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RESUMO. O reconhecimento da natureza social da construcdo de
conhecimento tem colocado em destaque o papel das interacdes sociais
educativas, como condicdo privilegiada de ensino e aprendizagem, e a
necessidade de aperfeicoar programas para promover atitudes e
habilidades requeridas no planejamento, participacdo e mediacdo dessas
interacdes com e entre os alunos. Neste trabalho sdo apresentados 0s
procedimentos de intervencdo e os resultados de um Programa de
Desenvolvimento Interpessoal Profissional (PRODIP), conduzido em
grupo junto a 22 professores de rede publica, ao longo de 10 sessGes de
quatro horas cada. Os resultados indicaram a consecucdo de grande parte
dos objetivos, revelando o potencial do PRODIP enquanto estratégia de
formacdo continuada de professores. Sdo discutidas algumas questdes
praticas e de pesquisa associadas a essa possibilidade.
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DEVELOPING SOCIAL SKILLS IN A TEACHERS IN-SERVICE
PROGRAM

ABSTRACT. The recognition of the social nature of the knowledge
construction has been highlighted the role of the educative social
interactions, as privileged condition of teaching and learning. It has also
put the need of improving programs to promote teacher's attitudes and
abilities to plan, to participate [of] and to mediate such educative social
interactions. In this paper it is presented the intervention procedures and
the results of a group program of Interpersonal Professional Development
(Programa de Desenvolvimento Interpessoal Profissional - PRODIP) with
22 teachers of public schools, along 10 sessions of four hours each. The
results indicated the attainment of most of the objectives, suggesting the
potential of PRODIP while strategy of teachers' continuous formation. It
is discussed some practical and research questions concerning this
possibility.
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Associada ao crescente reconhecimento da importancia das relagdes sociais no
desenvolvimento, na aprendizagem e na vida cotidiana em geral, a competéncia interpessoal
vem se situando como um importante requisito da formacao profissional em diferentes areas
de atuacdo, em particular naquelas intencionalmente orientadas para a construcdo de
conhecimento. Este trabalho apresenta uma proposta de programa de formacgédo continuada,
que se fundamenta, de um lado, nas demandas inerentes ao papel do professor enquanto
mediador de interagdes sociais educativas em sala de aula e, de outro, na exploragéo do campo

das Habilidades Sociais, enquanto instrumento na promocao dessa competéncia.

Entre as definigBes que procuram contemplar, simultaneamente, as varias dimensdes
descritivas e funcionais do conceito de habilidades sociais, pode-se citar a de Caballo (1987,
p. 14), para quem o termo ‘“socialmente habilidoso” se aplica a “esse conjunto de
comportamentos emitidos por um individuo no contexto interpessoal que expressam
sentimentos, atitudes, desejos, opinides ou direitos desse individuo de um modo adequado a
situacdo, respeitando esses comportamentos nos demais, e que geralmente resolvem uma

situacdo a0 mesmo tempo em que minimizam a probabilidade de problemas futuros™

Embora as origens do campo das habilidades sociais estejam associadas a Psicologia
Clinica e a Psicologia do Trabalho e, conquanto seu desenvolvimento e a predominancia de
estudos e aplicacbes ainda se reportem a Clinica, pode-se verificar, na literatura atual,
intersecBes produtivas também com outras areas e, principalmente, com a Educacdo. Nesta,
observa-se uma intensiva producdo de conhecimentos na analise das relagcdes entre os déficits
de habilidades sociais e os disturbios de aprendizagem (Gresham e Elliot, 1990; Forness e
Kavale, 1991; Gresham, 1992; Swanson e Malone, 1992; Vaughn e Hogan, 1994; Bryant,
1994; Haager e Vaughn, 1995) e nas propostas de desenvolvimento interpessoal e socio-
politico como objetivo de ensino, implicitas nos novos paradigmas culturais e educacionais
(Santos, 1996; Del Prette & Del Prette, 1996a; b; Del Prette, Del Prette & Castelo Branco,
1992; Favero, Horta e Frigotto, 1992; Del Prette, 1990). Associados a essas propostas, 0
reconhecimento da natureza social da constru¢do de conhecimento confere uma justificativa
adicional para se repensar as relagdes sociais na escola e, em consequéncia, a competéncia

interpessoal do professor.

2 Ver Del Prette & Del Prette (1996a) para uma sintese do campo teérico-prético das Habilidades Sociais,

onde os autores situam histérica e conceitualmente as questdes de pesquisa e de aplicacdo dessa area.
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A importancia das interacdes professor-aluno-objeto do conhecimento enquanto
condigdo de ensino e de aprendizagem parece constituir-se um consenso em praticamente
todas as perspectivas educacionais, ai se incluindo tanto as propostas behavioristas como as
sOcio-genéticas e socio-interacionistas. A énfase destas Ultimas na anlise dos processos
cognitivos que ocorrem [nas] e decorrem das interacdes sociais, vém contribuindo para uma
revisdo das praticas educativas tradicionais, embora ainda pouca atencdo tenha sido

dispensada as dimensdes da competéncia interpessoal docente que viabilizam novas praticas.

Neste trabalho, defende-se a importancia da andlise e promocdo do repertorio de
habilidades sociais do professor, enquanto um dos requisitos de sua competéncia para
estabelecer condicdes interativas de ensino. Essa alternativa encontra respaldo em evidéncias
de que os professores valorizam a aquisicdo de habilidades interpessoais mas apresentam
dificuldade em promové-los em sua pratica pedagogica (Roscoe, 1980; Del Prette, 1990;
1994); de que o repertdrio de habilidades sociais dos alunos tém sido pouco explorado pelos
professores enquanto fatores potenciais de aprendizagem (Del Prette, Del Prette, Lima e
Paula, 1994) e de que o proprio repertdrio interpessoal dos professores, embora geralmente
ndo deficitario, tem sido pouco explorado no estabelecimento de condigdes interativas de

ensino-aprendizagem (Del Prette & Del Prette, 1995).

Assim, apesar das formulagbes construtivistas e do campo tedrico-pratico das
habilidades sociais se derivarem de referenciais I6gico-filoséficos diferentes®, as tendéncias
mais recentes na area das habilidades sociais apontam para a possibilidade de explorar seus
recursos instrumentais e metodolégicos na avaliacdo e promocdo de um repertério de
habilidades interpessoais do professor que pode ser fundamental na implementacdo de

condigdes interativas de ensino.
Construgéo de conhecimento e habilidades sociais do professor

As interagOes sociais que promovem o desenvolvimento e a aprendizagem s&o
entendidas como educativas ou construtivas. Embora as relagdes sociais espontaneas incluam
interacOes educativas, ha requisitos que permitem qualifica-las como tais e que remetem a
condicdes especificas que deveriam ser estabelecidas pelo professor e, portanto ao seu papel e

aos requisitos de sua competéncia na facilitacdo da aprendizagem do aluno.

® A anélise e contraposicao entre abordagens behavioristas e sdcio-interacionistas podem ser encontradas em

muitos estudos (por exemplo, Blackman, 1990; Lampreia, 1991; Del Prette 1995).
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Nas tendéncias sociogenéticas (Perret-Clermont, 1978; Coll, 1984; Doise, 1985;
Salvador, 1985), a importancia atribuida a atividade auto-estruturante do aluno (Salvador,
1985), enquanto interacdo construtiva com o objeto de conhecimento, exigem do professor
observacdo e avaliagdo constantes do desempenho do aluno, interpretacdo do significado de
seus erros e acertos e modulacdo das proprias reacGes de modo a garantir 0s niveis minimos

de ajuda e diretividade que facilitam esses processos cognitivos.

