como um
mediador que determina, através de suas intervengdes, uma maior ou menor margem a
atividade auto-estruturante do aluno. A unidade bésica de analise do processo de ensino-
aprendizagem é deslocada, da atividade individual do aluno ou do professor para a
atividade articulada e conjunta de ambos em torno da realizacéo de tarefas escolares.

O papel do professor, na aplicagdo educacional das propostas socio-
interacionistas (Davis, Silva & Esposito, 1989), é o de garantir, através de suas
intervengdes em sala de aula, a simetria na participagdo dos alunos, além de conceber,
coordenar e orientar atividades que envolvam ou exijam a elaboragdo ativa do
conhecimento, a articulagdo cooperativa das agoes dos alunos em tomo de um mesmo
objetivo, o aparecimentoe a superagao de contradigdes ou conflitos sdcio-cognitivos, a
colaboragio, a compreensdo mutua, a comunicacgao produtiva etc.

As tendéncias psicogenética, sécio-genética e sOcio-interacionista
redimensionam, portanto, o papel do professor, enquanto pianejador do processo de
ensino-aprendizagem, atribuindo-lhe, mais especificamente, a tarefa de garantir as
condigdes (sociais) adequadas de interagdo professor-aluno-objeto de conhecimento,
necessérias a aprendizagem. Os conflitos cognitivo e sécio-cognitivo, a negociagéo, a
cooperagao etc, centrais nessas abordagens, exigem condigdes estruturadas de interagao
com o ambiente fisico e social, que remetem, em Ultima instancia, a competéncia
interpessoal profissional do professor no estabelecimento dessas condigdes.

A construgdo de conhecimento em situagdo escolar supde, portanto, a
competéncia do professor em situar-se como um dos pélos da interagdo educativa com
o aluno, em mediar e em conduzir as interagdes com e entre eles em torno do objeto de
conhecimento. Essa competéncia implica em um repertorio altamente diferenciado que
inclui, entre outros aspectos, a sensibilidade para perceber as demandas imediatas do
contexto de sala de aula, em particular aquelas relacionadas ao desempenho dos alunos,
a flexibilidade para mudar o curso da propria agio em fungdo dessas demandas, as
habilidades de apresentar desafios e de reagir produtivamente &s tentativas dos alunos
para soluciona-los. Ela envolve, portanto, acuracidade de observacio, anélise e
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discriminag;do dos prog.essos dos alunos em termos de suas capacidades reais e
potenciais, sensibilidade para colocar-se no lugar do outro ou tomar perspectiva, bem
como criatividade para conceber e implementar condigbes de ensino em sala de aula
que estdo na base da promogao de interagdes sociais educativas em sala de aula.

O repertério de HS do professor, aqui enfatizado, nio se refere, contudo, ao
chamado “controle de classe”, uma énfase em voga na década de 70, com o crescente
emprego de técnicas de modificagdo de comportamento em sala de aula. Refere-se,
mais precisamente, a forma como o professor planeja e orienta as interagdes que
estabelece com o aluno, com a classe e entre os alunos, enquanto condicbes de ensino
e aprendizagem. Considerando-se o carater intencional da agdo educativa, o exercicio
desse papel mediador do professor reflete tanto o seu repertério de habilidades
interpessoais para promover interagdes educativas com e entre os alunos em sala de
aula, como 0 seu compromisso com um certo ideario educacional e com abordagens

pedagdgicas que orientam a sua préatica.

Em um estudo prévio (Del Prette e Del Prette, 1995b), procurou-se caracterizar
as HS cotidianas auto-relatadas por uma amostra de professores da rede publica de
primeiro grau e suas atribuigées e estimativas sobre a importancia e a incidéncia de
diferentes configuragdes interativas em sala de aula. Os resultados mostraram que,
embora os professores relatassem a emisséo de respostas indicativas de um repertério
nao deficitario de HS cotidianas e valorizassem configuragGes interativas propicias a
construgdo de conhecimento, sua préatica usual de sala de aula restringia-se,
predominantemente, a interagdes caracteristicas de um ensino onde o papel do aluno é
essencialmente passivo e assimilador. Os dados sugeriram que um repertério de HS
cotidianas e de atitudes favoraveis pode ser condigdo necessaria, mas néo suficiente,
para o estabelecimento de configuragdes interativas de ensino. Em outras palavras, o
repertorio interpessoal profissional parece apresentar uma especificidade que extrapola
aquela das HS “basicas” também requeridas nas situagdes cotidianas, confirmando, em
certa medida, o carater situacional das HS ja referido anteriormente.

