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RESUMO - Este estudo quase-experimental avaliou os resultados do programa FAcilitando o conVivio com Alunos
— FAVA, destinado a professores do ensino fundamental I, visando a promog¢ao da eficicia docente e a redugdo de
problemas emocionais/comportamentais infantis, aferidos pela Escala de Avaliagdo das Crengas de Eficacia do Professor
¢ pelo Questionario de Capacidades e Dificuldades, respectivamente. O FAVA contemplou a psicoeducag@o sobre o
modelo cognitivo, o desenvolvimento socioemocional e a modificacdo de comportamentos. Comparagao entre os grupos
experimentais (GE1, que recebeu intervengao completa, e GE2, sem o modelo cognitivo) e o grupo de comparagao evidenciou
a promocao da eficacia pessoal docente (GE2) e a reducdo da percepcdo das dificuldades emocionais/comportamentais
infantis (GE1). Ressalta-se a contribui¢do do modelo cognitivo e da aprendizagem socioemocional em intervengdes com
professores.
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Teaching Effectiveness and Children Emotional/Behavioral
Difficulties: Outcomes from FAVA Program

ABSTRACT - Through a quasi-experimental design, the results of FAcilitando o conVivio com Alunos — FAVA s program
for elementary school teachers, were evaluated, aiming at promoting teaching effectiveness and reducing child behavior
problems, as measured by Teacher’s Effectiveness Beliefs Scale and Strengths and Difficulties Questionnaire, respectively.
The FAVA contemplated psychoeducation about cognitive model, socioemotional development and behavior modification.
The comparison between experimental groups (GE1 that received complete intervention and GE2 that did not have the
cognitive model) and comparison group showed the promotion of teaching staff effectiveness (GE2) and the reduction in
the perception of child behavioral difficulties (GE1). The contribution of the cognitive model and socioemotional learning
in interventions with teachers is emphasized.
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No Brasil, estima-se que até 30% dos jovens que
frequentam a escola expressam problemas emocionais e
de comportamento (Lopes et al., 2016). Tais problemas
compreendem tanto dificuldades internalizantes, que
incluem sintomas como respostas de ansiedade, medo,
humor deprimido, busca por isolamento e esquiva,
como externalizantes, que abarcam sintomas como
agressividade, comportamentos opositores, busca pelo
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risco, déficit de empatia e de comportamento prossociais
(American Psychiatric Association, 2014). Ambos podem
impactar negativamente a aprendizagem e contribuir para
o desenvolvimento de psicopatologias futuras (Marin et
al., 2018; Santos & Celeri, 2018). Nesse sentido, tem-
se enfatizado a importancia de desenvolver e avaliar
resultados de intervengdes que buscam aprimorar estratégias
para prevenir e atenuar os problemas emocionais e de
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comportamento infantil para além do ambiente familiar,
como na escola, considerando a rela¢do entre professores e
alunos (Paulus et al., 2016).

Ha indicativos que os professores que relatam crengas
de autoeficacia e sdo mais propensos a demonstrar atitudes
positivas em relagdo ao ensino como profissdo conseguem
manter a disciplina, lidando melhor com os desafios do dia
a dia em sala de aula, como a manifestacdo de problemas
emocionais ¢ de comportamento (Guo et al., 2011; Zee &
Koomen, 2016; Zee et al., 2017). Constata-se, portanto, que
os professores que melhor gerenciam a turma apresentam
maiores niveis de eficacia pessoal (Reinke et al., 2013),
que consiste na crenga de ter capacidade de executar com
sucesso uma tarefa especifica (Bandura, 1997), nesse caso,
a docéncia. Bandura (1997) ja indicava que a baixa eficacia
docente costuma se associar as relagcdes de menor qualidade
com os alunos, o que, por sua vez, acentua o estresse laboral e
os problemas emocionais e de comportamento infantil. Dessa
forma, entende-se que a falta de confianca pode interferir
na capacidade de um professor de ser eficaz em atender as
necessidades emocionais e comportamentais de seus alunos
(Herman et al., 2018; Wu et al., 2019).

Muitas das intervengdes voltadas a professores abordam
conteudo baseado nos modelos comportamentais, tendo como
foco o gerenciamento da sala de aula por meio do manejo
adequado de contingéncias e refor¢amento positivo, além
da orientacgdo sobre a aplicacdo de penalidades e estratégias,
tais como redirecionamento, pistas visuais ¢ comandos
efetivos (Chow & Gilmour, 2016). Nas ultimas décadas, a
aprendizagem socioemocional também passou a fundamentar
essas intervengdes, visando o desenvolvimento de habilidades
para a vida, tais como a empatia e a resolucdo de problemas
(Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning
[CASEL], 2017; Chuang et al., 2020).

Apesar de o gerenciamento das emoc¢des ser uma das
habilidades contempladas na aprendizagem socioemocional,
tal modelo ndo enfatiza a cognigdo. Nesse sentido, a
Abordagem Cognitivo-Comportamental (ACC), que tem
como foco o monitoramento e a modificagdo dos pensamentos
para a promocao da regulacdo emocional e comportamental,
pode estabelecer o elo entre as abordagens socioemocional
e comportamental.