Na abordagem sécio-interacionista (Vygotsky, 1984; Vygotsky, 1987; Vygotsky, Luria
e Leontiev, 1988), as premissas referentes a centralidade das interacdes sociais, aos processos
de internalizacdo mediados pela fala e a articulacdo dialética entre desenvolvimento e
aprendizagem na construgcdo das fungOes mentais superiores, trazem novos desafios ao
aperfeicoamento da préatica pedagogica. Partindo dessas premissas, pode-se enfatizar o papel
das interacdes sociais em sala de aula, entre alunos de diferentes niveis de desenvolvimento,
como condicdo de construcdo de conhecimento, na medida em que, pautadas pela simetria
representem, conforme assinalam Davis, Silva e Esposito (1989), a ampliacdo e equalizacdo
de oportunidade para uma participacdo mais efetiva no tempo e espaco interativo de sala de
aula, na expressdo individual, na negociacdo e na escolha. As autoras enfatizam que essa
simetria depende, em grande parte, de condi¢cbes estabelecidas pelo professor, que exijam
elaboracdo ativa do conhecimento, articulagdo cooperativa das a¢fes dos alunos em torno dos
objetivos, aparecimento e superacdo de conflitos sdcio-cognitivos, colaboracdo, compreensdo

mutua, comunicacgdo produtiva etc.

Alguns autores propdem uma combinacdo das abordagens piagetiana e vygotskiana
(Pontecorvo e Zucchermaglio, 1990), destacando o papel do professor como facilitador de
condigdes de interacdo que se diferenciam tanto pela sua funcdo (tipos de processos
desencadeados) como pela sua forma (configuragOes interativas). A implementacdo das
diferentes condigOes de interacdo (tutoria, co-construgéo, conflito e discussdo), resultantes da
combinacdo dessas dimensGes, dependeria de um conjunto de concepg¢des e atitudes do
professor, tais como, reconhecer o saber do aluno como ponto de partida, estar atento as
processos desenvolvimentais que ocorrem com o aluno, respeitar e explorar as diferencas de

competéncia entre os alunos, valorizar e encorajar suas construgdes e raciocinios etc.

As abordagens anteriormente referidas ndo dispensam, portanto, o professor, de seu
papel de planejar o processo de ensino e aprendizagem e, especificamente, de garantir as

condicdes de interacdo professor-aluno-objeto de conhecimento necessarias a aprendizagem.
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Essas condi¢des implicam em competéncia do professor para situar-se como um dos polos da
interacdo educativa com o aluno, bem como para mediar e conduzir as interacGes entre eles, 0
que inclui um repertorio altamente elaborado de alternativas de desempenho as demandas
imediatas do contexto de sala de aula, flexibilidade para mudar o curso da propria acdo em
funcdo do desempenho do aluno, habilidade em apresentar desafios e reagir produtivamente as
tentativas de solucdo de problemas por parte do aluno, além da acuracidade de observacéo,
analise e discriminacdo dos progressos do aluno em termos de capacidades reais e potenciais,
e da criatividade para conceber condi¢Oes de ensino em sala de aula que envolvam interagdes
educativas. O repertorio de habilidades sociais do professor, aqui enfatizado, ndo se refere,
portanto, ao chamado controle de classe, énfase em voga na década de 70, associada ao
emprego da modificacdo de comportamento em sala de aula. Refere-se a uma questdo mais
fundamental, que se relaciona a competéncia com que o professor concebe e executa sua

tarefa de planejar, participar [de] e mediar interacdes educativas em sala de aula.

O desenvolvimento de condigdes interativas de ensino e aprendizagem envolve,
portanto, a sobreposicdo ou articulacdo entre uma estrutura de participacdo e uma estrutura de
contetdo (Coll e Solé, 1996): a primeira representada pelo conjunto de normas e expectativas
sobre os direitos e obrigacdes associados ao papel do professor e dos alunos no transcurso das
atividades, e a segunda, pelos aspectos do objeto de conhecimento elaborados na atividade.
Conforme Coll e Solé, essas duas estruturas, resultado de um processo de constru¢do conjunta
de marcos interpessoais de referéncia para a acdo em sala de aula, estdo ancoradas, em grande
parte, nos marcos pessoais de referéncia, ou seja, nos conhecimentos, destrezas, experiéncias,
expectativas e valores que professores e alunos trazem para a situacdo de ensino e
aprendizagem, além dos marcos materiais de referéncia, ou seja, 0s objetos e materiais
utilizados. Pode-se compreender que, dada a centralidade do papel do professor em sala de
aula, as possibilidades de mudanca na estrutura de participacdo dependem, em grande parte,
de investimento junto ao professor, seja no sentido de re-significar o seu papel social, seja no
sentido de habilitd-lo para novas configuragGes interativas em sala de aula. Assim, a idéia de
construcdo de uma estrutura de participacdo sobreposta a uma estrutura de conteddo em sala
de aula pode ser tomada como uma importante referéncia norteadora da analise do padrdo
interpessoal profissional do professor. A caracterizacdo descritiva das classes de acgdes
requeridas nesses processos remete, portanto, a questdo metodoldgica do aperfeicoamento de

procedimentos e critérios de analise do desempenho do professor.
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A nocdo de marcos pessoais de referéncia inclui tanto as acdes e atitudes do professor
em sala de aula, como suas concepcdes sobre aspectos filoséficos, psicologicos e socioldgicos
da educacdo escolar, tais como, sua visdo sobre o ensino e aprendizagem, sobre a propria
prética, sobre a clientela e sobre a fungdo social da educacdo e da escola (Del Prette, 1990).
Tais concepcdes decorrem, em grande parte, de sua formacéo académica, refletindo o ideario
pedagdgico corrente no contexto cultural, em cada momento sécio-historico, mas também de
sua experiéncia profissional, que, nas condicdes cotidianas da subcultura escolar (Del Prette,

1995), podem reforcar ou enfraquecer as concepgdes académicas originais.

A questdo da formacdo do professor vem sendo enfatizada em muitas das analises
socio-politicas sobre a dramética situacdo do ensino publico brasileiro e o papel da
Universidade (Menezes, 1985; Nagle, 1985; Vieira, 1986; Tanuri, 1989; Severino, 1991).
Dentre as criticas enderecadas a formacdo académica do professor em nosso meio, pode-se
destacar (Gatti, 1987; 1993; Branddo, 1982; Candau, 1988; Severino, 1991) a falta de
definicdo do perfil desejavel do profissional de educacdo, a insuficiéncia/inadequacdo dos
contetdos do curriculo ora psicologizantes, ora sociologizantes, a dissociacdo entre teoria e
prética, a abordagem genérica e abstrata, com que sdo abordadas, no contexto da formacéo
académica, as carateristicas do aluno, do professor e da pratica pedagdgica, além da falta de
articulacdo entre os objetivos especificos das disciplinas e os objetivos gerais da formacéo.
Esses problemas e a constatacdo de que a maioria de nossos professores possui apenas
primeiro ou segundo grau (Cunha, 1991) tém justificado um investimento crescente em

programas de formacdo continuada.

Os programas de formacdo continuada de professores, em nosso meio, caracterizam-
se, geralmente, por cursos de reciclagem ou treinamento, por encontros de vivéncia e por
relacbes de assessoria individualizada e em pequenos grupos. Tais programas também nao
estdo isentos de criticas (Kramer, 1989), seja por ndo produzirem os efeitos esperados, seja
pelos "efeitos colaterais” dessa ineficiéncia, ao contribuirem para confirmar a crenca de que "o
problema é certamente do aluno, ja que ndo hd mudanca que funcione”, ou ainda por
refletirem uma visdo dicotomizada entre conhecimento tedrico-critico e reflexdo sobre a
pratica. Um problema que parece subjacente a esses questionamentos pode ser localizado na
falta de avaliacdo sistematica da efetividade dos programas e nas limitagcdes das avaliagdes
centradas apenas na aquisi¢do de novos conhecimentos pedagdgicos. Considerando-se as

multiplas dimensdes da competéncia do professor (Severino, 1991), entende-se que também
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as atitudes, as concepc¢des mais gerais e as habilidades especificas deveriam ser objeto de

intervencdo e de avaliagdo na formacao continuada.