Entendendo-se as HS do professor como um dos requisitos para promover
interagGes sociais educativas em sala de aula e constatando-se fathas na sua formagéao
académica em relagdo a esse requisito, a competéncia interpessoal profissional do
professor passa a ser um produto incidental (quando ocorre) de sua experiéncia cotidiana
ou um subproduto (esperado) dos programas de formagéo continuada. A concretizacio
intencional desse objetivo requer entéo, a elaboragéo de programas especificamente

orientados para isso.

Nesse caso, coloca-se o desafio de elaborar programas orientados para o
desenvolvimento interpessoal profissional do professor, que devemn também caracterizar-
se como um processo dinamico, de interagdes sociais educativas. Com base nessa
preocupagio e como forma de atender a crescente demanda por formagdo continuada,
Del Prette e Del Prette (1996b) elaboraram um Programa de Desenvolvimento Interpessoal
Profissional {PRODIP) destinado & maximizagdo da flexibilidade comportamental do
professor em HS relacionadas as necessidades interativas implicitas e explicitas nas
abordagens construtivistas. Através de técnicas vivenciais de grupo e de videofeedback,
buscou-se promover a competéncia do professor para mediar uma maior variabilidade
de atividades e agdes orientadas para interagdes sociais educativas com e entre os
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. (] AR Gtivi O
?;:[:;Z eEfr:r:géeesst \\; ~it|vudadgs e acoes pode-se destacar: fazer perguntas de diferentes
o e ace{\: \\\ervar.e |ptgmretaro desempenho dos alunos, utilizar-se da parafrase
S desempénxr: io raciocinio _dos alunos, prover feedback e reforgamento diferencial
(Satvador. 19851 \1;\. fornecer ajl{qa verbal minima aplicando a regra de contingéncia
trabalhos em o m(\\\modo a permlpr que 0 proprio aluno elabore a resposta, organizar
*WER e grupos maiores, utilizar-se do monitoramento de alunos mais

adiantados em diterp i ; ;
ntes ass m i 5
"y untos, garantir a simetria nas interagées entre os alunos

4. Hlab'l'dﬂdes sociais, aprendizagem e formagéo académica dos
alunos

condigéeza;aaraaqlzllmse no papel da fala e das interagdes sociais educativas, enquanto
pardan Ividade auto-estruturante, a negociago, a cooperagio, o aparecimento
e superagao dos conflitos cognitivos e socio-cognitivos, as perspectivas construtivistas
supoem uma participagio efetiva dos alunos no processo de ensino-aprendizagem, que

implica em um ropmitério basta - . i r
parte dos alunes, nte elaborado de habilidades interpessoais também por

ontre dé%’;g:an”".’vmna ampla literatura de HS vem discutindo e investigando a relagao
B le. 1991 G:)s.,n repertorio e problemas de aprendizagem (Fad, 1989; Forness &
Hogan '8 Wa’lkJ”“""m 1992; Begun, 1994; Vaughn & Hogan, 1994; Vaughn, Zaragoza,
defender a incl f': ‘ 1993), as tendéncias construtivistas possibilitam, adicionaimente,
; Clulsfio de aspectos do repertério de HS dos alunos como condigdes
importantes do processo de construgdo de conhecimento e, mesmo, como parte dos
produtos de umi proposta educacional comprometida com o desenvolvimento (no
apenas cognitivo mas também social) em sua articulagio com a aprendizagem.

processg (;;“f%‘:m}ﬂ‘da das habilidades interpessoais como parte do produto ou do
identifi Magdo académica tem sido apontada em varios estudos. Duran (1976)
identificou, entre: pajs de alunos, dez categorias de comportamentos sociais por eles
consideradas como objetivos educacionais relevantes, evidenciando, ja desde os anos
70, uma preocupirso social com a ampliago dos produtos da educacao escolar.

Roscox (14 : . .

e articulares(;, i 380) analisando dados obtidos junto a professores de escolas publicas
copmo co0a d'uv: :"’" neiro grau, verificou que os comportamentos sociais eram valorizados
Juvarites, da aprendizagem e também como objetivos educacionais, embora

eles nao 0s indui~.em em sua programagao e manifestassem dificuldade em apresentar
estratégias pars implementa-los.

