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Enquanto contexto social, a escola é palco dos mais variados comportamentos,
por parte de professores e alunos. Enquanto alguns destes comportamentos se
associam-se ao bem-estar individual, social e académico, outros revelam
vulnerabilidades psicossocias e deterioram a qualidade deste processo de ensino-
aprendizagem, obrigando, portanto, a um papel ativo por parte do professor. O
presente trabalho apresenta uma formagéo de professores desenhada para promover
competéncias de compreensdo e gestdo de comportamentos sociais variados, e

promocao de comportamentos sociais apropriados em particular.

Texto (em Portugués), (arial 11, regular, a espaco e meio e com 6 pontos depois
de cada paragrafo, com excep¢do do Ultimo paragrafo que tera 18 pontos), texto,
texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto,
texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto,
texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto,
texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto,
texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto,
texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto,

texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto.

http://lwww.eses.pt/interaccoes


mailto:paulavagos@fpce.uc.pt
mailto:drijo@fpce.uc.pt
mailto:Isabel.santos@ua.pt

=4 ,
- TITULO CURTO DO ARTIGO 2

Texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto,
texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto,
texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto,
texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto,
texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto,
texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto,
texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto,
texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto,

texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto, texto.

Palavras-chave: Palavra-chavel (em Portugués); Palavra-chave2; Palavra-chave3;
Palavra-chave4; Palavra-chave5 (arial 11, regular, a espaco e meio e com 18 pontos

depois de cada paragrafo).

Abstract (Arial 11, negrito, a espaco e meio e com 12 pontos depois do
paragrafo)

Text (in English), (arial 11, regular, a espaco e meio e com 6 pontos depois de
cada paragrafo, com excepcao do ultimo paragrafo que tera 18 pontos), text, text, text,
text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text,
text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text,
text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text,
text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text,
text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text,
text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text.

Ttext, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text,
text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text,
text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text,
text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text,
text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text,
text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text,
text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text,
text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text,
text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text,

text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, text,

http://lwww.eses.pt/interaccoes



3 VAGOS, RIJO & SANTOS =

text, text.

Keywords: Keywordl (em Inglés); Keyword2; Keyword3; Keyword4; Keyword5 (arial
11, regular, a espaco e meio e com 18 pontos depois de cada paragrafo).

Introducéo

A maioria dos trabalhos define a existéncia de trés grandes tipos de estilos
interpessoais, associados a componentes cognitivas, afectivas e comportamentais.
S&o eles a assertividade, a passividade e a agresséo (Del Prette & Del Prette, 1999).
Manifestos nos mais diversos contextos sociais, é de esperar igualmente que estejam
presentes numa qualquer sala de aula, em particular a sua manifestacdo
comportamental. Ainda assim, a maioria dos cursos de formacéo de professores nédo
0s preparam explicitamente para gerir e modificar comportamentos sociais com 0s
guais se vém confrontados por parte dos seus alunos, deixando-os com uma lacuna
significativa que podera ter impacto na forma como |Ihes sera possivel praticar aquilo
gue eles séo, de facto, formados para fazer — ensinar.

O comportamento assertivo consiste numa autoexpressao honesta, clara e direta
acerca das préprias emocdes, pensamentos, necessidades e vontades, bem como
persisténcia na consecucao dos proprios objectivos, sempre acauteladas pelo atribuir
de iguais direitos aos outros intervenientes de uma situagéo social (Alberti & Emmons,
2008). Ora se todos tém os mesmos direitos & autoexpressdo e a satisfacdo das
proprias necessidades e vontades, decorre que, por vezes, é necessaria negociagéo e
compromisso, para que todas as partes envolvidas retirem o melhor proveito possivel
de cada situagéo, e se sintam igualmente respeitadas, valorizadas e atendidas pelos
demais. Tal resulta hum comportamento verbal e ndo-verbal distinto, associado a
beneficios ao nivel da salde mental, das relacdes estabelecidas (Landazabal, 2006),
bem como da producdo de comunicagcdo eficaz na sala de aula e consequente

desempenho e satisfacdo académica (Frymier, 2005).