Alguns estudos tém chamado a atencdo para a importancia da coeréncia entre 0s
objetivos e condigdes presentes nos programas de formagdo continuada, e os objetivos e
condicdes que tais programas buscam promover nas relacdes professor-aluno (Favero, 1987;
Gatti, 1987; Kramer, 1989; Del Prette, 1994). Questionando os tradicionais cursos de
reciclagem, esses estudos sugerem alternativas que levem o professor a experienciar,
diretamente, as condi¢des de construcdo de conhecimento que, em outro momento, deveriam
orientar a sua relacdo com os alunos. Alguns programas mais recentes de formacéo em servico
tém se voltado para essa questdo através de uma assessoria individual ou em pequenos grupos,
com base na pratica cotidiana do professor (Kramer, 1989; Silva, 1988), buscando a
articulacdo entre reflexdo e atuacéo, e caracterizando-se como uma relacdo de construgéo
social de conhecimento (Buarque, 1985; Simao, 1986; Teberosky e Cardoso, 1989; Del Prette,
1990; Almeida, 1994). No entanto, nenhum desses estudos focalizou, diretamente, a

promocdo do repertdrio de habilidades sociais do professor.

A preocupacéo deste trabalho com as habilidades sociais e, mais especificamente, com
a competéncia do professor em conceber, conduzir, participar [de] e mediar interacdes
educativas em sala de aula esta associada a dois conjuntos de questdes. O primeiro refere-se a
identificacdo das habilidades interpessoais do professor (gerais e especificas a sua atuacdo
profissional) e de concepcdes e atitudes sobre interagdes sociais educativas em sala de aula,
implicando em desenvolvimento de instrumentos, procedimentos e critérios de avaliacdo. O
segundo refere-se ao desenvolvimento de procedimentos e programas para promover essa

competéncia interpessoal, implicando na avaliagdo da efetividade e da replicabilidade destes.
Obijetivos de intervencao e de pesquisa

O presente trabalho, caracterizado como pesquisa/intervencdo, apresenta uma
descricdo dos procedimentos e dos resultados gerais de uma intervencdo em grupo, efetuada
através de um delineamento A-B-A (avaliacdo, intervencdo, nova avaliacdo), com medidas
grupais e individuais (sujeito e grupo como seus proprios controles). Os objetivos da
intervencdo, de promover habilidades e concepcdes requeridas na promogdo de interacdes
sociais educativas em sala de aula, foram definidos a partir da no¢éo de sobreposicdo entre 0s
acOes orientadas para a estruturacdo de uma participacdo mais ativa dos alunos e para uma

estruturacdo dos contetdos que exigissem maior elaboracdo por parte do aluno. Assim, foram
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incluidos entre os objetivos especificos do PRODIP, o desenvolvimento de: (a) concepgdes e
atitudes sobre condigdes interativas de ensino e sobre a importancia do proprio repertorio de
habilidades interpessoais/profissionais; (b) habilidades gerais para conceber, planejar,
conduzir e avaliar alternativas pedagdgicas que maximizassem as interacdes sociais
educativas com e entre os alunos em sala de aula; (c) habilidades comportamentais requeridas
na implementagdo de interacOes educativas em sala de aula, tais como fazer perguntas de
diferentes formas e funcgdes, observar e interpretar o desempenho dos alunos, utilizar-se da
parafrase como via de acesso ao raciocinio dos alunos, prover feedback verbal e escrito,
reforcar diferencialmente os desempenhos dos alunos, fornecer ajuda verbal minima de modo
a permitir que o proprio aluno elabore a resposta, explorar o humor e o ludico, estabelecer
diferentes configuracdes de interacdo social em sala de aula, através da organizacdo de
trabalhos em diades e grupos maiores (discussdo, tutoria, trabalho em grupo, exposicdo
dialogada etc), organizar a atividade, explicitando objetivos, condi¢des e requisicdes da tarefa,
supervisionar a participacdo dos alunos de modo a garantir oportunidade para todos; d)
habilidades mais moleculares como o uso adequado de componentes paralinguisticos
(modulacdo do volume da voz, entonacdo e velocidade, fluidez e clareza da fala, pausas, etc.)
e ndo verbais (distribuicdo do contato visual para a classe e entre alunos, expressividade
facial, gestual e postural, coerente com o contetdo da fala, movimentacdo e uso do espaco de

modo a manter proximidade com todos os alunos, etc.).

Neste trabalho, apresenta-se, portanto, de forma resumida, as condi¢fes gerais de
intervencdo e os resultados do PRODIP, obtidos através de filmagens em sala de aula e da
aplicacdo de instrumentos e procedimentos de auto-relato antes, ao longo e ao final do

programa.

METODO
Participantes

Participaram, desta pesquisa-intervencéo, 22 professores de primeiro de segundo graus
de 16 escolas estaduais da rede publica de ensino da cidade de Sdo Carlos, cujas
caracteristicas gerais incluiram: 17 professores em sala de aula e cinco com funcgdes de
coordenadores pedagdgicos; 17 do sexo feminino e cinco do sexo masculino; idade média de

35,9 anos; tempo medio de magistério de 6,45 anos. Entre os participantes, nove estavam
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vinculados ao 1o. grau até 4a. série (polivantes), oito de 5a. a 8a. (ministrando
Historia/Geografia, Portugués, Ciéncias/Mateméatica e Educagdo Artistica) e quatro de
segundo grau e supletivo (Filosofia, Matematica, Didatica para o Magistério e
Geografia/Historia). Quanto & formacdo, 18 dos professores tinham 30. grau nos cursos de
Fisica, Biologia, Matematica, Letras, Pedagogia, Historia, Geografia, Direito e Educacédo
Artistica, 11 relataram cursos de extensdo em disciplinas pedagdgicas e um estava cursando

po6s-graduacao em nivel de mestrado.
O contexto de realizacdo do PRODIP

O PRODIP foi realizado em duas salas amplas, arejadas, com boa iluminagéo e
relativamente livres de ruido, na Oficina Pedagogica da Delegacia de Ensino de Sdo Carlos

(SP), ao longo de 10 sessdes de quatro horas, duas por semana, de 02/08 a 04/09/1996.

O ambiente da sessdo era organizado previamente, dispondo-se as cadeiras dos
participantes em semicirculo com os coordenadores a frente e a monitora encarregada da
filmagem posicionando-se externamente ao circulo formado pelo grupo. Parte da primeira e
da ultima sessdo foram dedicadas as avaliacdo pré e pds-intervencdo, com a aplicacdo de

formularios e inventarios, descritos na proxima secao.