A ACC tem fundamentado recentes intervengdes voltadas
a professores e criancas em idade escolar, especialmente
quando o foco ¢ aregulagio da raiva, a resolugdo de problemas
ou o treino de habilidades sociais (Marin & Fava, 2020). A
psicoeducagao, importante técnica dessa abordagem, embora
bastante difundida, ndo tem sido comumente utilizada com
fins pedagogicos nessas intervengdes, priorizando-se sua
caracteristica informativa. Dessa forma, sustenta-se que a
psicoeducacao sobre o modelo cognitivo, bastante utilizada
no contexto clinico, também possa ser aplicada no ambito
escolar, trazendo beneficios aos professores.

Considerando o pressuposto de que os pensamentos
influenciam as emogdes e 0s comportamentos e, a0 serem

monitorados, torna-se possivel alterar o estado emocional
e comportamental, dependendo de como a informagdo ¢é
processada (Beck et al., 2015; Hajal & Paley, 2020; Wenzel,
2018), acredita-se que os professores poderdo ser mais
assertivos junto aos seus alunos, pois tenderao a interpretar
e pensar de modo menos distorcido as situagdes vivenciadas
em sala de aula. As distor¢des cognitivas sdo caracteristicas
dos pensamentos disfuncionais, que levam ao entendimento
dos fatos de forma a trazer mais desconforto emocional,
podendo afetar as interagdes sociais (Beck et al., 2015).

Sabe-se que existe um vasto numero de intervencgdes
universais em escolas que se fundamentam nas abordagens
comportamentais e cognitivo-comportamentais (ndo
focadas em ensinar os conteudos do modelo cognitivo para
professores) e na aprendizagem socioemocional (Paulus et
al., 2016). Seus programas, geralmente, incluem manuais
direcionados aos alunos, com vistas a redugdo de problemas
emocionais ¢ de comportamento, sendo ministrados
pelos professores que recebem um breve treinamento dos
pesquisadores, a exemplo do PATHS: Promoting Alternative
Thinking Strategies (Kusche & Greenberg, 1994); do Second
Step (Frey et al., 2000); do First Step to Success (Walker
et al., 1998); e do Anger Coping Program (Lochman et al.,
2004). Além de carecerem de evidéncias de eficacia para a
populagdo brasileira, eles podem se configurar como mais
uma tarefa que exige tempo e esfor¢o do professor em meio
a tantas demandas dessa profissdo, por serem manualizadas
e envolverem, em geral, diversas atividades. Ademais, pode
ser dificil transferir tais propostas de intervencdes para
outras culturas, pois podem néo atender as especificidades
dos participantes (Paulus et al., 2016).

Considerando o exposto, desenvolveu-se o programa
intitulado FAcilitando o conVivio com Alunos (FAVA), que
consiste em uma proposta de intervengdo fundamentada na
aprendizagem socioemocional (CASEL, 2017; Delahooke,
2019) e na ACC, incluindo os principios de modificacdo de
comportamento por meio de praticas positivas de interagdo
(Barkley, 2013; Sugai et al., 2000). O FAVA compreende
um dos modulos fundamentais da pratica clinica baseada em
evidéncias, que ¢ a psicoeducago sobre o0 modelo cognitivo
(Sparafino, 2020). Além disso, visa instrumentalizar o
professor sem sobrecarrega-lo com aplicagdo de manuais
junto a seus alunos, apostando que ferramentas pessoais
que objetivam qualificar a interacdo docente-discente
podem propiciar a melhora do comportamento infantil em
sala de aula.

Apesar de os modelos clinicos para modificagdo
de comportamento ¢ promo¢do de saude emocional e
comportamental infantil geralmente envolverem os pais,
adaptacdes para o contexto escolar tém se mostrado eficazes.
Para tanto, alguns cuidados sdo necessarios, tais como a
importancia de contar com um coordenador experiente para
treinar a equipe escolar e incitar praticas eficazes no convivio
com os alunos (LaForett et al., 2019), o que buscou-se
atender no FAVA. Além disso, as intervengdes em escolas
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exigem motivagdo e cooperacao das pessoas envolvidas. Por
isso, € preciso um planejamento cuidadoso, principalmente
fornecendo informagdes completas e propiciando um
clima positivo (Paulus et al., 2016). Por isso, o FAVA foi
aplicado e avaliado a partir de um grupo de professores de
um municipio do interior do estado do Rio Grande do Sul,
que solicitava a Secretaria de Educagdo (SMED) a oferta de
capacitagdo sobre como lidar com as dificuldades emocionais
e comportamentais dos alunos em sala de aula.

Diante disso, o objetivo geral do presente estudo foi
avaliar os resultados do programa FAVA destinado a
professores do ensino fundamental I, que visava a promogéo
da eficacia docente e a redug@o de problemas emocionais

e de comportamento infantil. Especificamente, examinou-
se se o contetdo do modelo cognitivo, que diferenciou
a intervencdo recebida entre os grupos, diferenciava os
resultados da intervengao em relacdo as crengas de eficacia
docente e aos problemas emocionais e de comportamento
dos alunos percebidos pelos professores. Hipotetizou-se que
os participantes dos grupos que receberam a intervengao
teriam melhores resultados quanto aos desfechos, quando
comparados ao grupo de comparagdo no pods-intervengao,
assim como o grupo que foi contemplado com a
psicoeducacdo sobre o modelo cognitivo apresentaria
melhores resultados quanto aos desfechos do que o grupo
que ndo recebeu esse conteudo.