Em alternativa o comportamento passivo ou excessivamente aquiescente
sucede quando, temendo comportar-se de uma forma que ponha em causa a sua
relacdo com os outros, o adolescente opta por ceder as vontades e necessidades dos
outros, mesmo em detrimento das proprias (Del Prette & Del Prette, 1999). Por isso

mesmo, recebe retorno positivo e aceitacdo social a curto-prazo, embora persista
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insatisfacdo intrapessoal pela negligéncia das proprias necessidades e pela inibicdo
da propria auto-expressado (Marchezini-Cunha & Tourinho, 2010; e.g. ndo pede ajuda
ou esclarecimento em sala de aula, cede as vontades ou exigéncias mais ou menos
razoaveis de outros). Este comportamento caracteriza pelo menos parte das vitimas
(aquelas que ndo séo, simultaneamente agressoras) e surge associada a menores
competéncias de gestdo de confltos, amizades de menor qualidade, e
comportamentos, de uma forma geral, conducentes a persisténcia da dinamica

interpessoal agressiva (Champion, Vernberg & Shipman, 2003).

J& o comportamento agressivo pode ser definido como aquele que é praticado
com o intuito de prejudicar ou causar dano a alguém, que, por sua vez, sente ter sido
prejudicado ou alvo de dano (Archer, 2001). A diferenciagdo da intencdo do
comportamento (i.e., a fungdo que cumpre em relagdo as motivagdes do sujeito) e do
tipo de impacto causado (i.e., a forma ou meio pelo qual se provoca esse impacto) deu
origem a diferentes classificagbes deste, que podem ser conjugadas entre si (Little,
Henrich, Jones, & Hawley, 2003). Quando a sua funcdo, o comportamento agressivo
pode ser reativo, quando surge como uma reacgao impulsiva a uma provocacao, real
ou percebida, por parte da (futura) vitima, ou proactivo quando consiste de um ato
ponderado e escolhido como aquele que permite obter melhores resultados (pessoais
Ou sociais) na interagdo ou contexto em causa (Polman, de Castro, Koops, van Boxtel,
& Merk, 2007). Quando a sua forma, a agressao pode ser aberta, quando o impacto
causado ¢ fisico e observavel, sendo claramente identificaveis o agressor e a vitima
ou relacional, ou relacional, quando o impacto € sobre o estatuto social da vitima,
sendo que o agressor faz uso das suas proprias relacdes sociais e/ou estatuto para
manipular e conduzir ao impacto social pretendido (Archer & Coyne, 2005). O
comportamento agressivo acarreta graves consequéncias intra e interpessoais, nao so
para o agressor (Card, Stucky, Sawalani, & Little, 2008), mas também para o grupo em

que ele se insere (Marchezini-Cunha & Tourinho, 2010).

Importa considerar que o comportamento social de uma forma geral, e o
comportamento agressivo em particular, € mantido em dinamicas interpessoais que
incluem ndo sé aqueles diretamente envolvidos (i.e., vitima e agressor) como também
agueles que estdo indiretamente presentes e assumem o papel de espectadores
(Sutton & Smith, 1999). Alguns destes espectadores contribuem para reforcar e
manter a pratica do comportamento agressivo, enquanto outros se empenham na
defesa da vitima e colaboracdo no término do ato agressivo (Salmivalli, Lagerspetz,