A dindmica e a estrutura de cada sessdo seguiram um padréo relativamente uniforme,
iniciando-se com um exercicio interpessoal de “aquecimento” e solicitagdo de relato dos
participantes sobre eventuais generalizacbes das aquisicOes para a sala de aula e de
dificuldades encontradas nessa generalizacdo ou, ainda, dividas remanescentes das sessdes
anteriores. Em seguida, fazia-se uma exposicdo tedrica do contelldo previsto para a sessao,
iniciando-se o treino comportamental com a descrigdo de situagdes vivenciadas, role-playing
estruturado para a aquisicdo de habilidades. Esses treinos eram mesclados por discussdes e
analises que articulavam questdes teoricas e de desempenho, muitas vezes, tornando mais
claras as dificuldades encontradas pelos professores. Ao final, efetuava-se a avaliacdo da
sessao, que era encerrada com outro exercicio de carater ludico e interpessoal. Os exercicios
iniciais e finais tinham a funcdo de estabelecer um ambiente interpessoal de descontracéo e
coesdo de grupo e também de treino em habilidades interpessoais béasicas como fazer
perguntas, agucar a percepcao sobre eventos do ambiente e do comportamento do outro,

ouvir, apresentar feedback, etc.
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Nas primeiras sessdes, a énfase maior foi sobre o desenvolvimento de habilidades
bésicas e de componentes moleculares do desempenho interpessoal. Ao lado disso, iam sendo
discutidos aspectos relacionados as interacGes sociais cotidianas e as interacdes sociais
educativas em sala de aula, introduzindo-se aspectos teoricos sobre as diferentes concepcoes
sobre ensino e aprendizagem, encontradas na literatura educacional, com énfase nas propostas
sociointeracionistas. Nas sessdes intermediarias, o foco orientou-se para as alternativas de
ensino envolvendo interacfes sociais educativas, para o papel do professor na conducao
dessas estratégias e para a identificacdo e treinamento em a¢des mediadoras requeridas nessas
estratégias. As sessdes finais foram dedicadas a analise de partes selecionadas de filmagens
de sala de aula dos professores participantes, com énfase nas acdes e estratégias do professor,
na qualidade da interacdo entre professor e alunos e no ensaio de desempenhos alternativos
aquele observado. Esta etapa ocorria mesmo quando o desempenho era positivamente
avaliado pelo grupo, como forma de promover a flexibilidade do professor em estratégias ou
acoes mediadoras diversificadas. Ao longo das sessdes foram entregues, aos participantes, e a
pedido destes, partes de um texto produzido especialmente para o programa, contendo de

forma relativamente sistematizada, os principais conteidos abordados no PRODIP.
Instrumentos e procedimentos de coleta e tratamento dos dados

Videogravacdo em sala de aula. Realizada nas etapas pré e pos-intervencdo, durante

20 minutos, com 16 professores®, onde se pedia apenas e genericamente, que o docente
apresentasse seu “melhor desempenho”. A analise da atuagdo do professor em sala de aula
consistiu da caracterizacdo da natureza da atividade e da definicdo e organizacdo de classes e
subclasses de desempenho (molar e molecular) do professor (Ver Categorias de Analise das

Filmagens, e respectivas defini¢des, no Anexo 1).

Inventario de Habilidades Sociais - IHS (pré e p6s). Instrumento de autoinforme, com

42 itens de situacBes cotidianas de interagdo social®, informacdes gerais sobre o respondente e
uma grade de resposta para assinalar a freqiiéncia com que reage da forma indicada em cada
item (parte dos itens redigidos em fraseado negativo, com valor invertido posteriormente para
obtencdo do escore final). A andlise consistiu do levantamento de escores para 0s sujeitos e

do valor médio para os itens.

4 Os demais ndo estavam no momento assumindo aulas, dois deles devido a campanha eleitoral em curso.
5  Versdo inicial do IHS que depois foi publicada com 38 itens, ap6s se aferir as propriedades psicométricas
adequadas (Del Prette, Del Prette e Barreto, 1996).
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Formularios de Concepgdes (pré e pos). Instrumentos de auto-relato com itens de

caracterizacdo dos participantes, de sondagem de conhecimentos e atitudes sobre interacfes
sociais educativas em sala de aula e de auto-avaliacdo de possiveis déficits nessas
habilidades. A andlise consistiu da classificagdo e comparacdo descritiva e quantitativa das

respostas.

Formulério de Avaliacdo de Estratégias Interativas - AEI (pré e p6s). Instrumento de

autoinforme com 16 itens de configuracdes interativas (professor-classe ou IPC; professor-
aluno (IPA), aluno-aluno mediadas pelo professor (IAA) e aluno com outros agentes
educativos (IAE), uma folha de avaliacdo da importancia (em escala de zero a dez) e outra
folha de avaliagdo de incidéncia (em escala de zero a quatro). A andlise consistiu do
levantamento de escores de incidéncia e de valorizacdo nos diferentes itens e classes de itens

com a comparacao entre 0s escores pré e pos-intervencgao.

Videogravacdo das sessGes de intervencdo. Registro dos procedimentos e dos

desempenhos dos professores ao longo das sessdes e dos relatos, espontaneos ou solicitados,
ao longo e ao final do PRODIP. Foram feitas, ainda, uma avaliacao geral do desempenho dos

professores e um levantamento e analise de contetdo dos relatos.

Entrevista final. Junto com a segunda filmagem, foi feita uma pequena entrevista com

os professores, solicitando-se que fizessem uma avaliacdo geral do PRODIP e relatassem o
que aprenderam e 0 que estavam aplicando em sala de aula. Esses dados foram analisados da

mesma forma que os depoimentos ao longo das sessoes.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados obtidos s@o sumarizados a seguir em termos dos conjuntos de dados

sistematizados através dos diferentes instrumentos e procedimentos utilizados.

Os dados das FILMAGENS EM SALA DE AULA, organizados inicialmente em
Fichas de Analise conforme critérios e definicbes previamente especificados (Anexo 1),
permitiram verificar um aumento da frequéncia e flexibilidade de a¢6es orientadas para uma

melhor estruturacdo da participacdo dos alunos na elaboracdo dos contelidos, através de

alteracdes: no arranjo da sala e da dindmica das atividades, facilitando as interacGes

educativas entre alunos; uso de estratégias de motivacdo para a atividade; dialogo e
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oportunidades de participacdo ao aluno; aumento de reacfes de aprovacdo (embora também

de reprovacgéo, porém as “menos punitivas”) e um padrao molecular mais efetivo.

Na caracterizacdo da atividade, verificou-se um aumento na diversidade e frequéncia

de atividades interativas entre os alunos, mediadas pelos professores, sendo que, dos 16
professores filmados antes/depois, seis deles apresentaram, ja na estruturacdo da aula pos-
intervencdo, condigdes mais favoraveis as interagGes sociais educativas entre os alunos, tais
como: alteracdo no arranjo espacial da sala (S1); atividade de jogo cooperativo com material
concreto (S12 e S14) atividade de apresentacdo de conteudo pelos proprios alunos (S21);
atividade pratica em situacdo natural (S25); atividade artistica em pequenos grupos (S24).

Entre os demais observou-se um aumento na diversidade dos tipos de interagdo aluno-aluno.

Na organizacdo da atividade, a andlise mostrou que, embora o0s professores

usualmente ndo explicitassem os objetivos finais, a maioria passou a apresentar e/ou
aumentou a frequéncia de explicitar comportamentos intermediarios e estabelecer motivacao
para a atividade (com uso do ludico, suspense, humor e referéncia a importancia da atividade
ou seus produtos), o que era de certo modo esperado na medida em que os professores

passassem a implementar atividades mais interativas.

Com relacdo a expor conteudo, embora a quase totalidade dos professores ndo se

caracterizasse exclusivamente como expositores sem dialogo, constatou-se que as classes de
acOes, expbe com dialogo e verifica compreensdo, passaram a ser mais exploradas nas aulas

pés intervencdo.

Relacionado a esse dado, verificou-se um aumento, em torno de 14%, na classe geral

cria_oportunidade de participacdo do aluno, caracterizada pelas subclasses de: fazer

perguntas, tanto as de maior como de menor elaboracéo, fazer pausas para o aluno elaborar a
resposta e solicitar a atenc@o dos demais para o desempenho do aluno que estava se expondo.
Essas condigOes permitiam maior participacdo do aluno e maior interagéo entre os alunos,
promovendo um clima cooperativo em sala de aula. Uma alteracdo qualitativa importante
nessas subclasses ocorreu através da maior diversidade de perguntas de maior elaboracgéo,
evidenciando, possivelmente, uma maior possivel preocupacdo do professor com o

desenvolvimento cognitivo dos alunos, o que foi bastante enfatizado no programa.