METODO

Delineamento e Participantes

Adotou-se um delineamento quase-experimental, com
grupo de comparagio (Silveira & Coérdova, 2002). Os
participantes foram professores de primeiro a terceiro anos
do Ensino Fundamental das escolas da rede municipal de
uma cidade do interior do Rio Grande do Sul, a segunda
mais populosa do estado. Eles foram convidados por meio
da SMED via mensagem de e-mail e circular interna. Do
total de 452 professores, 215 (47,6%) aceitaram participar
do estudo.

Para que as escolas (N = 34) ndo ficassem sem diversos
docentes ao mesmo tempo, foi realizada uma alocagdo
aleatodria, considerando a quantidade de turmas por ano
escolar. Primeiro, formou-se o Grupo Experimental 1
(GE1), composto por 101 docentes, em seguida, o Grupo
Experimental 2 (GE2), constituido por 56, e o Grupo de
Comparacédo (GC), por 58 professores. No entanto, houve
perda amostral de 74,88% e o niimero de participantes de
cada grupo reduziu-se para 35 (1°ano: n=15; 2°ano: n="7,;
3°ano:n=13),9 (1°ano: n=3; 2°ano: n=2; 3°ano: n=4)
e 10 (1°ano: n=15;2°ano: n = 3; 3°ano: n = 2) participantes,
respectivamente.

Nao foram encontradas diferengas entre os grupos no que
se refere a distribui¢do dos professores por anos escolares (p
= 0,81; teste Exato de Fisher). Eles também se mostraram
homogéneos (teste Exato de Fisher) em relagao as variaveis
sociodemograficas, como estado civil (p = 0,15) e presenca
de filhos (p = 0,91), assim como as variaveis laborais, a
exemplo da escolaridade (p = 0,39) e do numero de escolas
em que trabalhavam (p = 0,15). Foi identificada uma diferenga
significativa quanto ao tempo de formagao dos professores
(»p =0,01) entre o GE1 (59,4% tinham tempo de formagao
superior a 10 anos) e o GC (75% apresentavam tempo de
formacgao de até 10 anos). Por fim, com vistas a diminuir o
impacto de algumas variaveis intervenientes nos desfechos da
intervencgao, avaliou-se a presenga de distiirbios psiquiatricos
ndo psicoticos em nivel de atengdo primaria por meio do
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Self-Reporting Questionnaire - 20 ([SRQ — 20], Harding et
al., 1980; p =0,99), assim como a vivéncia de algum estresse
nos ultimos 6 meses (p = 0,99, teste Exato de Fisher) ¢ a
leitura ou realizagdo de outros cursos apds a intervengao (p
=0,99), e ndo se observaram diferencas entre os grupos.

Instrumentos

Questiondrios de Dados Sociodemogrdficos
e Laborais para Professores

Desenvolvidos para este estudo, visando a obtencdo
de informacgdes sobre caracteristicas sociais, demograficas
e laborais dos professores, como configuracdo familiar,
formag@o e tempo de trabalho.

Escala de Avaliacdo das Crencas de Eficacia
do Professor — CEP (Woolfolk & Hoy, 1990)

Instrumento validado para amostra brasileira por
Bzuneck ¢ Guimarges (2003), que conta com 20 itens a
serem respondidos em uma escala do tipo Likert de 6 pontos
(total discordancia a inteira concordéncia), dos quais 12
consideram a eficacia pessoal (a.=0,73), que se refere ao grau
em que o professor acredita poder responder as demandas
relativas ao ensino e ao engajamento dos alunos, como as
dificuldades emocionais ¢ de comportamento (exemplos
de itens: “Se um aluno em minha aula se torna bagunceiro
e perturbador, com toda certeza eu conhego técnicas com
as quais eu o controlo rapidamente”; “Se eu realmente
me empenhar com afinco, posso dar conta até dos alunos
mais dificeis ou desmotivados™). Os demais oito itens sdo
concernentes a eficacia do ensino (o = 0,70), crenca de que
os professores estao aptos a atender eficazmente os desafios
para aprendizagem dos seus alunos, compreendendo também
a crenga sobre a inteligéncia discente (exemplos de itens:
“Se um aluno ndo se lembra do que eu ensinei numa aula
passada, eu saberia como melhorar sua aprendizagem na

ligdo seguinte”; “Quando um aluno se sai melhor do que
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de costume, normalmente é porque eu estou me esforgando
mais no ensino”). Para fins de analise, considera-se a média
obtida entre os itens correspondentes a cada fator, sendo
trés (3) o ponto de corte. No presente estudo, as escalas
apresentaram bons indices de confiabilidade, sendo 0,89
para eficacia pessoal e 0,78 para eficacia de ensino.