Bjorkqgvist, & Osterman, 1996). Assim, além de intervir diretamente com adolescentes
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agressivos, € necessario que 0s contextos sociais em que eles se movem,
nomeadamente a escola, sejam também preparados para uma mudanga positiva que
incentive a pratica de comportamentos sociais adequados. O professor pode e deve
ser chamado a assumir ativamente um papel para esta mudanga (Frey, Ruchkin,
Martin & Schwab-Stone, 2009). E necessario que o0s professores estejam
sensibilizados acerca da existéncia, consequéncias e formas de gestdo do
comportamento agressivo em contexto escolar, e sejam apoiados no desenvolvimento
de planos de acdo para prevencao destes comportamentos nas suas turmas e salas
de aula (Leff et al., 2010; Merrell, Buchanan, & Tran, 2006; Young, Boye, & Nelson,
2006) e promocdo de comportamentos alternativos. A formacdo Gestdo de
comportamentos sociais em contexto escolar, & semelhanca de outras desenvolvidas
a nivel internacional (e.g. Orpinas & home, 2004), pretende dotar os professores de
competéncias tedrico-praticas que lhes permitam modelar e gerir comportamentos
sociais apropriados, de forma a favorecer um clima de sala de aula mais propicio aos

processos de ensino-aprendizagem.

Gestdo de comportamento sociais em contexto escolar

A formacdo Gestdo de comportamentos sociais em contexto escolar pretender
ser de natureza psicoeducativa, conjugando a exposicao tedrica de conteudos com a
sua experimentagdo em dindmicas ativas e personalizadas. Tem como objetivo e
inovagdo um enquadramento sociocognitivo, baseado nos modelos de processamento
de informacao social (ver abaixo), para a compreenséo e explicacdo da agressividade,
conjugado com uma aplicacdo junto a professores, dotando-os de competéncias que
lhes permitam gerir os comportamentos sociais dos seus alunos em sala de aula. Foi
pensada para decorrer ao longo de um ano letivo, no sentido de apoiar o professor ao
longo das diferentes fases e desafios que podem ocorrer enquanto tenta a gestdo dos
comportamentos de um grupo de alunos / turma em particular. Os conteldos e
estratégias preconizados sdo especialmente dirigidos a professores do 3° ciclo e
Ensino Secundario. Embora possam ser igualmente relevantes para professores do 1°
e 2° ciclo, a faixa etaria destes alunos mais novos obriga a algumas consideragdes

distintas na forma como séo geridos os comportamentos em contexto escolar.

Enquadramento tedrico e conceptual

Os conteudos abordados na formacdo derivam de uma perspectiva

http://lwww.eses.pt/interaccoes



=4 ,
- TITULO CURTO DO ARTIGO 6

sociocognitiva sobre o comportamento social, a qual supde a existéncia de varias
fases de processamento de informacdo social que antecedem a pratica de um
determinado comportamento em situagdes sociais (Crick & Dodge, 1994). Estas fases
sdo, em especifico: 1) codificacdo de pistas internas/ proprioceptivas e externas/
contextuais, que séo tidas como aspectos que definem e delimitam a situagéo; 2)
interpretagdo ou atribuicdo de significado a essas pistas, tendo em consideragéo
experiéncias passadas e as aprendizagens que delas foram retiradas em relacédo ao
gque esperar em determinada situacdo; 3) determinacdo de ganhos pessoais ou sociais
que se espera obter no decorrer da situacdo; 4) avaliacdo de respostas possiveis, em
funcdo da adequabilidade da resposta a situacdo, da consequéncias e resultados
previstos, e da prépria aptiddo para a praticar, e 5) pratica comportamental da
resposta escolhida (Crick & Dodge, 1994). Acresce que este processamento racional
de informacgdo é, muitas vezes, influenciado pela emocdo que o individuo esta a
experienciar antes de ser confrontado com a situagéo, e/ou pela emocao que a propria
situacdo suscita (de Castro, 2004). Esta interferéncia pode fazer-se sentir,
nomeadamente, no enviesamento do significado que é atribuido a situagdo ou na
escolha precoce e impulsiva de uma resposta comportamental em detrimento de

outras (Huesmann, 1998).

