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HABILIDADES SOCIAIS EM ALUNOS COM RETARDO MENTAL: ANALISE DE NECESSIDADES E
CONDICOES

Maria Vera Lucia Barbosa
Zilda Aparecida Del Prette

O conceito funcional de retardo mental destaca a necessidade de desenvolvimento das condutas
adaptativas dessa clientela, principalmente habilidades de relacionamento. Este estudo buscou
caracterizar o repertorio interpessoal de 18 alunos de duas classes de uma Instituicdo para deficientes
mentais e as diferencas entre essas duas classes em termos de condicdes existentes para desenvolvé-
lo, considerando: objetivos e expectativas do professor, procedimentos, materiais, conteldos e contexto
fisico da classe. Os dados, obtidos por observacdo direta, documentos da escola e inventarios
respondidos pelas duas professoras foram objeto de analise qualitativa e quantitativa e mostraram que:
a) as condigbGes educativas eram, ou poderiam ser, favoraveis a promogdo de habilidades sociais, porém
pouco exploradas pelas professoras; b) os procedimentos das professoras eram as condigbes mais
visiveis e criticas mas geralmente restritivas das habilidades sociais dos alunos; c) a qualidade das
interac0es professora-alunos parecia variar de acordo com habilidades sociais educativas das
professoras; d) os colegas ofereciam condicdes importantes para a promogdao dessas habilidades.
Discute-se questoes praticas e de pesquisa nessa area.
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O termo retardo mental tem sido objeto de controvérsia na literatura especializada. A definicao da
Organizacdo Mundial de Saude (CID-10, 1997) faz referéncia genérica a aspectos funcionais
(comprometimento de habilidades ou faculdades) colocando-os como indicadores ou conseqiéncias do
funcionamento intelectual rebaixado. Este funcionamento é visto, portanto, como o nucleo da propria
definicdo e critério diagndstico. A definicdo do DMS-1IV (1995), embora destaque uma etiologia organica,
acrescenta critérios funcionais e psicométricos na caracterizagdo do retardo mental, dando mais énfase
aos aspectos funcionais, ao definir e especificar dreas de conduta adaptativa como parte dos critérios
para diagnéstico.

A definicdo da Associacdo Americana de Retardo Mental (1992) também combina critérios
funcionais e psicométricos, definindo o retardo mental como limitagdes substanciais no funcionamento
atual do individuo que se caracterizam por:

“um funcionamento intelectual significativamente abaixo da média, existindo concomitantemente

uma relativa limitagdo associada a duas ou mais areas de conduta adaptativa como: comunicagao,
cuidados pessoais, vida no lar, habilidades sociais, desempenho na comunidade, independéncia na
locomogdo, saude, seguranca, habilidades académicas funcionais, lazer e trabalho” (Luckasson et al.,
1992, p. 11).
A adocdo de critérios funcionais de diagnodstico do retardo mental revela uma preocupacdo com a
reversao das dificuldades dessa clientela entendidas como necessidades educativas especiais
“...qualquer dificuldade observavel, enfrentada pelo aluno para acompanhar o ritmo de aprendizagem de
seus colegas da mesma faixa etaria, seja qual for o fator determinante deste atraso” (Marchesi & Martin,
1995, p.24). A nogdao de necessidades educativas especiais remete a uma perspectiva educacional em
termos do compromisso da escola com objetivos socialmente relevantes para essa clientela e com o
planejamento de intervengdes sociais e educativas, destacando, portanto, a questao do relacionamento
interpessoal desses individuos e as habilidades requeridas para isso. No conceito apresentado pela
Associacao Americana de Retardo Mental (AAMR), pode-se verificar que praticamente todas as condutas
adaptativas estabelecidas como critério para diagndstico funcional envolvem habilidades de
relacionamento interpessoal, evidenciando a importancia do desenvolvimento interpessoal dessa
clientela.

Na Psicologia, a pesquisa e a aplicagdo do conhecimento referente as habilidades necessarias nas

relagdes interpessoais caracteriza um campo denominado de Treinamento de Habilidades Sociais que
apresenta alguns conceitos-chave, como desempenho social, habilidades sociais e competéncia social,
cuja definicdo remete a sua dimensdo situacional-cultural. Del Prette e Del Prette (2001) defendem a
diferenciacdo ndo somente entre os dois termos (habilidades sociais e competéncia social) em uma
definicdo que contemple também a sua dimensdo situacional-cultural. Para os autores:

“O desempenho social refere-se a emissdo de um comportamento ou seqléncia de
comportamentos em uma situacdo qualquer. Ja o termo habilidades sociais refere-se a existéncia de



diferentes classes de comportamentos sociais existentes no repertério do individuo para lidar de maneira
adequada com as demandas das situagdes interpessoais. A competéncia social tem sentido avaliativo
que remete aos efeitos do desempenho nas situagGes vividas pelo individuo.[...] Na dindmica das
interagdes, as habilidades sociais fazem parte dos componentes de um desempenho social competente.
A competéncia social qualifica, portanto, a proficiéncia de um desempenho e se refere a capacidade do
individuo de organizar pensamentos, sentimentos e agdes em fungdo de seus objetivos e valores
articulando-os as demandas imediatas e mediatas do ambiente” (Del Prette & Del Prette, 2001, p. 31)
Conforme os autores, muitas vezes, uma pessoa possui as habilidades, mas nao as utiliza no desempenho
por diversas razdes, entre as quais a ansiedade, crengas erroneas ou dificuldade de leitura dos sinais do
ambiente. Outras vezes, as falhas de competéncia social expressam déficits nas habilidades
componentes de um desempenho.