Com relagdo a aprovar desempenho/comportamento, verificou-se um aumento (em

torno de 70%) na freqiiéncia absoluta das acGes dos professores nesta classe e um aumento na
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frequiéncia relativa das subclasses aceita desempenho e apresenta ajuda verbal minima. O
padrdo de aprovacdo dos professores era caracterizado pelas subclasses repete/complementa
verbalizacéo do aluno, aceita desempenho e, em menor grau, apresenta ajuda verbal minima
e esclarece duvida, com incidéncia minima de dar feedback positivo e parafrasear a fala dos
alunos (apesar da énfase nelas ao longo do PRODIP). Conforme a definicdo que orientou a
andlise dos dados (Anexo 1), essas duas subclasses envolvem maior quantidade de
componentes, presentes parcialmente em algumas das demais, de modo que o aumento na
freqliéncia das demais pode ser visto como uma “aproximagdo” ao desempenho mais
completo nestas, representando portanto, a ampliacdo de reacGes positivas, embora menos

elaboradas, ao desempenho do aluno.

Na classe reprova desempenho/comportamento, observou-se uma reducdo na

frequéncia das subclasses mais aversivas (por exemplo, pede mudanga de comportamento,
rejeita desempenho, ridiculariza o aluno e antecipa conseqiiéncias indesejaveis) para a
maioria dos professores. Por outro lado, verificou-se aumento na freqiiéncia de reagdes “mais
brandas” (por exemplo, pede reelaboragdo/questiona, corrige o desempenho do aluno,
ignora tentativa de participacdo), sugerindo a manutencdo de um padrdo de reacdo em que

coexistem aprovacoes e reprovacdes.

Em relacdo as classes moleculares, que caracterizam a topografia do desempenho dos

professores, as avaliacBes poOs-intervencdo foram mais positivas tanto nos aspectos nao
verbais como nos paralinguisticos. Entre os aspectos ndo verbais verificou-se uma redugdo no
desvio padrdo dos escores de todos os itens evidenciando-se maior homogeneidade das
aquisicdes, especialmente em gesticulacdo, postura, afetividade e expresséao facial. Entre os
aspectos paralinguisticos a maioria ja havia sido inicialmente avaliada nos polos
intermediario e positivo da escala. Entre os que estavam no pdlo inferior ou intermediario,
todos apresentam melhora em pelo menos um ponto no escore (exceto S20); dos que estavam
no polo positivo, todos mantiveram ou melhoraram o escore nos diferentes componentes,
com a reducdo do desvio padréo indicando uma maior homogeneidade associada a essas

aquisicoes.

De um modo geral, os dados da filmagem do desempenho dos professores sdo
sugestivos da transferéncia, para o contexto de sala de aula, de grande parte das habilidades

interpessoais que foram objetivo do programa de intervencéo.
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Os DADOS DO FORMULARIO, organizados em um quadro de resumo-descritivo
das respostas apresentadas antes e depois pelos professores (Anexo 2), mostram: a) uma
avaliacdo mais positiva da influéncia da interac@o entre alunos sobre a aprendizagem dos
alunos (média de 3,85 para 4,86 em uma escala de -5 a +5); b) a atribuicdo de maior
importancia as interacdes professor-aluno sobre a aprendizagem do aluno (média de 8,72
para 9,30, em uma escala de zero a 10); ¢) uma avaliacdo de maior influéncia do professor
sobre as interagdes positivas e negativas entre os alunos (média de 7,63 para 8,90 em uma
escala de zero a 10, com as rejei¢cdes pré-intervencdo, a essa relagdo, deixando de ocorrer); d)
a substituicdo de uma nog¢do “afetiva passiva” para uma no¢do “pedagdgica ativa” quanto ao
significado das interagdes sociais educativas; €) uma auto-avalia¢cdo mais objetiva do proprio
repertorio de habilidades sociais; f) relatos espontaneos de leituras e de autores citados e
valorizados ao longo do PRODIP. Esses dados sugerem um maior interesse e atitudes mais
positivas dos professores em relacdo aos conhecimentos e pressupostos que orientam as
propostas de interagdes sociais educativas em sala de aula e uma avaliagdo mais precisa e

comprometida quanto ao proprio papel e habilidades para implementa-las.

Grande parte dessas avaliacBes positivas esta presente também nos DADOS DAS
FILMAGENS AO LONGO DO PRODIP. Nelas se pode identificar as dificuldades iniciais
dos professores em termos de habilidades interpessoais e as aquisi¢des estabelecidas como
objetivos do PRODIP, além de analises e observacdes crescentemente mais refinadas sobre o
proprio desempenho em sala de aula e sobre as interacdes relatadas ou observadas nas
sessOes, destacando-se a habilidade de fornecer feedback positivo (inicialmente por
solicitacdo e instrucdo e depois de forma mais espontanea e natural) diante do desempenho
dos colegas. Os professores ndo filmados em sala de aula, foram solicitados a apresentarem
uma pequena aula em uma das sessdes finais, exibindo um desempenho que contemplava
grande parte das habilidades alvo do programa, especialmente em termos de perguntas,
feedback, uso do humor e do ludico e um padrdo nédo verbal e paralinguistico que foi, na
analise das filmagens, avaliado com escores superiores aos dos demais membros do grupo.
Esses desempenhos certamente representaram uma importante fonte de modelos para o

desempenho dos demais na filmagem poés-intervencéo.

Os depoimentos ocorreram em praticamente todas as sessdes, especialmente na parte
final, com referéncias as aquisi¢cGes ocorridas e a transferéncia destas para o contexto de sala

de aula. Destaca-se a melhoria na relacdo com os alunos e demais colegas da escola, uma
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maior consciéncia das proprias acfes e da importancia das interacdes sociais em sala de aula e
uma maior prontiddo para alterar a pratica pedagogica na dire¢do das estratégias e acoes
aprendidas. Os professores referiram-se a importancia dos objetivos do PRODIP para a vida
profissional e pessoal, e a necessidade de estendé-lo a outros professores e escolas da rede,
valorizando a énfase na parte “pratica” e “vivencial”, a articulacdo desta com a base
conceitual, o reconhecimento dos aspectos positivos do professor e suas possibilidades de
desenvolvimento profissional, a possibilidade de troca de experiéncias e de aprendizagem no
grupo.

Nos depoimentos tomados com a segunda filmagem, os professores reafirmaram a
avaliacdo geral positiva e as tentativas de aplicacdo das aquisi¢Oes efetuadas, destacando,
entre outras, as aprendizagens de trabalhar com alunos de diferentes niveis de aprendizagem
e disciplina (S1), explorar o trabalho em grupo e as relagdes entre os alunos (S1, S4, S8,
S12, S15, S21), usar perguntas para dar oportunidade dos alunos participarem e se
expressarem (S1, S8, S14, S18, S21, S26), dar feedback reconhecendo os aspectos positivos
do desempenho do aluno (S2, S15, S16, S18, S21, S25, S26), levar os alunos a fazerem
perguntas e darem feedback (S21), observar e ouvir o aluno, prestar mais atencéo ao aluno
(S1, S8, S16, S18, S23), controlar a prépria ansiedade e se colocar de forma mais
descontraida e bem humorada (S1, S8, S15, S18, S26), prestar atencdo ao proprio
desempenho, respeitar o ponto de vista do outro (S16, S23, S26).