A aplicabilidade deste modelo a explicagdo do comportamento social tem sido
consistentemente validada na literatura, incluindo comportamento prosocial (Dodge &
Price, 1994) mas particularmente em relacdo ao comportamento agressivo (Fontaine &
Dodge, 2009). O comportamento prosocial em adolescentes parece estar ndo sO
associado (Nelson & Crick, 1999) mas também dependente de um estilo de atribuicao
benigno do que aquele (Laible, (Laible, McGinley, Carlo, Augustine, & Murphy, 2014);
em particular em relacdo ao comportamento assertivo, Vagos e Pereira (2016) reviram
a literatura e concluiram existir fundamento suficiente para propor a aplicagdo deste
modelo & sua explicagdo. Relativamente ao comportamento agressivo, existe
evidéncia consistente de que adolescentes agressivos assumem crengas acerca do
comportamento agressivo como normativo, as quais sustentam a sua pratica (Werner
& Nixon, 2005), bem como possuem esguemas cognitivos precoces associados a uma
representacdo grandiosa de si proprio, de justificacdo da violéncia, e dos outros como
abusivos e indignos de confianga, cujo impacto no comportamento € mediado pela
atribuicdo de intencéo hostil ao comportamento do outro (Calvete & Orue, 2010, 2012);
por sua vez, este estilo de atribuicdo caracteriza os adolescentes agressivos (de

Castro, Veerman, Koops, Bosch, & Monshouwer, 2002).
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Deste enquadramento tedrico resultam claras indicacdes para a promoc¢ado de
comportamentos sociais apropriados, nomeadamente considerando o0s varios
enviesamentos que estdo, por um lado, presentes em jovens com comportamento
agressivo e, por outro, ausentes em jovens como comportamento prosocial. Assim,
deverdo ser pensadas estratégias que aproximem os primeiros destes Ultimos, a nivel
cognitivo e a nivel comportamental. A nivel cognitivo, sera relevante:1) a realocagéao
da atencéo a pistas quer positivas quer negativas presentes na situacdo social; 2) a
reatribuicdo de intencdo aos parceiros de interac¢cdo; e 3) a reformulacdo de
objectivos, no sentido de ser adoptada uma perspectiva mais social e menos
individualista em relacdo aos resultados a alcancar. A nivel comportamental importa
promover; i) a diversificagdo comportamental, permitindo um maior leque de repostas
que podem ser contrastadas e eventualmente seleccionadas para pratica
comportamental e ii) uma pratica social eficaz e conducente a reforgos sociais
imediatos, duradouros e de alta relevancia para o individuo (Boxer & Dubow, 2001).
Por altimo, importa considerar a reatividade emocional do jovem, que pode impedir ou
deteriorar um processamento de informacgéo social realista e, dentro do possivel, ndo
enviesado. Este tipo de intervencdo holistica, que inclui como objectivos de
intervencdo a reorientacdo comportamental e cognitiva e o treino de competéncias
sociais, produz efeitos mais generalizados, contribuindo, em Ultima andlise, para o

ajustamento pessoal, social e escolar do jovem (Wilson & Lipsey, 2007).

Estrutura e contetidos

A formagdo de que é alvo este trabalho recorre a uma forte componente
psicoeducativa, bem como ao treino, modelagem e reforco de competéncias e praticas
sociais positivas, e seu exercicio em role-play. A componente psicoeducativa tem
como objetivo ajudar os formandos a definir e compreender o comportamento
agressivo em fungdo dos seus componentes tipicos, como sejam a atribuicdo hostil &
intencdo do outro e representacdes de si proprio de auto-valorizagcdo e
engrandecimento (Calvete, 2008), e também dos seus aspetos atipicos apenas
recentemente considerados em agressores, nomeadamente a antecipagdo e medo de
avaliacdo negativa por parte dos outros, e representacdes de si proprio associadas a
tematicas de defeito e fracasso (Marsee, Weems, & Taylor, 2008). Por fim, é também
considerada a pratica de comportamentos sociais alternativos em contexto de sala de
aula, nomeadamente comportamentos assertivos e prossociais. A formagéo inclui de

forma transversal uma forte componente de consultadoria e pratica generalizada, que
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nas varias sessfes a gestdo das préprias salas de aula, e que sejam capazes de
continuamente adaptar as suas estratégias de gestdo de comportamentos em sala de
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aula as necessidades e particularidades de cada turma.