Questiondrio de Capacidades

e Dificuldades — Versdo para Professores
(Strengths and Difficulties Questionnaire —
SDQ (Goodman, 1997))

Instrumento validado para o Brasil por Fleitlich et
al. (2000), que rastreia satide mental infantil em cinco
areas: problemas emocionais, hiperatividade e desatengdo,
problemas de conduta, dificuldades de relacionamento e
comportamentos prossociais. Destaca-se que, segundo
Goodman et al. (2010), ha suporte tedrico e empirico para
classificar as escalas aferidas em problemas de comportamento
internalizantes (problemas emocionais, dificuldades
de relacionamento) e externalizantes (hiperatividade e
desatencdo, problemas de conduta). Todas as escalas, menos
a relativa a comportamentos prossociais, sdo somadas para
obter o total de dificuldades (o= 0,80), que foi utilizado para
fins de andlise no presente estudo, em consondncia com as
propostas de Renshaw (2019) e Keller e Langmeyer (2019).
Os indices de confiabilidade variaram de 0,61 a 0,78, os quais
sdo considerados satisfatorios (Streiner, 2003).

Programa de intervencdo — FAcilitando o conVivio
com Alunos — FAVA

Consiste em uma proposta de intervenc¢ao fundamentada
na aprendizagem socioemocional (CASEL, 2017; Delahooke,
2019) e na ACC, incluindo os principios de modificacdo de
comportamento por meio de praticas positivas de interagao
(Barkley, 2013; Sugai, 2000). A Tabela 1 apresenta a
descricdo dos conteudos compreendidos na intervengdo em
cada modulo, assim como seus objetivos. Destaca-se que a
intervenc¢ao foi conduzida sempre pela mesma coordenadora,
que ¢ a desenvolvedora do programa e psicéloga especialista
em psicoterapia cognitivo-comportamental com experiéncia
clinica e no ambito escolar, fazendo uso da exploragdo de
exemplos praticos para ilustrar a teoria, incluindo a discussado
de situagdes apresentadas pelos professores. Para maior
detalhamento, consultar o manual de aplicagdo do programa
FAVA (Fava, n.d.).

Para avaliagdo dos resultados, o programa FAVA foi
desenvolvido a partir de trés grupos distintos: GEI, que
recebeu a intervengdo completa, com quatro encontros de
trés horas e meia de duragdo, contemplando os contetidos
referentes aos modulos 1 ao 4; GE2, que recebeu a
intervengao parcial, com dois encontros de trés horas e meia
e os contetidos referentes aos modulos 2, 3 e 4; ¢ GC, que
recebeu a intervengdo completa apenas apos a finalizagéo

do processo de avaliagdo dos grupos experimentais. Em
termos de distribui¢do do contetudo, o médulo 1 compreendia
2 encontros, € os modulos 2, 3 € 4 eram trabalhados em 1
encontro.

Procedimentos de Coleta de Dados

O programa FAVA contou com o apoio da SMED do
municipio onde foi implementado, que conta com o maior
numero de escolas municipais no estado do Rio Grande do
Sul. A SMED havia recebido diversos pedidos de docentes
para capacitacdo sobre como lidar com as dificuldades
emocionais e comportamentais dos alunos em sala de aula
¢ 0 programa atendeu a essa solicitagao.

Os professores receberam os instrumentos antes da
realizacdo da intervencdo para responderem e levarem
preenchidos no primeiro dia de intervengdo, que ocorreu
na primeira quinzena de margo de 2019 para o GE1 e para
o GE2. Quatro meses apos a finalizacdo da intervencao
(julho de 2019), as professoras responderam novamente aos
instrumentos que foram enviados as escolas por intermédio da
SMED, onde também eram recolhidos pelos pesquisadores.
O GC se manteve em condig¢do de lista de espera e recebeu
a intervengdo com todo contetdo em novembro de 2019.

O programa FAVA foi realizado presencialmente durante
o turno de trabalho dos professores. Os encontros tinham
total de 3 horas e 30 minutos, além de um intervalo de 10
minutos para descanso, no qual era ofertado café. A SMED
concedeu um auditério para sua execucao, local que as
professoras ja tinham costume de frequentar. As participantes
recebiam um atestado de presenca ao final de cada encontro
para apresentar ao local de trabalho, a fim de elidir prejuizo
salarial pela falta, a qual também era justificada.

Procedimentos Eticos

Este estudo faz parte de um projeto de pesquisa maior que
foi aprovado por Comité de Etica em Pesquisa, estando em
consonancia com a Resolugdo 510/16 do Conselho Nacional
de Saude, que regulamenta a pesquisa com seres humanos
(CAAE: 09173319.2.0000.5344). Os participantes assinaram
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e receberam
o contato das pesquisadoras para dirimir quaisquer duvidas
ou indicar desconforto. Todos os professores estavam cientes
de que sua falta ao trabalho era justificada, sem prejuizos
salariais, e que seus alunos seriam assistidos por outros
colegas substitutos.