Estudos tém indicado que o fracasso académico tem sido potencializado e perpetuado pelas diferencas
sécio-econOmicas, quando as criancas de classe baixa ndo possuem o repertério que a escola espera
delas (Dal Pogetto, 1987). Além do desempenho académico, a escola usualmente exige determinadas
habilidades sociais das criancas avaliando-a, também, segundo padrées de conduta social que, quando
nao atendidos, podem contribuir para sua classificacdao como deficientes mentais (Omote, 1980).

O desenvolvimento interpessoal do aluno com retardo mental (Gimpel & Merrell, 1998) é importante no
contexto escolar porque, de um lado, aumenta as oportunidades de reforcamento, favorecendo o
rendimento académico e, de outro, diminui a probabilidade de punigdo por serem incompativeis, na maior
parte das vezes, com o0s comportamentos inadequados. E importante, igualmente, enquanto um
coadjuvante dos processos de integragdo e inclusdo na escola regular, enfatizados pelas atuais politicas
da area (Canzianni, 1994; CORDE/MEC-DEE, 1992; Glat, 1995, 1998; Godofredo, 1992; Ferreira, 1994;
Mazzota, 1994; Mittler & Mittler, 1999; Plano Nacional de Educacdo, Lei no 10172 de 09/01/2001), na
medida em que a ampliagcdo dos requisitos para a comunicacdao com os pares contribui para um melhor
aproveitamento das condigcdes sociais de desenvolvimento e de aprendizagem (Del Prette & Del Prette,
1998). A literatura tém mostrado um conjunto de programas bem sucedidos de treinamento de
habilidades sociais para pessoas com retardo mental (Bryan, 1994; Richardson, Robertson & Youngson,
1984) que podem ser particularmente aplicaveis em sala de aula, especialmente quando se trata de
retardo leve ou de criancgas limitrofes, favorecidas com as atuais politicas de inclusdo.

A promogao de habilidades sociais em ambiente institucional, como em quaisquer situagdes estruturadas,
depende de multiplas condicGes educativas que podem ser planejadas e intencionalmente garantidas.
Estas condicdes podem facilitar ou dificultar o desenvolvimento de habilidades sociais. CondicGes
educativas sdao aqui entendidas como um amplo conjunto de fatores ambientais que contribuem para a
aprendizagem do aluno. Conforme Del Prette (1990) podem ser destacadas como condicdes educativas
importantes na anadlise da pratica pedagdgica: a) os objetivos do professor, declarados ou implicitos; b)
as expectativas e teorias pessoais do professor; c) os procedimentos adotados; d) os materiais
utilizados e conteldos académicos abordados; e) o contexto fisico da sala de aula.

Dadas as consideracdes anteriores, esta pesquisa teve o objetivo geral de caracterizar necessidades e
condicdes educativas para a promogdo de habilidades sociais de individuos com retardo mental. Em
termos mais especificos, esses objetivos incluiram: a) analisar a avaliacdo de duas professoras sobre o
repertorio de habilidades sociais de seus alunos enquanto indicadores de necessidades educativas
especiais nessa area; b) identificar as habilidades sociais que estavam sendo promovidas ou
negligenciadas sob as condicdes educativas presentes em sala de aula; c) caracterizar as condicdes
educativas para a implementacao de objetivos de desenvolvimento interpessoal, presentes nas duas
salas de aula.

METODO

Contexto de realizagdao da pesquisa

Esta pesquisa foi realizada em uma instituigdo filantropica, de uma cidade do interior de Sdo Paulo que,
entre outros atendimentos, mantém sua propria Escola de Educagdo Especial. Para ser aceito nessa
escola o aluno precisa ter entre 4 e 14 anos e apresentar pelo menos uma das condicdes: deficiéncia
fisica tal que impossibilite acompanhar uma classe comum; deficiéncia mental de qualquer grau ou
deficiéncia multipla.

Alguns dos alunos que estudam na escola sdo reabilitados e retornam ao ensino regular. Quando isto ndo

ocorre, sdo treinados em oficinas pedagdgicas e ou oficinas de trabalho abrigado. Nesta Instituicdo, as
duas primeiras séries sdo usualmente foco de maiores esforgos no sentido de retorno as escolas
regulares, conforme recomenda o Plano Nacional de Educagao (Lei no 10172 de 09/01/2001. DO, no 7).
Dadas as preocupacdes gerais deste trabalho, essas foram as salas de aula escolhidas.

Participantes

Dezoito criancas e suas respectivas professoras, de duas salas de aula de primeira série. A classe da
manha tinha oito alunos (A1l a A8) e a classe da tarde dez (A9 a A18), todos com diagnostico de retardo
mental, idade cronoldgica entre 10 e 16 anosl1, estando fora da relagdo usual entre idade e série, com
historia prévia de escola regular. A idade média de 13 anos abarcava 5,5% dos respondentes e os
extremos (10 e 16 anos) 5,5% e 11% respectivamente. Uma sintese das informacgdes institucionais
contidas nos prontuarios dos alunos de cada classe, acrescida das caracteristicas fisicas observadas, é
apresentada nas Tabelas 1 e 2.