Os DADOS DO IHS, organizados em tabelas e figuras (Anexo 3, Figuras 1 e 2)
mostram que: dos 22 professores, apenas 05 apresentavam indica¢es iniciais de déficits mais
acentuados (escores abaixo do ponto médio 2), e que, dos 22 professores, 18 apresentaram
aumento no escore. Houve um aumento no valor médio da maioria dos itens, tanto daqueles
mais diretamente relacionados com os objetivos do PRODIP (habilidades de conversacao,
expressar opinido, elogiar e agradecer elogios, falar em puablico, expressar sentimento, fazer
perguntas), como daqueles que ndo foram objeto de intervencdo de modo muito direto
(expressar desagrado, reclamar direitos, manejar criticas, relacionar-se com 0 sexo 0oposto).
Apesar do IHS ndo estar padronizado especificamente para essa populagdo, os dados sugerem
aquisicdes de habilidades sociais cotidianas, possivelmente ocorridas como generalizacdo das
aquisicdes em habilidades mais basicas (alvo do programa) como as de observagdo e auto-
observacdo, leitura do ambiente social, expressdo positiva etc. Enquanto relato, os dados

sugerem um sentimento de maior auto-eficicia nas relacOes interpessoais, que pode
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constituir-se em fator de motivacéo para a implementacéo de interacGes sociais educativas em
sala de aula. Esses aspectos foram referidos também em relatos espontaneos ao longo das
sessOes, incluindo-se referéncias a importancia do desenvolvimento interpessoal para a satde

mental do professor.

Quanto aos DADOS DO AEL, as respostas relativas a importancia (Anexo 3, Figuras
3 e 4) apontam alta valorizagdo inicial de todos os itens, principalmente das classes IPC
(interacdo professor-classe) e IPA (interacdo professor-aluno). Verifica-se, entre a avaliacéo
pré e a pos-intervencdo: um aumento no valor médio das classes IPA e IAA (interagdo entre
alunos, objeto de maior atencdo no PRODIP) e também nas classes IAE (interacdo com
agentes externos a sala de aula que ndo foram objeto de treino) com aumento na valorizacao
especifica de alguns itens (15, 7, 9, 13, 3, 4 e 12). Os dados sugerem que o0s professores
passaram a valorizar mais as estratégias interativas coerentes com a proposta de interagdes
sociais educativas em sala de aula, embora mantivesse a valorizacdo do padrdo mais
tradicional (IPC).

Com relacdo a incidéncia dos itens do AEI (Ver Anexo 3, Figuras 5 e 6), observa-se,
inicialmente, o relato de uma maior ocorréncia dos itens de IPA e IPC e menor de IAA e IAE.
Na avaliacdo pos-intervencao verifica-se um aumento no escore de incidéncia em todas as
classes, com maior homogeneidade nos itens de IAA, embora se mantendo a superioridade
das classes IPC e IPA. Enquanto dados de relato, os resultados obtidos através do AEI ndo
podem ser tomados como evidéncia cabal de maior investimento dos professores em
estratégias interativas, mas, considerado em relacdo aos demais dados, constituem um
indicador da possivel disposicdo deles em buscar novas alternativas pedagogicas para as

atividades de sala de aula.

CONCLUSOES

Os indicadores disponiveis apontam para o potencial do PRODIP na producdo de
alteracbes em atitudes, concepcbes e desempenhos dos professores, apesar da
heterogeneidade do grupo (quanto a formacdo e nivel de atuacdo) e apesar do reduzido
periodo de intervencdo, de apenas seis semanas. E possivel que tal efetividade esteja
relacionada as caracteristicas do PRODIP, dentre as quais pode-se destacar: a) a articulacao,

ja no proprio design da intervencdo, entre a elaboragdo conceitual (particularmente sobre a
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abordagem sociointeracionista e as andlises e reflexdes sobre os desempenhos nela
requeridos) e o desempenho aberto do professor na situagéo estruturada de grupo; b) a criacéo
de um clima cooperativo, através da exclusao de criticas negativas e da énfase em feedbacks
positivos a flexibilidade comportamental para desempenho alternativos em sala de aula; c) a
conducdo do programa em bases e pressupostos semelhantes aquele que se defendia para as
relag0es professor-aluno em sala de aula (as interagcbes entre 0s coordenadores e 0s
professores, no contexto grupal envolviam o maximo de participacdo destes e serviam
também de “modelo” de estratégias para a sala de aula); d) o uso do videofeedback, em
condicdes altamente estruturadas e positivas, o que dirimiu as usuais reservas quanto a
filmagem do professor em sala de aula, permitindo a auto-observacgéo e a observacao direta da
pratica pedagdgica, em um contexto que facilitou a mudanca de atitude e a assimila¢do dos

melhores desempenhos dos participantes do grupo.

A conducdo e a avaliacio do PRODIP implicara em enfrentar desafios que
representam, de algum modo, possiveis contribuicdes na pesquisa de programas de formacgéo
continuada: a) a sua estruturacdo a partir de uma avaliacdo prévia dos desempenhos dos
professores em sala de aula bem como de suas atitudes e concepcdes sobre interagdes sociais
educativas, o que implicou em elaboracdo e refinamento de procedimentos, instrumentos e
critérios para essa avaliacdo; b) a constatacdo da importancia do repertério interpessoal
profissional do professor enquanto um dos requisitos para sua participacdo, conducdo e
mediacgdo nas/das interagcdes sociais educativas de sala de aula, e, portanto como um objetivo
dos programas de formacédo continuada, conduzidos por psic6logos ou outros especialistas em
educacdo; c) a possibilidade de abordar as relagdes sociais e afetivas de sala de aula em
termos de sua dimenséo didatico-pedagdgica, de promocao de desempenhos especificos, mais
do que de uma vaga “disposi¢ao afetiva”, geralmente tomada como caracteristica do professor

mais do que das relacOes sociais educativas.

Entende-se que os objetivos e as condi¢des de realizacdo do PRODIP contemplam
aspectos até certo ponto negligenciados nos programas de formagdo continuada de
professores, tais como a promog¢do do repertorio interpessoal profissional necessario para
planejar e coordenar agdes orientadas, simultaneamente, para a estruturacdo dos contetidos e
de participacdo, além de articular a aquisicdo de tais desempenhos a assimilacdo de
informagdes e contetidos especificos e & mudangas em atitudes e valores educacionais (Coll e
Solé, 1996).
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No entanto, enquanto um programa de curta duracdo, o PRODIP possivelmente deva
ser considerado como uma estratégia de iniciacdo as propostas sociointeracionistas. Ele
contribui para sensibilizar o professor a um olhar mais atento sobre o desempenho do aluno e
para aumentar sua flexibilidade comportamental para criar condi¢cbes mais interativas de
ensino que, por sua vez, ampliam a participacdo do aluno na estruturacdo dos conteudos.
Embora possa constituir um tipo de referéncia alternativa para os programas de formacéo
continuada em geral, entende-se que o PRODIP, dentro dos limites dos objetivos que
pretendeu atingir, constitui-se estratégia necessaria embora ndo suficiente para garantir a
complexidade e amplitude dos requisitos envolvidos na implementacdo dessas propostas.
Assim, defende-se a necessidade de combinar intervengdes de curta duragdo, como o
PRODIP, com um trabalho de assessoramento e acompanhamento nas proprias escolas, por
exemplo através das Orientagdes Técnicas, conduzidas por especialistas previamente
comprometidos com a competéncia do professor em conduzir, participar [de] e implementar

interacOes sociais educativas.

As condicOes e os resultados do PRODIP apontam para a contribuicdo potencial do
campo tedrico-pratico das Habilidades Sociais na formacdo continuada de professores, mais
especificamente através de instrumentos e critérios de avaliacdo do repertorio interpessoal e
de técnicas de intervencdo para promover esse repertério. A consolidacdo dessa interface
supde ainda pesquisas adicionais voltadas especificamente para a analise da manutencao
dessas aquisicdes e para uma articulacdo mais orgénica com o0s demais objetivos das
propostas de formacdo continuada, em particular daguelas comprometidas com a perspectiva

da construcdo social de conhecimento.
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ANEXO 1 - CRITERIOS PARA A ANALISE DAS FILMAGENS

CARACTERIZAGAO DA ATIVIDADE

11

1.2.