Procedimentos de Analise de Dados

A analise dos dados foi realizada por meio de estatistica
descritiva (frequéncias absolutas e relativas para variaveis
categoricas; medidas de tendéncia central e variabilidade,
para variaveis quantitativas) com estudo de simetria pelo
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teste de Shapiro Wilk. A comparagdo entre G1 ¢ G2 foi
realizada pelo teste Exato de Fisher (simulacdo de Monte
Carlo). Quando a comparag¢@o ocorreu entre os trés grupos
(GE1, GE2 e GC) foram aplicados os testes de Analise de
Variancia (One Way) ou o teste de Kruskal Wallys.
Considerando que GE1 recebeu um total de 14 horas
de contetido e GE2, metade desse tempo, controlou-se o

em relagdo as variaveis desfecho: eficacia pessoal, eficacia
de ensino e total de dificuldades percebido nos alunos. Para
avaliacdo do impacto observado nas medidas continuas ao
final do estudo (pos-intervencao), calculou-se o tamanho
do efeito (effect size) com adogdo do seguinte critério de
classificagdo: <0,19 = efeito insignificante; 0,20 - 0,49 efeito
pequeno; 0,50 - 0,79 = efeito médio; 0,80 - 1,29 = efeito

efeito do tempo de duragdo da intervengdo para cada grupo

Tabela 1

Descrigdo dos Contevidos por Encontro

grande e >1,30 = efeito muito grande (Cohen, 1988).

Moédulo

Conteudo

Objetivos

1
Modelo cognitivo-
comportamental
+um video de resumo
¢ material em texto
com resumo

Como a nossa mente funciona?

Por que pensamos da forma como pensamos?

Como ¢ construido o padrdo de pensamento?

Principios da ACC:

o O pensamento ¢ passivel de ser monitorado.

o O pensamento ¢ passivel de ser alterado.

o Modificando o pensamento, ¢ possivel alterar o
comportamento.

Automonitoramento aplicado ao contexto escolar.

Distorgdes cognitivas no contexto do professor.

Modificagdo das distor¢des cognitivas.

Entender o funcionamento cognitivo para praticar o
automonitoramento.

Evitar julgamentos erréneos e praticas ndo assertivas de
interagdo com criangas.

Ajudar criangas a identificar pensamentos automaticos
disfuncionais.

Promover sentimento de compreensao e aceitagdo nas
criangas.

Prevenir comportamentos disfuncionais no ambiente escolar.
Promover comportamentos assertivos entre as criangas.

O que ¢ desenvolvimento socioemocional?
Quais sdo as habilidades / competéncias

Compreender quais sdo e como as habilidades
socioemocionais sdo adquiridas.

Compreender a finalidade e a importancia das habilidades
socioemocionais.

2 socioemocionais? . . .
. - . - .. Ajudar criancas a desenvolver melhor suas habilidades
Desenvolvimento Como as habilidades socioemocionais sdo adquiridas? . L
. . ~ o . S socioemocionais.
socioemocional e A relag@o das habilidades socioemocionais com o . . . . . .
~ . . . Ajudar criangas a identificar e gerenciar sentimentos
educagao desenvolvimento e o comportamento infantil. negativos
socioemocional Ajudando criangas a identificar e gerenciar emogoes. gatvos..
A . . ~ Prevenir e diminuir problemas de comportamento causados
A autoconsciéncia emocional e a regulagio . . . .
. pelo mau gerenciamento socioemocional da crianga.
emocional. .
Promover comportamentos funcionais.
Estimular a disciplina.
Quais sdo os estilos de interagdo entre adultos e
3 criangas? Identificar estilos de interagdo.

Estilos de interagdo
entre professor e aluno
e
observagao ativa
do comportamento
infantil
+ dois videos de
resumo e material em
texto com resumo

Quais as consequéncias dos estilos de interagdo no
comportamento infantil?

Apoio e validag@o da emogao nos alunos.

Definigéo de problemas de comportamento infantil e
comportamento esperado para faixa etaria.

Observagdo ativa.

Principios da analise funcional do comportamento
aplicada ao contexto escolar.

Manutengao do problema de comportamento.

Principios do condicionamento operante (modificagdo
de comportamento).

Modificar estilos de interagdo disfuncionais.

Promover sentimento de compreensdo e aceitagdo nas
criangas.

Ajudar criangas a desenvolverem melhor suas habilidades
socioemocionais.

Identificar corretamente os sinais que precedem o
comportamento.

Entender a causalidade entre um comportamento e outro.
Prevenir comportamentos disfuncionais no ambiente.
Promover comportamentos assertivos entre as criangas.

4
Mangjo de
comportamento
disfuncional
e
promogao de
comportamentos
funcionais ¢ assertivos
+um video de resumo
e material em texto
com resumo

Tipos de consequéncias para comportamentos
disfuncionais na sala de aula.

Reforgo social no contexto escolar.

Resolugao de conflitos sociais.

Promovendo entendimento ¢ condutas empaticas
e pro-sociais entre criangas (intervengdes diretas e
assembleias de turma).

Rotina de sala de aula.

Uso de pistas visuais.

Distragdo como técnica de modificagdo de
comportamento disruptivo.

Lidando com criangas que apresentam
comportamentos agressivos.

Sistema de pontos em grupo para modifica¢do de
comportamento ¢ incentivo ao bom comportamento.