TABELA 1: Sintese das informacdes institucionais sobre os alunos da classe
da manha




IDADE  HISTORICO DESEMPENHO DESEMPENHO
SEXO ESCOLAR SOCIAL INTELECTUAL
11 anos:
fica irritado 12 .Ianos T3
Escola Regular responde e1agrir:le smirsiosconhece
! 11 anosEl, nivel IV, as pessoas gilaben Smples. tem
12 anos ; : ¢ dif. na leitura e
M 11 anaos El, nivel ‘-.-' 12 anos: horit 6 @
12 anos El, 1" série. comportamento desatento)
dificil, briga com ’
colegas.
11 anos TSB:
leve, educavel(bom
aproveitamento,
leitura & escrita com
Escola Regular 11 Bncs. ; silaba simples
AZ bom relacionamento !
a4 anin 8 anos El, nivel 11l Pt e vocabuldrio com
£ 10 anos El, nivel ‘-.r‘ cOrTortaer duraits & nuﬁreens.&_u do gue
11 anos El, 17 série. ; Ihe & solicitado,
avaliagao. )
capacidade para
memaorizacao e
concentracao
defasadas).
A3 Escola Regular 12 anos: 12 anos TSB:
18 Bn0s 12 anos adaptagao  bom periodo de
F 12 anos El, nivel IV. comportamento e adaplacao, dif. na
13 anos E| 1% série bom desempenha. leitura & escrita.
10 anos TSEB:
limitrofe{habilidade
visual e molora e
11 anos: racicinio aritmético
Ad Escola Regular nervoso e distante, na média, memdria e
JansE 10 Anes EL Riely alguns dias parece concentr&;&u &
M 11 aros El 1° série S22 falando vocabulério, Muéncia
sozinho, ndo usa os  verbal, julgamento e
oculos. raciocinio defasado,
trocas de escrila, voz
rouca, bom
aproveitamenio).
14 anos TSB:
moderado,educavel.-
(compreensdo oral e
raciocinio aritmético
acima da média,
F— julgameanto,
A5 Escola Regular apmsen-ta raciocinia,
16 anos 9 anosEl, nivel v ilieidAads nas vocabulario e
F 13 anos E| 17 série d lackc fiugncia verbal na
nogbes de relacdo. . s habliidade
visual e motora
abaixo da média,
memdoria e
conceniracao
defasados).
13 anos TSB:
médio
inferior{compreensa-
12 anos: o geral, julgamento e
Escola Reguiar bastanle nervoso, ragincinira Ea meadia,
AB 12 anas El, nivel 1l t i
15 anos 13 anos El, nivel IV maa fhci de habilidade visuql 3
v eslabelecer contato, molora e raciocinio
it 13 anos El, nivel V s p ;
14 anos El, 1" série .le."‘!' a?en;s}n e arm'r_rénco b ‘.13
iniciativa, média. Vocabulario &
fluéncia verbal,
producao de
adultos),
11 anos: 14 anos TSB:
14 anos Bl nivel i fala balxinho & moderada(lé &
quando provoca

13 anos EL. nivel IV

pscreve



158095 14 anos El,nively [S06COM - cometmente
15 anos E| 1% série  20eressivida e{atlr- palavras com silabas
a objelos nas simples e
pessoas) complexas).
1 anas: Estim.
A8 Precose
15 anos TSA:
16 anos 7 anos El, nivel V| :
E 10 anos EI. nivel V proximao a limitrofe.

15 anos El. 17 série

Legenda: El = Escola da Inslituigio, TSE = Teste de nivel intelectual
Stanford-Binet; ECMI = Escala Collmbia Maturidade Intelectual; EDG =
Escala de Desenvolvimento Gesell,

Tabela 2: Sintese das informagdes instilucionais sobre os alunos da classe da

manha
IDADE HISTORICO DESEMPENHO DESEMPENHOD
SEXO ESCOLAR SOCIAL INTELECTUAL
B anos TSE: limitrofe
(desalentn, nega fazer
A9 8 anos El, nivel [I1. as alividades, pouca
K 9 anos El, nivel IV. Iniciativa, Desempenho
M 9 anos El, nivel 'u': se_m_sfamna nas _

11 anos EI, 17 serig, atividades manuais,
perceplivas e
compreansio),

T anos TSB: limitrofe

Escola regular (raciocinio aritmatico,

, memaoria e
A1D T anos El, mj.ral 1. concentragio com
11 anos 9 anos El, nivel IV, : :
F 9 anos El, nivel V ifouiaRGs; .

10 Ars EII 13 sé::ie vucabulé_rm. fluéncia

! : verbal & julgamento
bom desempenho).

A1 Estola regutar 14 anos: Timida, 14 anos. reavaliada &
15 anos Classe especial simpética e rapida considerada sem
F 13 anos El, nivel IV.  integracio com a problemas de
14 anos El, 1° série  classe. frequéncia.
9 anos TSE: leve e
educavel (boa
Compresnsao e
12:?;: Iiélmnfrlelll Il 5 anos: bom memans, diicliceoe
Az 6 anops EE1 nivel Ili numpnﬁa mento e i
%3 quos 7 anos E!I nivel I‘u’l Inseguro aiendia- ¢aloiio £:Uhph vhrice),
L 8 anos EII nivel . ordens c;:mplexas iGentiloou huras & ez

T anas EII 1% série : definiches; dificuldade

) f para estabelecer
semelhanca &
diferenca).

13 anos TSB: leve,
educavel (comprensao
geral adequada,

& aros EIL pival L 6 ann;: extrovertida, habllidade 'u_isual e

A13  BanosEl nivelql.  (Ecepiva, okira misdia,
14 anos 8 anos EL. nivel Iil. guestionadora. raciooinio amn_*léUt:.n
F 12 anos El nivel IV. 13 anos: rnultn_ timida, meédio, rnenjﬂna B

$3 o EII 1% ikire. quleh_a. prestativa e cnncenlrapaﬂ lran:as_.

! obediente. vocabulario e fluéncia
verbal rebalxados,
julgamento e raciocinio
fracos),

& ancs TSB! limitrofe
com dislexia
[compreensio oral e
desempenho fraco,
Ald Escola regular habilidade visual &

11 anos

9 anos El, nivel IV,

motora adequada,



raciocinio artmetco
bam, memdria e
concentracaon,
julgamento e raciocinio
rebaixada, fluéncla
verbal media).

F 9 anos EI, 1° série.