Como tal, a formacédo inclui cinco grandes temas, cada qual por sua vez
consistindo de diversas dinamicas teorico-praticas (cf. Tabela 1). Ao longo de todos os
temas e sess0Oes, os professores sdo chamados a partilhar e analisar casos praticos,
disponibilizados pelo dinamizador ou relatados por eles préprios, na medida em que

desta forma se torna possivel uma melhor compreenséo pratica dos conceitos e

estratégias trabalhadas em cada sessao.

Tabela 1 — Temas e dindmicas da formacao.

TEMA 1: Conhecer e compreender comportamento agressivo

Sessao 1

O que é a agressao, suas formas e contextos

Papéis sociais na agresséo

O pensar, sentir e fazer da agressao

TEMA 2: Motivagfes cognitivas e emocionais do comportamento agressivo

Sessao 2

Antecedentes cognitivos e emocionais da agressao

O autocontrolo cognitivo e emocional

TEMA 3: Gerir comportamentos em sala de aula

Sessao 3

Os modelos comportamentais para gestdo de comportamento em sala de aula:

Os casos do condicionamento classico e operante

Plano de disciplina em sala de aula

Sessao 4

Comportamentos sociais em sala de aula

Os modelos comportamentais para gestdo de comportamento em sala de aula:

O caso aprendizagem social

O professor como modelo e actor social

TEMA 4: Promocéo de comportamentos alternativos a agressao

Sessao 5

Comportamentos sociais alternativos por parte do observador

Treino de comportamentos alternativos em sala de aula — fazer, ensinar,
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demonstrar e modelar

Comportamentos sociais alternativos por parte da vitima

Sessao 6 | Treino de comportamentos alternativos em sala de aula — fazer, ensinar,

demonstrar e modelar

Comportamentos sociais alternativos por parte do agressor

Sessao 7 | Treino de comportamentos alternativos em sala de aula — fazer, ensinar,

demonstrar e modelar

TEMA 5: Eu professor, eu gestor, eu ator social

Revisdo de ganhos e conteudos

Sessao 8
A minha filosofia de ensino

Os trés primeiros temas (que incluem quatro sessdes) sdo de natureza
psicoeducativa. Incluem a exposi¢cdo, de forma din&mica e interativa, de conteudos
tedricos, nomeadamente, as formas e fungbes dos comportamentos agressivos e 0s
modelos comportamentais e sociocognitivos que subjazem a explicacdo e modificagéo
destes comportamentos. Sugere-se que ocorra 0 mais cedo possivel no ano lectivo,
ajudando o professor a melhor observar e compreender os comportamentos que
ocorrem na sua sala-de-aula, bem como a iniciar esforgos no sentido de os controlar.
A titulo de exemplo, a primeira sessao inclui uma dindmica denominada “Sabedoria
popular’, na qual sdo apresentados aos formandos varios ditados populares que
espelham regras implicitas sobre oo funcionamento social e que regem o
comportamento quer dos alunos, entre si e para com o professor, quer do professor
para com os alunos. Os professores sdo chamados a reflectir sobre estes ditados, o
seu impacto social, e a forma como poderdo ser adaptados para uma interagdo mais
reflectida e proveitosa. Um destes ditados é “Dente por dente, olho por olho”, que se
refere justificagdo da agresséo reactiva, de forma implicita nas regras sociais, e de
forma explicita na lei da legitima defesa. Ainda assim, espera-se a puni¢do do aluno
gue agride, independentemente da provocacéo (real ou percebida) a que possa estar
a regadir. Esta punicdo tera pouco efeito a médio/ longo-prazo, se a regra implicita
gue a sustenta ndo for considerada e trabalhada; os professores sdo chamados a

propor uma regra alternativa que possa reger as suas proprias salas de aula.