Manejar assertivamente os comportamentos das criangas.
Diminuir as chances da recorréncia do mesmo
comportamento disfuncional.

Prevenir o surgimento de comportamentos desafiadores.
Evitar praticas coercitivas e abusivas.

Ajudar criangas a ndo reagirem mal frente a conflitos
sociais.

Desenvolver um padrao saudavel de se comportar e de se
relacionar com pares e adultos.

Desenvolver disciplina.

Aprender a construir e implementar um sistema de pontos
adequado a necessidade de cada grupo.
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Para examinar a diferenca efetiva entre os grupos em
relacdo aos desfechos, foi empregada a ANOVA para
Medidas Repetidas (Two Way), com estudo dos pressupostos
de esfericidade através dos testes MBox e Mauchly.
Quando o pressuposto de esfericidade ndo foi atendido, a
corregdo ocorreu pelo Epsilon de Greenhouse-Geisser. Nas
situacdes em que a ANOVA detectou efeitos estatisticamente
significativos, procedeu-se a comparagdo multipla das

médias para os efeitos principais por meio da corregdo de
Bonferroni.

A auséncia de informacgdes observadas em algumas
variaveis foi tratada como descarte, tanto nas analises des-
critivas como nas inferenciais. Néo foi possivel a realizagéo
de imputacdo de dados porque, em determinadas situagoes,
o nimero de informagdes faltantes era muito expressivo, o
que poderia distorcer a andlise estatistica (Barroso, 1995).

RESULTADOS

Verificou-se que, quanto a eficacia pessoal, houve um
aumento significativo da média ao final da intervencao
em GE2, enquanto, nos GE1 e GC as diferengas entre os
escores médios, pré e pos-intervencdo, ndo se mostraram
representativas, F| o= 4,69, p=0,03, Poder =0,76. Quanto
as estimativas de tamanho de efeito, no GE1 (d = 0,03) a
magnitude foi inexpressiva, no GE2 (d = 0,72) alcangou
magnitude média, enquanto no GC (d = 0,26) identificou-se
que o impacto da intervengao teve magnitude de efeito baixo.

Ja em relacdo ao total de dificuldades dos alunos
percebidos pelos professores, foram identificadas variagoes
nas médias entre as avaliacdes pré e pos-intervencao entre

de poder igual a 0,72, que é relevante, apesar de as amostras
serem pequenas (Espirito-Santo & Daniel, 2015). No GE1,
houve uma redug@o significativa da média relativa a percepgao
do total de dificuldades na avaliacdo pds-intervengao (Pré:
19,8+5,6 vs. Pos: 17,4+7,5, p=0,02), com tamanho de efeito
de magnitude menor (d = 0,37). Ja no GE2, as variagdes
dessa medida foram inexpressivas (Pré: 16,2+6,1 vs. Pds:
16,746,0, p = 0,74) e o efeito, insignificante (d = 0,08).
Por fim, no GC, foi identificado um aumento de tal média
(Pré: 8,3%£3,2 vs. Pos: 14,7£1,5, p = 0,05), com um efeito
de magnitude muito grande (d = 2,72). Os dados podem ser
observados na Tabela 2.

os trés grupos (F 0 =486,p= 0,02), apresentando um valor
Tabela 2
Eficdcia dos Professores e Total de Dificuldades dos Alunos Pré e Pos-intervengdo
Grupos ANOVA MR
Variaveis GE1 (n=37) GE2(n=9) GC (n=10) Interacgio
Média DP Média DP Média DP g P Poder
Eficacia pessoal do professor
Pré-intervengao 46,6 8,3 43,8 7,7 49,3 12,2 0,41° 0,03* 0,75
Pos- intervengdo 46,4 7,2 49,3 7,6 46,8 7,2 0,60°
P 0,86 0,08 0,41
d de Cohen 0,03 0,72 0,26
Eficicia de ensino do professor
Pré-intervengao 26,9 7,3 30,4 6,7 26,6 6,0 0,23¢ 0,51 0,04
Poés-intervengdo 27,2 9,4 29,3 3.4 27,0 58 0,80°
4 0,84 0,61 0,79
d de Cohen 0,04 0,22 0,07
Total dificuldades dos alunos
Pré-intervengdo 19,8 5,6 16,2 6,1 83 3,2 0,001° 0,02* 0,72
Pos-intervengdo 17,4 7,5 16,7 6,1 14,7 1,5 0,90°
Va 0,02 0,74 0,05
d de Cohen -0,37 0,08 2,72

Nota. a = Teste t-Student para dados pareados; b = Analise de Variancia (One way) - Post Hoc Tukey; ¢ = Teste de Kruskal Wallys.

* p <0,05 controlado para a covariavel tempo de interveng@o em horas.
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DISCUSSAO

O objetivo geral deste estudo foi avaliar os resultados
do programa FAVA destinado a professores do ensino
fundamental I, que visava a promogdo da eficacia docente
e a redugdo de problemas emocionais e de comportamento
infantil. H4 evidéncias que programas fundamentados na
aprendizagem socioemocional (CASEL, 2017) e na ACC
(Reinke et al., 2018) oportunizam a melhora da interagio
professor-aluno e o manejo de comportamentos em sala
de aula. A partir dos resultados obtidos, observou-se que a
integragdo entre ambas abordagens parece potencializar a
eficicia de tais intervengdes.