1.3.

1.4.

1.5.

1.6.

OBJETIVOS. Listar os objetivos explicitos ou inferidos.

CONTEUDO DA ATIVIDADE. Indicar tema(s), subtema(s), area de conhecimento.

ARRANJO DA SALA. Descrever a disposi¢do espacial da classe.

DINAMICA DA ATIVIDADE. Indicar o tipo de atividade: (seminario, aula expositiva, trabalho

em grupo, exercicio individual ou coletivo, etc.), as etapas identificadas na filmagem (e as

anteriores inferidas quando for o caso), o0 momento inicial e final se houver, as etapas.

MATERIAIS UTILIZADOS. Registrar todo o material utilizado na atividade.

TIPOS DE INTERACAO. Caracterizar, em linhas gerais os tipos de intera¢es predominantes no

geral ou ao longo da atividade, em especial entre os alunos e como estas foram mediadas pelo

professor.

DESEMPENHO DO PROFESSOR - CLASSES MOLARES

2.1.

2.2.

ORGANIZA A ATIVIDADE

2.1.1.

2.1.2.

2.1.3.

Explicita objetivo ou produto esperado. O professor especifica e/ou valoriza o(s)

objetivo(s) ou produtos esperados da atividade e/ou define critérios sobre como deve ser

esse produto, certificando-se (ou ndo) de que os alunos compreenderam.

Explicita comportamento intermediario requerido. O professor especifica e/ou valoriza o0s

comportamentos que os alunos deverdo emitir durante a execugdo da atividade e/ou
apresenta modelo desses comportamentos, certificando-se (ou ndo) de que os alunos

compreenderam as instrugdes.

Estabelece motivacdo para a atividade. O professor faz referéncia a importancia da

atividade, seus objetivos ou conseqliéncias provaveis para execucao ou ndo execugdo da
atividade, ou usa estratégias “motivacionais” especificas (suspense, ludico, desafio,
histéria, jogos, brincadeiras, piadas, comentarios espirituosos, demonstra afetividade ou

entusiasmo, etc) para chamar a atengdo ou promover envolvimento do aluno.

EXPOE CONTEUDO

2.2.1.

2.2.2.

2.2.3.

Expde sem didlogo. O professor discorre sobre um tema ou assunto da aula, praticamente

sem criar oportunidade de participagdo dos alunos na elaboragéo do contetdo.

Expde com dialogo. O professor expde 0 tema ou assunto da aula, criando oportunidades

de participacdo dos alunos na elaboragdo do contetido ou intercalando a prépria fala com

a fala dos alunos.

Verifica compreensdo. O professor pergunta sobre dividas ou pede confirmagdo sobre

conteGdo previamente apresentado.



2.3.

24.

2.5.
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CRIA OPORTUNIDADE DE PARTICIPAGCAO DO ALUNO.

2.3.1

2.3.2.

2.3.3.

2.3.4.

Faz pergunta/pedido de maior elaboracdo. O professor faz perguntas que requerem

analise, sintese, avaliacdo ou exemplificacdo de aspectos do conteldo abordado,
dirigindo-se a classe como um todo, ou a um grupo de alunos, ou a alunos especificos,

nomeando ou ndo o(s) aluno(s).

Faz pergunta/pedido de menor elaboracdo. O professor faz perguntas que requerem

reproducdo, leitura, repeticdo de contelido imediatamente disponivel, dirigindo-se a classe
como um todo, ou a um grupo de alunos, ou a alunos especificos, nomeando ou nédo o(s)

aluno(s).

Faz pausa para aluno elaborar a resposta. Ao fazer uma pergunta ou solicitar um

desempenho, o professor aguarda alguns segundos para o aluno elaborar sua resposta, ou,

em uma exposicao, interrompe-se, dando ao aluno oportunidade de intervencao.

Chama a atencdo para desempenho do outro. O professor solicita a sala, ou a um grupo de

alunos, ou a um aluno em particular que preste(m) atencdo a fala de um colega, ou que

fagam siléncio enquanto o colega fala.

APROVA DESEMPENHO/COMPORTAMENTO

24.1.

24.2.

2.4.3.

244,

2.4.5.

2.4.6.

D4 feedback positivo. O professor faz referéncia verbal positiva a aspectos especificos do

desempenho ou comportamento de um aluno ou de um grupo de alunos, imediatamente

apos sua participacéo.

Aceita desempenho. O professor manifesta, em forma verbal ou ndo verbal, sua aprovacéo

ao desempenho da sala, de um grupo ou de aluno especifico.

Faz parafrase. O professor expde, para o préprio aluno ou para a classe, sua interpretacéo

do significado da fala ou do desempenho verbal de um aluno ou grupo de alunos.

Repete/complementa. O professor recoloca a verbalizagdo do aluno (parcial ou total),

complementando-a ou néo.

Apresenta ajuda verbal minima/encoraja. O professor faz uma solicitacdo e, diante de

sinais de dificuldade do aluno, exple parte da resposta ou da dicas sobre a resposta
correta ou procura instigar a tentativa de desempenho através de palavras e gestos de

incentivo.

Esclarece ddvida. O professor, diante de dificuldade manifestada pelo aluno, recoloca ou

amplia contetidos ja abordados.

REPROVA DESEMPENHO/COMPORTAMENTO

25.1.

Pede reelaboracdo/questiona. O professor solicita, explicitamente ou através de
questionamento, que o aluno reelabore sua resposta, dando ou ndo dicas sobre o que esta

correto ou incorreto.



2.6.

2.7.

2.5.2.

2.5.3.

2.5.4.

2.5.5.

2.5.6.

25.7.

2.5.8.

Um programa de desenvolvimento de habilidades sociais... 26

Corrige desempenho do aluno. O professor apresenta ou indica o desempenho correto

solicitado diante de tentativa incorreta por parte do aluno.

D4 feedback negativo. O professor faz referéncia verbal negativa a aspectos especificos e

indesejaveis do desempenho ou comportamento de um aluno ou de um grupo de alunos,

imediatamente apds sua participacao.

Rejeita desempenho ou produto. O professor manifesta, verbalmente ou ndo, sua rejeicdo

ao desempenho ou produto do desempenho da classe, de um grupo de alunos ou de um

aluno especifico.

Ignora tentativa de participacdo. O professor abstém-se de reagir a tentativa perceptivel de

participacdo (adequada ou inadequada) do aluno.

Solicita mudanca de comportamento. O professor chama a aten¢do do aluno que esta

apresentando comportamento incompativel com a execucdo da atividade ou pede que
interrompa tal comportamento, especificando ou ndo o comportamento alternativo

compativel com a execuc¢do da atividade.

Antecipa consegiiéncias indesejaveis. O professor faz referéncia a “puni¢des” ou outras

conseqiiéncias “negativas” (naturais ou arbitrarias) para o desempenho ou comportamento

gue esta sendo apresentando por um aluno, por um grupo de alunos ou pela classe.

Ridiculariza o aluno. O professor faz comentérios jocosos ou irénicos em referéncia ao

desempenho ou comportamento de um aluno, de um grupo de alunos ou da classe.

SUPERVISIONA A ATIVIDADE

2.6.1.

2.6.2.

OBSERVA EXECUCAO DA ATIVIDADE. O professor acompanha visualmente o

desempenho dos alunos, aproximando-se, mas sem interagir verbalmente com eles.