14 anos TSE: leve,
educavel (compreensao

8 anos; colaborador,
geral do teste,

& anos El, nivel 11, procurou responder i ;
'::: gncs 10 anos El nivel IV.  todas as perguntas. ra;ggmg_zrgrgégﬁgia
M 13 anos EL, nivel V. 14 anos: atencioso, :emal !:-u::urln julquai':relntu
14 anos El, 1* série. ﬁ;_.}:;ﬂ;j?ﬂl;}:i&ndﬂu & turlEachi Ha vk il
s habilidade visual &
motora adequado).

Al e 11 anos: lentiddo para 13 anos: regressac no
15 anos 1 fgﬁ:ﬁ“;?uﬁrs TR responder, precisa ser  desenvolvimento
F ' encorajada, escolar,
14 anos TSEB: leve,
educavel (julgamenta,
raciocinio, vocabulano e
Escola regular flugncia verbal
AT 7 anos El, nivel (1. rebaixados, memaria,
14 anos 9 anos El, nivel IV T anos: muilo nervoso,  concentracao e
d 9 anos El, nivel V. compreansao oral
12 anos El, 17 série. médias, raciocinio
aritmeatico bom,
habilidade visual
molora fraca).
& ancs ECMI: relardo
leve {dificuldade na
diferenciacio parle-
A1 4 anos El, nivel | ) todo, comunicagao ?
1% aridk 7 anos El, nivel 1L 18 anos: dificuldades uso de objetos, nogdo
M 7 anos El, nivel 1. de nogao de relacao. de quantidade,
& anos El, 1" série. combinacio e

diferenciacao de
posighes, percepgao
de formas).

LEGEMDA: El = Escola da Instituicdo; TSB = Teste de nivel intelectual Stanford-
Binet; ECMI = Escala Colimbia Maturidade Intelsctual, EDG = Escala de
Desenvolvimenta Gesell,

Como se vé nas Tabelas 1 e 2, os alunos das duas classes parecem , em seu conjunto, bastante
semelhantes. A professora da classe 1, P1, tinha 43 anos, era casada, estava ha 23 anos no magistério
nesta instituicdo e além desta escola exercia sua profissdo também em uma escola particular de ensino
regular, relatando sua formacdo para o ensino especial e varios cursos de especializagdo. A professora
da classe 2, P2, tinha 53 anos, era solteira, com 20 anos de magistério dos quais 19 nesta Instituicdo e
relatou ter concluido dois cursos de especializagao mas ndo ter formagdo para o ensino especial.

Instrumentos

Inventario de Avaliacdo de Habilidades Sociais dos Alunos Junto as Professoras (PACS-P e PAHS-
P). Foi elaborado com base nos instrumentos utilizados por Del Prette & Del Prette (1999) e era
composto de duas partes. A primeira parte continha um protocolo de avaliagdo da competéncia social
dos alunos, feita pela professora (PACS-P), onde esta avaliou, em uma escala simples de trés pontos
(pouco, mais ou menos ou muito), 11 itens de caracteristicas interpessoais gerais indicadoras da
competéncia social, tais como: desinibido/retraido, querido/rejeitado, calmo/briguento, alegre/triste, faz
pergunta/nao faz pergunta, ajuda/ndo ajuda os colegas e outros. A segunda parte continha um
protocolo de avaliacdo das habilidades sociais dos alunos por parte da professora (PAHS-P), que
focalizava os recursos e déficits de habilidades sociais especificas dos alunos, em interages com seus
pares e com adultos. O PAHS-P continha 29 itens de habilidades sociais como, por exemplo,
cumprimentar/elogiar, pedir ajuda, ajudar, fazer e agradecer elogios, fazer perguntas. Nessa avaliacdo o
professor estimou a freqiéncia com que os alunos apresentavam tais recursos e déficits em uma escala
de cinco pontos (nhunca, de vez em quando, muito, sempre, quase sempre).

Ficha de Observacdao das Condicdes de Sala de Aula (FOCSA). Continha um cabegalho
identificando data e hordrio e o restante do espago destinado a descricdo dos procedimentos, dos
materiais e cc_mtelildos académicos abordados e dorcontexto fisico Vda classe, bem como o registro de



todo o conteldo transmitido por meio das verbalizagdes e de anotacdes na lousa e nos cadernos.
Procedimento de coleta de dados

Os inventarios foram aplicados as professoras, em horario previamente marcado, fora da sala de
aula, na propria escola. Foi solicitado o consentimento dos envolvidos na pesquisa: a diregcdo da escola,
professoras e pais dos alunos, sendo a autorizacao dos pais condicdo para o aluno ser incluido na coleta
de dados.

As observagdes foram realizadas em dez sessdes para cada sala, com duragdao média de uma hora
e trinta minutos cada, onde foram descritos, da forma mais detalhada possivel, os procedimentos
utilizados pelo professor, os materiais presentes e utilizados, os conteldos académicos abordados e o
contexto fisico e social da sala de aula durante as atividades. Também foi anotado todo o conteldo
informativo transmitido por meio das verbalizagcGes e anotacdes na lousa e nos cadernos bem como os
materiais utilizados.

Tratamento de dados

Os dados dos inventarios e questionarios foram organizados em planilhas, computando-se as
avaliacOes positivas do professor em escore por aluno e em valores médios para cada caracteristica.
Com base nesses indices, foram elaboradas figuras ilustrativas e comparativas dos alunos das duas
classes.

Os dados de registro de observacdo direta em classe foram objeto de analises qualitativas e
descritivas. Os episddios interativos entre professora e alunos foram analisados em termos dos tipos de
habilidades apresentadas pelos alunos nas condigdes de sala de aula e, em particular, dos tipos de
habilidades requeridas pela professora aos alunos. Organizou-se entdao um Protocolo de Descricao que
destacava a relagdo temporal entre o comportamento da professora e os comportamentos antecedentes
e consequentes dos alunos na atividade.