Constatou-se que o conteudo relativo a aprendizagem
socioemocional (GE2) repercutiu em mudangas na eficacia
pessoal dos professores, mas ndo na sua percepgao acerca
dos problemas emocionais ¢ de comportamento dos
alunos quando comparado ao grupo de professores que
também recebeu o contetido do modelo cognitivo (GE1).
Considerando que a aprendizagem socioemocional facilita o
reconhecimento ¢ o gerenciamento das emogoes, a definigdo
e o alcance de objetivos positivos, a demonstragdo de empatia
e o estabelecimento ¢ manutengdo de relacionamentos
positivos, além da tomada de decisdes responsaveis (CASEL,
2017; Marin et al., 2017), ficou evidenciada a associag@o
do reconhecimento dessas competéncias com a crenga dos
professores de que seriam capazes de melhor lidar com
desafios do dia a dia em sala de aula (Guo et al., 2011;
Reinke etal., 2013; Zee & Koomen, 2016; Zee et al., 2017).

Entretanto, o mesmo ndo ocorreu no GE1. Uma das
explicagdes plausiveis ¢ que a énfase no modelo cognitivo
tenha propiciado maior criticidade e metacognigao,
fomentadas pela psicoeducagdo, o que refletiu na diminuigéo
da eficacia pessoal docente. Um dos pressupostos basicos
da ACC ¢ proporcionar poder ao individuo de questionar
suas interpretagdes. Nesse sentido, o questionamento que
os professores do GE1 foram capazes de fazer depois
de participar da psicoeducacdo sobre a propria atividade
cognitiva pode ter gerado um padrdo mais autocritico.
Esse fendmeno favorece o efeito Dunning-Kruger, que
supde que as pessoas com desempenho superior, nesse
caso os professores que utilizavam praticas mais assertivas,
promovendo melhora do comportamento dos alunos, fariam
autoavalia¢des mais precisas ¢ menos superestimadas do
que aqueles que ndo apresentam o mesmo desempenho
(Mclntosh et al., 2019). Semelhante fendmeno ocorreu em
outro estudo em que os professores que participaram de uma
versao mais longa da intervengdo tiveram menor senso de
autoeficacia logo apo6s sua finalizagao (Von Suchodoletz et
al., 2018). Nao houve outro fator pessoal do professor que
pudesse explicar as alteragdes nos niveis de autoeficécia, a
ndo ser a percepgdo do comportamento do aluno em sala de
aula. Em contrapartida, os autores sinalizaram que ambos
os grupos tiveram aumento na média de autoeficdcia ao
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longo do tempo e ressaltaram a importancia da formagao
continuada para a classe profissional.

No tocante as mudancgas observadas em relacdo a
percepgdo dos problemas emocionais e de comportamento
infantil no GEl, sabe-se que a capacidade de auxiliar
criangas a gerenciar emogdes e resolver problemas depende
da habilidade do adulto em regular suas proprias emogoes,
uma vez que essas influenciam os seus comportamentos
(Hajal & Paley, 2020; Wenzel, 2018). Transpondo o
conceito da clinica cognitivo-comportamental para a escola,
o automonitoramento do professor é fundamental para a
adequada interpretacdo dos comportamentos dos alunos e
a consequente validagdo emocional.

A validagdo emocional implica na comunicagido de
que os comportamentos, as emogdes ou 0s pensamentos
do individuo devem ser compreensiveis no contexto atual
(Papa & Epstein, 2018). E importante destacar que validar
ndo significa estar de acordo. Por exemplo, um aluno pode
ser agressivo com outro colega na sala de aula devido a
um desentendimento entre pares. Esse comportamento tem
sentido e ¢ compreendido no contexto atual, em que ser
agressivo ¢ a Unica estratégia que ele conhece para lidar com
aemocdo de raiva. A esséncia da validagdo emocional ¢ que
o professor deve aceitar e comunicar a aceitagdo ao aluno,
reconhecendo e refletindo a validade inerente daquela resposta
a determinados eventos (Haslip et al., 2020). Entretanto, ndo
significa que o professor esteja aprovando o comportamento
agressivo. Foi nesse sentido que se trabalhou o modelo
cognitivo do professor no GE1. A proposta era psicoeducar o
professor sobre seus pensamentos ¢ a relagdo desses com suas
praticas para com os alunos, o que parece ter proporcionado
uma leitura menos distorcida das dificuldades emocionais e
de comportamento infantil, favorecendo o uso da validagdo
emocional. Ha evidéncias na literatura que estratégias como
validar emocionalmente, oferecer escolhas e demonstrar
amor sdo capazes de redirecionar dificuldades das criangas
para comportamentos mais funcionais, melhorar a solugao
de conflitos entre pares e as relagdes professor-aluno (Jager
& Macedo, 2018; Haslip et al., 2020).