O quarto tema (que inclui 3 sessbes) tem como objetivo a promocdo de
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comportamentos sociais alternativos, mais assertivos e prossociais, por parte do aluno
agressor, vitima e/ou observador. E particularmente enfatizada a forma como cada
professor pode agir para ensinar e promover a pratica deste tipo de comportamentos,
quer da parte de si proprio quer da parte dos seus alunos, recorrendo a exercicios de
role-play. Em concreto, na sessdo de treino de comportamentos alternativos por parte
do agressor, sdo treinadas as competéncias assertivas subjacentes ao expressar
desagrado e pedir mudangas de comportamento, responder a criticas e responder a
recusas. Partindo de exemplos préaticos, os formandos sdo expostos aos varios
componentes verbais e ndo-verbais que devem integrar cada uma destas
competéncias. Em seguida, sdo chamados a pratica-las assumindo uma perspectiva
de adolescente/ aluno e, por fim, a pratica-las assumindo o papel de professor que
ensina e estimula comportamentos alternativos ao agressivo. E dado particular relevo
ao facto de que a estimulagdo destes comportamentos deverd iniciar-se pela
modelagem, por parte do professor, destes mesmos comportamentos. Por outras
palavras, o professor é chamado ndo s6 a incentivar mas de facto a praticar, nas suas
salas de aulas, este tipo de comportamento, tornando-se ator e modelo de uma

determinada postura interpessoal.

O ultimo tema (que inclui uma sessao) intenta a revisao das aprendizagens e a
sua integragéo numa forma e filosofia de ensinar e, principalmente, se relacionar com
os alunos. A este respeito, numa das dindmicas da sessdo, os formandos séo
chamados a reflectir (e partilhar) sobre diversas questdes sobre a sua filosofia de

ensino, nomeadamente, como, porqué, para qué, para quem, e por quem.
Avaliacdo qualitativa preliminar

A formacdao foi aplicada junto a 16 professores (3 homens; 18.75%), ao longo de
um ano lectivo, em horario pos-laboral. Todos leccionavam ao nivel do 3° ciclo ou
ensino secundério, & excepgdo de uma professora que ao iniciar a formacdo néo

estava colocada e foi, entretanto, colocada como professora de 1° ciclo.

No término da formagéo, foi pedido aos formandos que avaliassem a formacgéo
em relagcdo a trés critérios gerais, a saber, objectivos, contetdos e gestdo do tempo.
Apenas 13 dos professores em formagéo preencheram a avaliacdo pedida (81.25% de
respostas). Em concreto, quanto aos objectivos foi questionada a sua clareza,
relevancia e concretiza¢do ao longo da formacéo. No que concerne aos contetdos, foi

perguntado acerca da clareza e detalhe da sua exposicao, da sua relevancia e da sua
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aplicabilidade préatica. Em relacdo a gestdo do tempo foi indagado se foi apropriada ao
atingir dos objectivos, se houve tempo suficiente dedicado a teoria, e se houve tempo
suficiente dedicada a aplicacao préatica dos contetdos. Foi pedido aos formandos que
avaliassem cada um destes critérios recorrendo a uma escala de quatro pontos, que
incluem insuficiente, suficiente, bom e muito bom. Uma vez que ndo houve respostas
na categoria insuficiente, os resultados apresentados em seguida reportam-se apenas
as restantes categorias.

Em relacdo aos objectivos, todos os formandos os consideraram relevantes, e a
grande maioria considerou igualmente que foram claros (92.30%) e concretizados

(76.92%) ao longo da formagéo (cf. Imagem 1).

12
10
3
1
0 0 0 0
Claros Relevantes Concretizados
m suficiente  mbom Emuite bom

Imagem 1 — Avaliagéo de objetivos.

No que se refere aos conteudos da formagéo, os formandos foram unanimes ao
considerar a sua relevancia e aplicabilidade pratica muito boas (cf. Imagem 2). A
maioria concluiu, igualmente, que foram claramente expostos ao longo da formagéo
(84.62%). Em relacdo ao nivel de detalhe ou aprofundamento com que foram
expostos, no entanto, e ainda que a maioria dos formandos os avalie de forma positiva
(i.e., 93.31% avaliaram este critério como bom ou muito bom), existe uma maior
disparidade de opinides, chegando mesmo um formando a avaliar este critério como

tendo sido apenas suficientemente cumprido (7.69%).
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13 13
0] 0] 0] 0]
Claros Detalhados Relevantes Aplicacdo pratica
m suficiente @ bom ™ muito bom

Imagem 2 — Avaliag&o de conteudos.