LY . N .
Branco 27 n?:r : r,:-:,'lp:squ:sa sobre ln}eragao entre criangas em sala de aula (Del Prette,
o oriemtadas ”’:s Ades, 1987) tém mostrado que grande parte dessas interagdes
condicdes pré ,::d, 0 complemento de informagdes sobre contetdos dados e/ou sobre
dados sugerer : ". vara a realizagao de tarefas_relacmnadas a tais conteudos. Esses
elaborado prf‘/-_ ’-/as interagoes sociais e, particularmente, um repertério social mais

' PY-=7 “ontribuir para a aprendizagem do aluno.
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No entanto, em estudo mais recente (Del Prette, Del Prette, Lima e Paula, 1994),
encontrou-se indicadores de subaproveitamento desse repert6rio no ensino de primeiro
grau. A relagéo entre HS (avaliada através de um inventario) e aprendizagem escolar
(avaliada através de escores académicos) foi investigada pelos autores junto a uma
amostra de 83 estudantes de 7a. e 8a. séries do primeiro grau. Os resultados obtidos
mostraram uma correlagio geral negativa entre os escores de desempenho académico
dos alunos e seus escores de HS. Algumas das subclasses de interacdes sociais do
inventario (por exemplo, interagdo com amigos, interagdo com familiares, e interagdoes
sociais académicas) correlacionaram-se de forma negativa e significativa com
desempenhos especificos de algumas disciplinas, sugerindo também uma pratica
pedagogica de sala de aula (especialmente em algumas disciplinas) que supde a
passividade do aluno e restringe a interag&o entre alunos e destes com o professor.
Nesta préatica tradicional, um repertério mais rico de HS, tanto em interagdes ndo
propriamente académicas como académicas, ndo tem sido utilizado na otimizagéo do
aproveitamento escolar. Tal relagdo de ensino e aprendizagem evidencia uma dificuldade
(possivelmente do professor) em utilizar o repertério de HS dos alunos para construgéo
de conhecimento em ambiente escolar, podendo ainda inibir o desenvolvimento desse
repertorio em uma fase tdo importante como a da adolescéncia.

Branco (1992) discute algumas questdes que parecem estar na base da
dificuldade de transposigao, do conhecimento cientifico disponivel acerca da dimenséo
social do desenvolvimento, para o contexto escolar e, mais especificamente, para os
objetivos e procedimentos educacionais, defendendo maior investimento em pesquisa
sobre as implicagdes educacionais desse conhecimento.

Analisando subprodutos ndo planejados da educacédo de primeiro grau e as
propostas disponiveis na literatura, quanto a fun¢éo da educagao escolar na transformagdo
social, Del Prette (1986, 1990) defende também a inclusdo de programas de HS como
parte do curriculo das instituigdes de ensino. Em outros trabalhos, Del Prette, Del Prette
& Correia (1992) e Del Prette, Del Prette & Castelo Branco (1992a; b) analisam a
pertinéncia das HS como objetivos educacionais inclusive para o terceiro grau,
especialmente em areas de formacéo académica onde a interagdo constitui o proprio
nticleo da atividade profissional (por exemplo Psicologia, Servi¢o Sacial, Magistério etc.).
Comparando dados sobre o repertdrio inicial e final de estudantes de Psicologia, Servigo
Social e Engenharia Mecanica, esses autores ndo encontraram diferengas significativas
no repertorio inicial desses alunos e uma diferenciagio inicio-término bastante restrita
no repertdrio de estudantes de Psicologia. Tais dados foram discutidos em termos da
negligéncia com as HS no processo de formagdo académica e da necessidade de analise
e insergdo de um repertério mais amplo de objetivos educacionais para a formagao
académica, em particular a do psicélogo (Del Prette & Del Prette, 1996a).

Recentemente, os autores do presente texto introduziram a disciplina “Habilidades
sociais: teoria e pratica”, de natureza optativa, no Curso de Graduagio em Psicologia e
no Programa de Pés-Graduagdo em Educacio Especial (PPGEEs) da UFSCar.
Inicialmente sdo tomados alguns indicadores (através de inventarios e de entrevistas)
do repertério de HS dos alunos, o que é seguido de aulas tedricas e, posteriormente, de
um programa de intervengdo com 10 sessdes praticas de desenvolvimento de HS,
voltadas para o exercicio profissional do psicologo, como por exemplo: solicitar estagio
e emprego, iniciar e manter conversagdo com desconhecidos e autoridade, recusar
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pedidos irrazoaveis, falar sobre si mesmo, defender projetos e também os préprios direitos,
fazer e responder perguntas, lidar com questdes de discriminagao por género (a maioria
dos psicélogos sdo do sexo feminino) etc. Esta disciplina est4 sendo conduzida com um
delineamento de pesquisa, com grupos experimental e controle, e seus resultados
preliminares séo bastante animadores. Em boa parte, os déficits de HS identificadas
nesses alunos confirmam dados de outras avaliagdes, como descrito em outro trabalho
dos autores neste volume.