As descricGes gerais da atividade, entendida como “...seqléncia, temporalmente delimitada, de
comportamentos da professora e dos alunos em torno de um mesmo conjunto de objetivos, inferidos a
partir dos comportamentos solicitados pela professora aos alunos, do material escolar utilizado e dos
conteldos abordados” (Del Prette, 1990, p. 28), foram analisadas em seus elementos (contexto fisico e
material, acdo da professora na conducdo da atividade, conteldos abordados e objetivos explicitados ou
inferidos) e organizadas em quadros descritivos do padrao encontrado em cada classe.

RESULTADOS E DISCUSSAO

O conjunto dos dados obtidos é apresentado, a seguir, em subconjuntos conforme os instrumentos
e procedimentos sob os quais foram produzidos. Ao final é efetuada uma sintese mais geral buscando
integra-los ou destacar peculiaridades.

Avaliagdo das professoras sobre a competéncia e habilidades sociais dos alunos

A avaliagdo das professoras sobre a competéncia e sobre as habilidades sociais dos alunos gerou
valores e escores que podem ser vistos nas figuras 1, 2, 3 e 4.

Nas Figuras 1 e 2, sdo apresentados os resultados obtidos no PACS-P, respectivamente: os
escores de competéncia social atribuidos aos alunos pelas professoras, que podiam variar de 0 a 22 com
ponto médio em 11; os valores médios dos itens do PACS-P em cada classe (que podiam variar de 0 a 2
com ponto médio em 1.
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Figura 1. Escores de competéncia social atribuidos acs alunos pelas
professoras na avaliagido com o PACS-P

Valor médio do itemn

Figura 2. Valor meédio atribuido pelas professoras aos alunos

nos itens de competéncia social do PACS-P,

Como se vé na Figura 1, tanto a Professora 1 (P1) quanto a Professora 2 (P2) atribuiram aos seus
alunos escores de competéncia social acima do ponto médio da escala (11) em todas caracteristicas
avaliadas. Portanto, segundo suas professoras, os alunos com retardo mental ndo apresentaram déficits
nas caracteristicas interpessoais aqui avaliadas, com alguns deles sendo considerados como bastante
competentes (Al, A2, A3, A10 e A13, por exemplo). Na Figura 2, verifica-se que os itens de
competéncia social querido(a) pelos colegas, calmo(a), bem educado(a), disciplinado(a) e querido(a)
pela professora foram avaliados acima do ponto médio da escala pelas duas professora. Os itens ajuda
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conversador(a), foram por elas avaliados abaixo do ponto médio da escala. As avaliagGes das
professoras foram bastante semelhantes, com excegdo dos itens desinibido e alegre em que P1 atribuiu
valores acima do ponto médio enquanto P2 atribuiu valores no ponto médio da escala.

Pode-se afirmar que, pelo menos na avaliagao das professoras, os alunos apresentam um

repertorio de competéncia social razoavelmente bem desenvolvido pelo menos no que diz respeito a
comportamentos e procedimentos sociais usualmente valorizados (civilidade, disciplina, cooperagao)
sendo por isso “queridos” pela professora e colegas. Dada a importancia da competéncia social no
funcionamento social e académico desta populagdo (Kazdin, Michelson, Sugai & Wool, 1983) e a falta de
parametros normativos que permitam caracterizar seu desempenho social, pode-se defender, em
principio, a importancia de maior investimento pelos menos naqueles itens avaliados pelas professoras
como abaixo do ponto médio da escala (por exemplo, habilidades de conversagdo e de fazer perguntas).

Os resultados da avaliacao das professores a um conjunto das habilidades sociais especificas,
avaliadas por meio do PAHS-P sdo apresentados nas Figuras 3 e 4. Na Figura 3 sdo apresentados os
escores atribuidos pelas professoras aos alunos (que podiam variar de 0 a 116 com ponto médio em 58);
na Figura 4, pode-se ver os valores médios obtidos pelos alunos de cada classe em cada um dos itens de
habilidades sociais do PAHS-P.
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Figura 3. Escores de habilidades sociais altribuidos pelas professoras aos
alunos na avaliagao com o PAHS-P.
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Figura 4. Valor medio atribuido pelas professoras aos alunos nos

tens de habilidades sociais dos alunos do PAHS-P

A Figura 3 mostra que as duas professoras atribuiram escores de habilidades sociais a seus alunos
abaixo do ponto médio da escala, com quatro alunos de P1 no ponto médio. Pode-se concluir que P1
possui de fato, alunos mais habilidosos ou, pelo menos, apresenta uma avaliagdo mais favoravel destes.

Comparando-se esses dados com os da Figura 2, verifica-se que ha diferenca entre uma avaliacdo



de indicadores gerais da competéncia social (PACS-P) e indicadores mais especificos de habilidades
sociais (como no PAHS-P). Essa diferengca também ocorreu no estudo de Del Prette e Del Prette (1999) e
foi atribuida ao fato das professoras serem possivelmente menos precisas na avaliagdo genérica de
competéncia social do que na avaliacdo especifica de habilidades sociais.