ORIENTA EM TOM INAUDIVEL. O professor interage verbalmente com um aluno ou
grupo de alunos sobre aspectos da tarefa, porém de forma inintelegivel ao observador

(inaudivel no registro de video-gravacao).

AVALIA A ATIVIDADE

2.7.1.

3.2

EXPOE A PROPRIA AVALIACAO DA ATIVIDADE. O professor expressa
verbalmente sua avaliacdo da atividade, referindo-se ao processo ou ao produto do
desempenho (académico ou social) da classe, de um grupo de alunos ou de aluno

especifico.

SOLICITA AVALIACAO DA ATIVIDADE PELO ALUNO. O professor pede que a
classe, ou um grupo de alunos ou um aluno especifico avalie o processo ou o produto do

desempenho (académico ou social) na atividade.
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3. DESEMPENHO DO PROFESSOR - CLASSES MOLECULARES

3.1.

3.2.

COMPONENTES NAO VERBAIS:

3.1.1

3.1.2.

3.1.3.

3.14.

3.1.5.

3.1.6.

CONTATO VISUAL. O professor distribui seu CV de forma razoavelmente equivalente
para a classe, grupo de alunos ou aluno especifico, mantendo coeréncia entre a direcdo

desse CV e a orientagdo de sua fala.

POSTURA. O professor apresenta variagdes de postura (inclinagdes, posicdo dos ombraos,
bragos e pernas) coerentes com o conteldo de sua fala, sem idiossincrasias ou tensdes

incoerentes com o seu papel ou sua fala.

GESTICULACAO. O professor apresenta, de modo equilibrado com os dois bracos e
maos, diferentes formas e amplitudes de comunicacdo gestual em coeréncia com a

varibilidade de significado e de importancia de diferentes segmentos de sua fala.

EXPRESSAO FACIAL. O professor apresenta variabilidade na expressio facial de modo

a torna-la coerente [com] e reforcadora do contetido de sua fala.

MOVIMENTACAO PELA SALA. O professor desloca-se continuamente pela sala de
aula, aproximando-se de determinados alunos ou grupo de alunos (independentemente de

ser solicitado para isso) e explorando ao maximo o espaco disponivel.

AFETIVIDADE. O professor expressa sentimentos positivos em relagdo & classe ou a

alunos especificos, tocando-os ou inclinando-se ou sorrindo para ele(s).

COMPONENTES PARALINGUISTICOS:

3.2.1.

3.2.2.

3.2.3.

3.2.4.

VOLUME. O professor fala em altura audivel ao observador, variando o volume de voz

de modo a enfatizar determinados segmentos de fala.

ENTONACAO. O professor fala em tonalidade expressiva, apresentando variacdes de

modo a impedir monotonia.

VELOCIDADE. O professor fala em velocidade proxima ao ritmo normal (nem bradi nem
taquilalia), ampliando a laténcia entre as palavras apenas como forma de enfatizar o

conteldo.

CLAREZA. O professor pronuncia corretamente as palavras, sem problemas de dic¢éo ou

de inteligibilidade.
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ANEXO 2 - QUADRO-RESUMO - DADOS DO FOMULARIO

Conhecimentos sobre sociointeracionismo. Um nUmero maior professores passou a fazer referéncias a

pressupostos, autores e aspectos metodolégicos das tendéncias sociointeracionistas, enfatizando a importancia

da interacdo social, do trabalho coletivo e de uma préatica dindmica em sala de aula.

Influéncia das HS do professor na aprendizagem do aluno. Antes e depois, parte dos professores relatou

conhecimentos e atitudes (em lugar de HS), mas menos professores o fazem ap6s o PRODIP, observando-se um
aumento na quantidade e diversidade de referéncias a acdes mediadoras e a HS especificas, com énfase em
classes e subclasses “trabalhadas” ao longo da intervengdo (e.g. dar feedback positivo, elogiar, fazer parafrase,

utilizar adequadamente os paralinguisticos e ndo verbais nas intera¢des com os alunos).

Papel da interacdo social entre alunos (IAA) para a aprendizagem dos alunos. As avaliagdes apds o PRODIP

foram mais positivas a respeito dessa influéncia; a justificativa antes foi permeada de restri¢des (influencia nos
alunos que tem mais dificuldade; s6 nos que tém bom raciocinio; sé quando ha convergéncia de interesses,

etc); a justificativa depois deu maior énfase no papel da IAA sobre a aprendizagem, com referéncias a seu efeito

sobre a cooperagdo ¢ a solidariedade, a liberdade de expressdo, o “clima” de sala de aula etc).

Influéncia da interacdo professor-aluno (IPA) na aprendizagem. As avaliagdes ap6s o PRODIP foram mais

positivas quanto a essa influéncia; a justificativa antes associava a IPA a referéncias genéricas de “bom

99 ¢

relacionamento”, “afetividade” e “clima”, com alguns professores chegando a rejeitar essa associacdo em favor

de outros fatores da aprendizagem que excluiam a agdo do professor; na justificativa depois do PRODIP, a
maioria dos professores passou a associar a IPA a classes mais especificas de acdes mediadoras do professor ou
a produtos dessas a¢des, com maior énfase na IPA e no papel do professor como fatores da aprendizagem dos

alunos.

Influéncia do professor sobre as interacBes entre 0s alunos (IAA). As avaliagfes ap6s o PRODIP foram mais

positivas a respeito dessa influéncia; a justificativa antes rejeitava a relagdo, apontando outros fatores que ndo o
professor, alguns ndo pertinentes ou genéricos, outros negando a influéncia do professor na participacdo ou

alheamento dos alunos e poucos referindo-se a sua influéncia sobre 1AA; a justificativa depois deu maior

destaque para a influéncia do professor sobre a participacdo e a qualidade do desempenho dos alunos, incluindo

exemplos de ac6es mediadoras que foram objeto do PRODIP.

Habilidades sociais que gostaria de aprender ou aprimorar. Antes predominavam as referéncias genéricas (usar

de Psicologia, lideranga, promover interagdo) ou ndo pertinentes ou mesmo rejeicdo a relagdo suposta neste

item, com algumas referéncias a controle de disciplina, a autocontrole e a paciéncia; depois do PRODIP algumas

referéncias ndo pertinentes e genéricas se mantiveram (embora em menor ndmero) mas aparecem referéncias a
novas classes, mais especificas, de acdes mediadoras, pertinentes aquelas abordadas no PRODIP (fazer o aluno
falar, dar mais feedback, melhorar o ndo verbal, o humor e a descontracéo, fazer mais perguntas), mostrando
que houve assimilacdo e valorizacdo da nocdo de habilidades interpessoais como componente da competéncia
profissional; aqui verificou-se ainda que os professores foram mais exigentes na auto-avaliacdo identificando
aspectos, trabalhados no PRODIP, como aquisi¢fes que deveriam ainda aprimorar para melhorar a propria

competéncia profissional como docente.
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ANEXO 3 - DADOS DE IHS E DO AEI
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gura 1. Escore médio dos participantes do PRODIP no IHS, nas medidas pré e pds

intervencao.
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Figura 2. Valor médio da freqiiéncia atribuida aos itens do IHS pelos participantes do

PRODIP, nas medidas pré e pds-intervencéo.
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Figura 3. Média dos escores de importancia atribuidos as classes do AEI pelos participantes

do PRODIP, nas medidas pré e p6s intervencéo.
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Figura 4. Valor médio dos escores de importancia atribuidos aos itens do AEI, pelos

participantes do PRODIP, nas medidas pré e pos-interveng&o.
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Figura 5. Média dos escores de incidéncia atribuidos as classes do AEI

PRODIP,

nas medidas pré e pos intervencao.
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Figura 6. Média dos escores da incidéncia atribuidos aos itens do AEl,

do PRODIP, nas medidas pré e pés intervencao.
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