No que se refere a gestdo do tempo, todos os parametros em andlise receberam
avaliacdo positiva (i.e., bom ou muito bom), pese embora uma maior variabilidade de
respostas (cf. Imagem 3). Especificamente, e referindo-se a opg¢do com maior
frequéncia de respostas, 53.84% dos formandos considerou ter sido boa a
adequabilidade da gestdo do tempo para a concretizacdo dos objectivos, 69.23%
considerou ter sido muito boa a alocagdo do tempo a exploracdo de conteudos
tedricos, e 61.54% considerou ter sido muito boa a alocacdo do tempo a aplicacdo

pratica deste conteudos.

Apropriada a concretizacdo Suficiente para contetdos Suficiente para aplicacao
dos objetivos teoricos pratica

m suficiente @ bom ™ muito bom
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Imagem 3 — Avaliacéo de gestédo de tempo.

Por fim, no término da formacg&o, os formandos foram questionados sobre os
pontos fortes e fracos da formacdo, sendo que podiam enumerar tantos quantos
quisessem. As respostas foram analisadas em relagdo ao seu conteudo, e
organizadas nas unidades tematicas apresentadas na Imagem 4.

Dinamicas praticas e personalizadas IS 6
Aprendizagens especificas I s
Partilha de experiéncias NN 3
Aplicabilidade no dia-a-dia em sala de aula I 7

Pontos fortes

Utilidade no dia-a-dia da carreira docente I 6
Relevancia no contexto educativo atual N 3
Demasiado extenso M 1
Alguns conteldos pouco aprofundados M 1

Curta duracdo do curso N 3

Pontos fracos

Imagem 4 — Pontos fortes e fracos.

Como pontos fortes, o mais enumerado foi a aplicabilidade dos conteudos
tratados em contexto de sala de aula, seguindo de perto da utilidade no dia-a-dia da
carreira docente e da inclusédo ao longo da formacao de variadas dindmicas praticas e
personalizadas as dificuldades expressas pelos formandos. Como aspetos negativos,
foi mencionada a curta duracdo da formacdo (em contraste com uma opinido que o
considerou muito extenso), que poderd associar-se diretamente ao fato de um

formando ter considerado que alguns dos contetdos foram pouco aprofundados

Notas finais

Os professores sdo cada vez mais chamados a gerir comportamentos sociais
desajustados em contexto escolar e de sala-de-aula. Numa perspectiva de que a
escola deve assumir um papel ativo, enquanto local social propiciador do

desenvolvimento de todos os seus membros, espera-se que 0s professores tenham
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um papel ativo na formagao civica e psicossocial (e ndo meramente académica) dos
seus alunos. Para tal, é necessario que lhes seja dada formacao especifica acerca do
desenvolvimento e construcdo de relagdes, bem como recursos e incentivos para que
se foquem nas relagdes e que estejam preparados para atender ndo s6 aos contetdos
a transmitir mas também ao clima social de sala de aula (Frey, et al., 2009). Este nem
sempre € o caso. A formacao que lhes é ministrada foca-se particularmente no que e
como ensinar, negligenciando aspetos relativos a compreensdo e gestdo de
comportamentos sociais, ao seu papel ativo na pratica e promocdo de
comportamentos sociais ajustados, ou mesmo a uma filosofia de ensino que inclua
aspetos psicossociais a par dos académicos. A formacao apresentada neste trabalho
pretende assumir-se como um complemento a formagéo continuada de professores
(em particular de professores de niveis mais avancados do ensino obrigatério),
focando-se na compreensdo, gestdo e promocdo de comportamentos sociais

apropriados em contexto escolar.