Na Figura 4, examinando-se as habilidades mais positivamente avaliadas pelas duas professoras,
pode-se verificar que elas se referem, basicamente, a aspectos como autocontrole da agressividade
(aceitar brincadeiras, controlar raiva, ignorar provocacao), controle da prdpria distracdao (entender
explicacdo, prestar atengdo, perguntar), assertividade (recusar pedidos, pedir mudanca de
comportamento) e comportamentos prd-sociais (ajudar, fazer amizades, brincar com colegas). Ja os
itens avaliados como deficitarios nos alunos referem-se a aspectos de assertividade junto a colegas,
com enfrentamento (convencer colegas a fazerem algo, separar brigas de colegas, defender colegas) e
de civilidade e expressao de sentimentos positivos (demonstrar polidez, lidar com elogios, expressar
sentimentos positivos, cumprimentar, consolar). Pode-se supor que os itens avaliados abaixo do ponto
médio da escala ndo sdo tdo acessiveis a observacdo das professoras, mas sem duvida, tratam-se de
desempenhos importantes para a qualidade de vida dessa clientela. Comparando-se as duas professoras,
pode-se ver que em 19 dos 29 itens avaliados, P1 avaliou mais positivamente seus alunos que P2.

Andlise das habilidades promovidas ou negligenciadas em sala de aula

A identificacdo das habilidades que poderiam estar sendo promovidas ou negligenciadas em sala de
aula foi efetuada com base na analise dos episédios interativos registrados por meio da observacgdo
direta em sala de aula. Essa analise mostrou que as condigdes de emissdo de habilidades sociais pelos
alunos estavam associadas tanto a desempenhos especificos da professora como dos demais alunos.
Aprofundando-se essa analise em termos da relagdo temporal entre os desempenhos de cada professora
e as habilidades demonstradas pelos alunos, verificou-se que algumas habilidades destes estavam
relacionadas a multiplos desempenhos da professora e de outros alunos. Por outro lado, desempenhos
especificos da professora estavam associados a varias habilidades de alunos, configurando-se diferentes
condigbes antecedentes e/ou conseqlientes dessas habilidades. Exemplos dessa analise sdo mostrados
nas Tabelas 3, 4, 5, 6 e 7, seguir.

Nas Tabelas 3 e 4 sao apresentadas as habilidades sociais identificadas em cada uma das classes
como antecedentes e/ou conseqlientes dos desempenhos. Respectivamente, das professoras e dos
préprios colegas.

TABELA 3: Habilidades sociais apresentadas pelos alunos identificados comao
antecedentes(A) efou conseqlentes(C) do desempenho das professoras.{Obs.: As
selas destacam habilidades semelhantes dos alunos de ambas as salas).

Alunos da professora 1 Alunas da professora 2
(AJC)Expressar desempenhto <-——-- = (AJC)Expressar desempenho
{A/C)Expressar dificuldade <=—-—— = (AJC)Expressar dificuldade
(A/CIPedir ajuda a prof® <—---—- = (AJC)Pedir ajuda a prof
(A/CIMostrar desempenho S--———e— > (C) Mostrar desempenho
(&) Fazer pedido para a prof® <—-> (&) Fazer pedido a prof

(A) Alender ordem S——-me———meeee—meee —= (C) Alender ordem

(C) Ajudar colega < = (A/Chajudar colega

(C) Atender instrucdo <——-———-- = (C) Atender instrugdo

(A} Fazer parguntsa <————- = (A) Fazer pergunta

(C) Responder pergunla <--——--——-—-- = (C) Responder pergunta

(&) Apontar erro da prof (&) Dar informacac a pro®
(A) Pedir confirmacao para a prof (A) Tomar iniciativa e decisao
(A) Pedir avallagio para a prof® (A) Pedir feedback a prof
(C) Verbalizar, confirmar compreensao (A} Pedir favor a prof®

(A) Pedir para desempenhar tarefa (A) Pedir ajuda para colega
(A) Respondera critica de colegas (C) Fazer favor para colega
(C) Verbalizar, confirmar compreensao (C) Dar resposta para prof®

(C) Pedir elogio, pedir reconhecimento (C) Fazer favor para prof®
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() verbanzar, cConnrnmar compreensao
(C) Aceila corregoes

(C) Expressa surpresa

(C) Dar sugestoes de respostas

(C) Expressar desejo

(C) Desempenhar tarefa

(C) Responder desafio da prof®

(C) Verbalizar senlimento

(C) Aceitar brincadeiras

(C) Verbalizar respostas de larefas

(C) Desafiar a prof™ a interrogar colega
(C) Desafiar o colega

(C) Admite erro

(C) Questiona a afirmagao da prof®
(C) Discorda da prof®

(C) Expressar decepgao

(C) Alender chamado

(C) Pedir ajuda a colega

(C) Dar auto-feedback

TABELA 4: Habilidades sociais e comportamentos inadequados(estes em negrito) identificados nos
alunos como antecedente (A) efou conseqUente (C) do desempenho do colega.

Alunos da professora 1 Alunos da profesora2

(A/C)Expressar desempenho <

meememae=2 [ AJC)Expressaar desempenho
(A) Pedir objeto emprestado €ssescmmeeceeeeee=> (&) Pedir objeto emprestado
(&) Corrigir & Instruir colega Se-=se=seme-eeeee> (A} Corrigir & instruir colega

(&) Devolver objelo para colega €-—--=—--==> (A) Devolver objeto para colega

(AC)Pedir ajuda a colega < = (A/C)Pedir ajuda a colega
(A) Puxar conversa< >{A) Puxar conversa
(AJC)Fazer pergunta< =>(A/C)Fazer pergunta

(C) Lidar com gozagio e provocagdo <=-=> (C) Lidar com gozacdo e provocacio

(C) Emprestar cbjeto a colega Sesssesssseea> (A/C)Emprestar objeto a colega

(C) Discordar do colega < ->(C) Discordar de colega

(C) Elogiar tarefa do colega €es=se-s=-==e-=e==-> (C} Elogiar tarefa de colega

(C) Confirmar informagdo < > (C) Confirmacdo de informagao
(A) Expressar sentimenio< »(C) Expressar sentimentos