Esses dados apoiam uma argumentacio favoravel a inclusdo das HS como
requisito da educagao de primeiro, segundo e terceiro graus que, além de contribuirem
para relagcdes mais satisfatorias no cotidiano dos alunos, podem ter o efeito, especialmente
no terceiro grau, de evitar dificuldades adaptativas ligadas ao desempenho profissional.
No caso do professor, a sua competéncia social se torna ainda mais crucial na medida
em que se reconhece a importadncia da interagcdo social na aprendizagem e no
desenvolvimento e o peso de seu repertdrio de HS na concretizagio dessas interagdes.

5. Consideragdes finais

A nocgdo, cada dia mais aceita, de que as fungdes psicologicas compiexas se
desenvolvem na e a partir da interagdo social levam a repensar a forma habitual com
que se processam as relagdes interpessoais na escola e, em particular, na sala de aula.
Conforme assinala Pontecorvo (sd., p. 2) “A escola é um contexto social que muito
raramente é usado como tal para propdsitos de aprendizagem”. Aproveitar esse potencial
social da escola implica em explorar produtivamente as habilidades interpessoais dos
alunos para a construgdo do conhecimento e investir na competéncia interpessoai
profissional do professor, para implementar configuragdes interativas que podem reverter-
se em condi¢do de aprendizagem e, simultaneamente, de desenvolvimento dos alunos,
ampliando os objetivos educacionais da escola.

A énfase nas habilidades interpessoais dos alunos, enquanto parte do processo
e dos produtos desejaveis da educagéo escolar desvela uma importante area de pesquisa
que articula questdes pertinentes tanto ao ensino regular como ao ensino especial, em
termos de seus fundamentos e metodoiogia.

A preocupagdo com as habilidades do professor em conceber e coordenar
interacdes educativas em sala de aula remete a dois conjuntos de questdes. O primeiro
refere-se a identificagdo das habilidades e concepgdes do professor e inclui o
desenvolvimento de técnicas ou condigdes de avaliacdo, bem como o refinamento de
critérios e instrumentos para isso. O segundo refere-se a formagao do professor, inciuindo
o desenvolvimento de técnicas ou condigdes para promover a sua competéncia e uma
avaliacio da efetividade e da replicabilidade dessas técnicas.

Em relagéo a primeira questio pode-se verificar que os programas de formacgio
académica e continuada do professor, tém, em geral, priorizado a transmissio de
contelidas e a reflexdo sobre aspectos da agdo educativa. Em ambas as alternativas, a
analise e intervencio sobre o repertério de habilidades interpessoais do professor vém
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sendo negligenciadas ou, quando muito, analisadas a nivel de “controle de classe” mais
do que em termos das HS e das concepgdes que deveriam sustentar sua atuagio de
mediador de interagdes educativas em sala de aula e, por esta via, da relagio aluno-

objeto de conhecimento.

A avaliagdo e promogéo de habilidades interpessoais de professores e alunos
em todos os niveis de ensino, coerentes com uma visdo dialética da relagéo entre
desenvolvimento e aprendizagem, configura, portanto, uma area de pesquisa e aplicagio
potencialmente produtiva de articulagéo entre a Psicologia Educacional e a Psicologia
Social. A pesquisa nessa area envolve questdes conceituais e metodologicas que podem
enriquecer esses dois campos de produ¢do de conhecimento, além de fornecer novos
elementos para uma contribui¢do efetiva a problemas educacionais reconhecidamente
identificados como criticos, como a formulacdo de objetivos para a formagao académica
em geral, e para a formagao e capacitagdo do professor, em particular.
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Capitulo 31

Biofeedback como técnica associada’

Armando Rezende Nefo

Universidade Sio Judas Tadeu

O nimero de pesquisas sobre ansiedade publicadas nas Ultimas décadas é
um reflexo de uma area estudada hé centenas de anos, sob diferentes denominacdes e
abordada por varias perspectivas, conforme Dratcu e Lader (1993).

Ansiedade € uma palavra de origem latina que significa aflicdo, incerteza e um
estado afetivo caracterizado por sentimentos de inseguranca. Ela se refere a um conjunto
de manifestagGes fisicas, tais como: taquicardia, sudorese elevada, hiperventilagio e
elevada tens&o muscular e, a manifestagées psicoldgicas, tais como: apreens3o, estado
de alerta e inquietude.

O espectro de problemas a ela relacionados envolve uma analise completa dos

sistemas fisiologico, social e psicolégico de cada individuo, pois as respostas de cada
um aos estimulos ansiogénicos do dia-a-dia, variam amplamente. A emissdo dessas

' Parte integrante da tese de mestrado orientada pelo Professor José Roberto Leite de Departamento de
Psicobiologia — UNESP, com apoio do CNPq e AFIP.
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