Como tal, esta formacdo foi disponibilizada a varios professores, que
consideraram os conteldos abordados como claros, detalhados, relevantes e de
aplicacdo préatica. De facto, este foi um dos pontos positivos mais realcado pelos
participantes, nomeadamente a utilidade das aprendizagens no dia-a-dia da carreira
docente e em sala de aula, para além das aprendizagens especificas realizadas,
nomeadamente como agir assertivamente para com o0s alunos e a necessidade de
adotar esta postura interpessoal nos esforcos de gerir problemas e conflitos. Em
contrapartida, alguns formandos relatam a necessidade de a formacdo durar mais
tempo, concomitante a alguns contetdos tedricos e praticos terem recebido o tempo
apenas suficiente. Aumentar a duragdo da formacdo permitiria aprofundar os
conteudos em maior detalhe e aumentar a componente de aplicacdo pratica da
formacéo, a qual, em si mesma foi mencionada como uma mais-valia da formagéo.
Fica, assim, evidente, que o professor se confronta, com frequéncia, com a
necessidade de praticar as competéncias aprendidas, pelo que mesmo a forte

componente préatica da formacao |lhes pareceu poder ser (ainda mais) aumentada.

Além desta avaliacdo por parte dos formandos, a forma como as dinamicas
foram recebidas pelos professores na propria formacao, fica clara uma importante
reflexdo a considerar futuramente. Dada a natureza das relacdes que se estabelecem
(e devem estabelecer) entre professor e aluno, esta experiéncia de formagéo permitiu
concluir que o professor terd mais oportunidade e facilidade de assumir um papel de

gestor e ator social junto aos seus alunos, mas ndo de modelador ativo (i.e., de
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ensinar, modelar e refor¢car comportamentos sociais assertivos nos seus alunos). Além
de transmissor de conhecimentos relativos ao saber-fazer, o professor pode (ou deve)
assumir-se como um transmissor neutro de apoio, valores, conselhos e perspectivas
adultas, ndo pela sua exposicao explicita, mas sim pelo estabelecer de relacbes
baseadas num bom nivel de competéncias sociais e num comportamento social
sistematicamente ajustado as exigéncias e contextos interpessoais com que se
confronta (Fredriksen & Rhodes, 2004).

De facto, enquanto modelador ativo, o professor estaria a desenvolver
competéncias de treino de competéncias sociais, em especifico competéncias
assertivas (Rakus, 1991). Tal treino implica, muitas vezes, componentes nao sé
comportamentais, mas também cognitivas e emocionais. A literatura em psicologia tem
vindo a mencionar a relevancia de antecedentes cognitivos e emocionais como fatores
subjacentes e até determinantes de uma posterior pratica de comportamentos sociais
mais ou menos adequados (Crick & Dodge, 1994; Vagos & Pereira, 2016). Se bem
que a compreensdo destas vulnerabilidades possa ser Util ao professor para melhor
compreender e definir uma forma de interagir e gerir o comportamento dos seus
alunos, o conhecimento detalhado destas vulnerabilidades em um aluno, bem como o
trabalho da sua reestruturacédo devem ser deixados a cargo de um psicélogo, sob o
risco de questionar a imparcialidade e relativo distanciamento interpessoal e

hierarquico que devem caracterizar a relagéo professor-aluno.

Assim, a presente formacdo ndo pretende, de forma alguma, propor que o
professor deve, em momento, algum assumir um papel de confidente ou psicélogo
junto ao seu aluno. Pelo contrario, e a semelhanca de outras iniciativas semelhantes
(Orpinas & Home, 2004), pretende dar -lhe as competéncias que lhe permitam mudar
0 que possa ser mudado em contexto escolar e de sala-de-aula, e encaminhar para
ajuda especializada, nomeadamente no ambito da psicologia, aquilo que caracterize
comportamentos demasiado rigidos, generalizados e estaveis para serem geridos
apenas em sala-de-aula. Como beneficio colateral a esta formagédo acrescentamos,
assim, a promogéao de relacdes de interacdo e cooperagdo mutua entre a psicologia e
a educagéo, envidando esfor¢os para a construgdo de uma escola, ndo sé de alunos,

mas sim de cidadaos.
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