(C) Responder pargunta < > (AJC)Rasponder pergunlas

(C) Ajudar colega < >{C} Ajudar eolega

(A) Fazer pedido (A/C)Oferecer objeto emprestada
(A) Dar ordem para colega (A) Pegar objetlo de colega

(A) Chalear colega {A) Olhar o colega



(&) Admitir erro

(A) Mostrar tarefa ou objeto para colega
(A/C)Dar dica para colega

(A) Alertar colega

(A} Mostrar erro do colega

(A) Fazer pergunia para outro adulto
(A} Iniciar conversa com outro adullo
(A) Alender solicitagdo de outro adulto
(A) Reclamar de colega para a prof®
(C) Defender colega

(A/C)Duvidar de colega

(C) Recusar pedido de colega

(&) Apontar falha da prof®

(C) Ignorar chantagem de colega

(C) Rejeitar conselho de colega

(C) Xingar colega

(C) Confirma propria resposta

(C) Manter conversagao com colega

(C) Aceitar ajuda de colega

(A) Reclamar de colega para outro
(C) Aceitar correcio e instrugio do colega
{(AJC)Dar conselho para o colega

(C) Falar obrigado

(A) Fazer tarefa para o colega

(A) Oferecer ajuda a colega

(A) Chamar colega

{AJC)Pedir colega para devolver objeto
{A/C)Chamar atengao de colega

(C} Megar favor a colega

(C} Atender chamado

(C} Ignera provocacio de colega

(C) Fazer favor

(AJC)Pedir feedback

(C}) Obedecer a colega

(C} Aceitar empréstimo

{C} Enfrar na conversa de colega

{C} Dar feedback

(C) Recusar ajuda de colega

(C} Retribuir olhar de colega

Conforme mostra a Tabela 3, do total de 43 habilidades identificadas, apenas 10 foram comuns aos
alunos das duas salas de aula, sendo que 25 habilidades sociais dos alunos estava associada
exclusivamente ao desempenho de P1 e apenas oito habilidades se relacionavam exclusivamente ao
desempenho de P2. Verificou-se, ainda, que as habilidades apresentadas pelos alunos de P1 ocorreram
mais como conseqliéncia do desempenho da professora do que como estimulagdo antecedente, o que
permite levantar a hipétese de que a variedade de habilidades desses alunos dependeria de uma maior
flexibilidade comportamental da professora, ou seja, de um desempenho menos ritualistico e mais sob

controle do desempenho dos alunos.

Os resultados da Tabela 4 apontaram uma quantidade semelhante de habilidades emitidas pelos
alunos das duas professoras. Desse total, menos da metade foi comum para as duas salas de aula.
Pode-se dizer, portanto que, em ambas as salas de aula, o comportamento da professora de ausentar-se
da classe ou ignorar as interagdes dos alunos possibilitou a interagcao entre colegas e, possivelmente, a
promocdao de habilidades variadas entre eles. Isto sugere que as professoras apresentam
comportamentos em sala de aula que muitas vezes inibem ou ignoram as interagfes entre alunos, uma
vez que estas ocorrem como condicdo fortuita ou casual mais do que como condicdo por ela planejada.

As habilidades dos alunos associadas a diferentes desempenhos da professora sao ilustradas na
Tabela 5.

TABELA 5: Diferentes desempenhos da professora associados a promogao de uma mesma habilidade do aluno{Obs: Os
itens em negrito indicam as agbes restritas ou perdas de oportunidade de promover habilidades sociais).

Desempenho de P1 Desempenho dos alunos Desempenho de P2

Orienta busca de
resposta coreta
Da ordem

Da instrugao

Faz pergunta

Da instrugao
Pede ajuda de aluno



Escreve larefa na lousa
Corrige desempenho
Responder pergunta
Pede desempenho
Pede confirmacao de
pergunta

Aprova desempenho de
aluna

Faz pergunla

Da Instrugdo

Corrige desempenho
Verifica execusao de
larefa

Restringe
comportamento
exibicionista
Questiona
comportamento
exibicionista
Questiona
desvalorizagao do
outro

Aponta diferencas
Corrige comportamento
exibicionista

Faz pergunta para aluno

Verifica execusdo de
larefa

Da dica e ou informacao

Pedelcorrige
desempenhao

Pede desempenho
Verifica compreensao
Corrige desempenho

Afirma desempenho
correto

D& instrucao

Corrige desempenho

Escreve em lousa
lgnora pergunta de
aluno

Da dica ou informacao
Verifica execusdo de
tarefa

Verifica execusao da
larefa

Pedir ajuda & professora

Expressar desempenho

Exibir & valorizar-se

Responder pergunta

Expressar dificuldade

Pedir avaliacao

Expressar surpresa

Fazer pergunta

Responder & professora i

Expressar desempenho

Responder pergunta

Pedir ajuda

Dar informagao

Pedir feedback 4
professora

Ajudar colega

= P e A

Ralha com aluno
Zomba aluno
Reprova comportamento

Cta instrucao

Expressa aprovacio
lgnora desempenho
Elogia desempenho

Faz pergunta para aluno
Verifica execusio de tarefa
D& dica e ou informagao
Pedefcorrige desempenho

Pede desempenho
Da instrugao
Faz Instrugan

Faz pergunta
Reprova comportamento

Faz tarefa para aluno
Expressa aprovagaa

Da instrugao
Dé ordem

Da instrucao

Chama atencao de aluno
Mastra a aluno seus

limites Admitir erro

Os resultados da Tabela 5 mostram que uma variedade de desempenhos das professoras poderia
estar relacionada a promogdo de uma mesma habilidade nos alunos e, também, que P1 apresentou uma
maior diversidade desses desempenhos, enquanto P2 apresentou alguns restritivos ou de perda de
oportunidade de promover habilidades relevantes dos alunos.