O GC, por sua vez, apresentou uma tendéncia a diminui¢ao
da eficacia pessoal apds a intervengdo, assim como teve
uma percepgao de aumento das dificuldades emocionais e
comportamentais dos alunos. Ressalta-se que, em relagéo ao
GELl, os professores do GC tinham menor tempo de formacao,
o que leva a crer que poderiam estar enfrentando maiores
dificuldades em manejar o comportamento das criangas. Isso
porque ha dados que sinalizam a menor eficécia pessoal entre
professores com menos experiéncia (MA & Kavanagh, 2018).

Ha um esforco da divisdo 16 da American Psychological
Association em promover diretrizes que auxiliem pesquisado-
res e psicologos escolares a desenvolverem praticas baseadas
em evidéncias em contextos educacionais (Kratochwill &
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Stoiber, 2002). Isso inclui buscar praticas ja consolidadas
em settings como o clinico, aplicando-as ¢ avaliando-as em
estudos que contemplem outros contextos, como a escola
(Atkins etal., 2015; Shernoff et al., 2017). O presente estudo
se alinha a essa indicag@o e o programa FAVA demonstrou
bons resultados no sentido de promover a eficacia pessoal
docente, bem como reduzir a percepcao de dificuldades
relativas ao comportamento infantil em sala de aula.

Contudo, faz-se necessario ponderar que a participacao
em intervengdes pode afetar o relato dos respondentes,
estimulando a mudanga de resposta como um fator de viés no
resultado das pesquisas (Lievens et al., 2007). Por exemplo,
o fato de os professores terem participado do programa FAVA
pode ter estimulado a tomada de consciéncia das dificuldades
de seus alunos, o que refletiu na maior percep¢ao dos seus
problemas emocionais ¢ de comportamento, mesmo apos
terem participado da interveng@o que tinha como objetivo
reduzi-los (Murray et al., 2019). Considerando essa questao,
acredita-se que o tamanho de efeito e o valor da significancia
obtidos poderiam ter sido maiores nos grupos experimentais.

De todo modo, ¢ fundamental o avango em pesquisas
que contemplem intervengdes que visem atender a
problematica da alta prevaléncia de problemas emocionais
e de comportamento em escolares e da dificuldade dos
professores em lidarem com eles. Nesse sentido, sugere-
se que novos estudos considerem o desenvolvimento ¢ a
avaliacdo de intervencdes que associem a aprendizagem
socioemocional (CASEL, 2017; Delahooke, 2019) e a
ACC, especialmente o modelo cognitivo, assim como o
programa FAVA, tendo em vista seus resultados. Sugere-se,
também, o uso de materiais que mensurem os pensamentos
automaticos, porque se observou que a modificagao funcional
de pensamentos distorcidos dos professores por meio do
automonitoramento pode ser um impulsionador para a adesdo
ao manejo de contingéncias.

Como limitagdes, ressaltam-se algumas questdes relativas
ao método. Inicialmente, pontua-se o uso de medidas de
autorrelato, pois tornam os dados mais suscetiveis a vieses
pessoais. Portanto, recomenda-se que novos estudos sobre

a avaliag@o de intervengdes ponderem incluir medidas de
observagdo ou instrumentos paralelos aos de autorrelato
para minimizar esse possivel efeito. Além disso, ¢ preciso
considerar o periodo em que o programa FAVA foi realizado,
o que pode ter influenciado no tamanho amostral de cada
grupo. Apesar de o foco da intervengéo ter sido solicitado
pela SMED em funcéo da verbalizacdo de professores sobre
dificuldades em manejar o comportamento dos seus alunos,
muitos deixaram de participar porque estavam envolvidos
em outras formagdes obrigatorias relacionadas as questodes
curriculares. E provavel que o nimero de participantes e
o desbalanceamento entre os grupos tenha influenciado as
analises estatisticas, reduzindo o poder dos testes utilizados.
Ainda se destaca a regionalidade da amostra, que reflete
especificidades dos professores e dos alunos da rede
municipal de ensino de uma cidade do interior do estado
do Rio Grande do Sul.

Ademais, mesmo que se tenha tido a participagdo efetiva
de muitos professores, foram poucos os que responderam
aos instrumentos de forma completa, provavelmente por
cansago e sobrecarga. A literatura ja tem sinalizado diversas
dificuldades com relagdo a manuten¢do da amostra em
estudos que envolvam interven¢des (Marin et al., 2019).
Nesse sentido, indica-se que novas pesquisas contemplem
estratégias de engajamento pos-intervengdo para fomentar
a adesdo até a sua finalizagdo, o que podera prover maior
expressao estatistica aos dados.

Quanto ao programa FAVA, destaca-se que ele buscou
contemplar em quatro e dois encontros questdes amplas
que poderiam ser trabalhadas em maior tempo, com vistas
a facilitar a participag@o e adesdo a intervencdo. Em outras
versdes, sugere-se abarcar encontros de revisdo e de
supervisdo com os professores, para acompanhamento e
fixagdo da aprendizagem relativa aos contetidos ministrados.
Espera-se que, a partir deste estudo, mais pesquisadores
contemplem a estrutura cognitiva e emocional do
professor como influenciadoras das praticas docentes e do
comportamento dos alunos, incluindo as contribui¢cdes do
modelo cognitivo como ferramentas.
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