Estes resultados, assim como os da Tabela 3, mostram que P1 era mais flexivel no seu desempenho
e apresentava poucos desempenhos restritivos (restringe comportamento exibicionista e ignora pergunta
de aluno), o que poderia estar associado a maior variedade de habilidades identificadas em seus alunos,



enquanto que P2 apresentou varios desempenhos restritivos (ralha com aluno, zomba aluno, reprova
comportamento, ignora expressao de desempenho) e se mostrou menos flexivel, o que poderia estar
inibindo habilidades de seus alunos (Gil, 1993).

Os resultados obtidos mostram que quase todas as habilidades sociais dos alunos estavam
voltadas para as atividades académicas, com excegdo de ajudar colega, expressar surpresa e admitir
erro, que estdo voltadas para expressividade e relagdo entre alunos.

Outro conjunto de resultados refere-se a identificagdo de um mesmo desempenho da professora

promovendo, potencialmente, varias habilidades nos alunos, conforme ilustra a Tabela 6.

TABELA 6. Habilidades diferenciadas do aluno promovido por um mesmo desempenhao da prof® (Obs.. os itens em
regrito indicam as agGes restrilivas ou perda do oporlunidade de promover habilidades soclais.)

Desempenho dos Alunos de P1

Desempenho da Professora

Desempenho dos Alunos
de P2

Responder perguntas
Expressar dificuldades
Sugerir resposta

Pedir ajuda

Expressar desempenho

Pedir elogiofreconhecimento
Mostrar desempenho
Expressar dificuldads
Apontar erro da prof

Pedir ajuda

Pedir avallacao

Pedir avaliagao

Pedir ajuda

Dar-se feedback

Fazer pergunta

Pedir confirmagao de desempenho
Atender instrucao

Expressar desempenho
Responder pergunita
Pedir ajuda

Maostrar desempenho

Pedir ajuda
Alender ordem
Pedir confirmagao de desempenho

Pede desempenho

Corrige desempenh

Faz pergunla

Da intrugao

Da ardem

Faz pergunla

D& instrucao

Pede para o colega
Fazer favor a outro

Verifica execusdo da larefa

Da ordem

Alender instrugao
Expressar dificuldade
Ajudar colega

Dar resposta a prof™
Pedir ajuda

Expressar desempenho
Atender ordem
Ajudar colega

Pedir ajuda
Dar infoermacao

Atender padido da prof®
Fazer favor para colega

Responder pergunta
Mastrar desempenho



Diesafiar a professora
Interrogar colega
Desafiar colega

Pedir ajuda

Pede desempenho Responder pergunta

Valoriza colega

Pedir confirmacgao

Dar infermacao
Pedir ajuda Reprova comporamento

Fazer perguita Dar resposla

Fedir para desempenhar tarefa
Desempenhar tarefa

—r St

Alander pedido

Conforme a Tabela 6, verifica-se que, nas duas salas de aula, houve varios casos de um mesmo

desempenho da professora possibilitar a apresentacao de diferentes habilidades sociais nos alunos, o que
ocorreu com maior freqliéncia e variedade na sala de P1. Nesta, ndo foi registrado nenhum desempenho
restritivo enquanto P2 apresentou o desempenho reprovar comportamento. Novamente, verificou-se que
todas as habilidades sociais estavam voltadas para as atividades académicas, sugerindo negligéncia das
professoras com relagdo as demandas de habilidades sociais.

Ao se investigar as habilidades sociais dos alunos emitidas como antecedente e/ou conseqliente
do desempenho da professora, foram identificadas novas diferengas entre P1 e P2, como mostra a
Tabela 7.



TABELA 7: Desempenho da professora associados a habllidades antecedentes
ou conseqiientes do aluno. (:0bs.os itens em negrito indicam as agdes restritivas
ou perda de oporlunidade de promover habilidades sociais.

Habilidade do aluno

Desempenho da

Habilidade do aluno

professora 1
Responder a critica de Restringe gozagao de
colega ————————> aluno

Fazer padido a
professora -~ —

Atender pedido ——-—>

Expressa dificuldade -—=

D4 sugestlo —-——- —

Expressa desempenho ->

Mega pedido de aluno

Agradece aluno
Apressa aluno na tarefa

Rejeita sugestao de
aluno

Critica desempenho de
aluno

Faz comentario sobre
salde =

Faz brincadeira -———--—=>

Pergunta sobre sadde de
aluno >

Acata pedido de aluno —->
Justifica comportamenlo ->

Restringe a expressio de
aluno =

Chama alung —————--—>

Expressa sentimento
Aceita brincadeira
Responder pergunia

Questionar afirrmacao

Discordar professora
Expressar decepcéo

Atender chamado

Habilidade do aluno

Desempenho da
professora 2

Habilidade do aluno

Expressar dificuldade —=
Tomar Iniciativa ——2=
Fazer pergunts ——-—-—->
Atender pedido ———>
Oferecer ajuda ———>
Pedir ajuda ——-—- >
Expressa desempenho -=

Faz pergunta para o
COlBOA ——————ere

Duvida de aluno
Expressa surpresa
Responde pergunta
Faz pedido para aluno
Recusa ajuda de aluno
Queixa-se de aluno

Faz ameaga

Chama atengao de aluno

Na Tabela 7 verifica-se, novamente, que P1 apresentou maior variedade de desempenhos do que
P2 e que, embora ambas apresentassem acdes restritivas as habilidades dos alunos, a maior parte dos
desempenhos de P1 ocorreram como estimulacdo antecedente, o que ndo foi verificado no caso de P2.
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ISLO perimite a nipoLlese dae que a vdrieadde € riexipiadae no aesermpenno ad proressora pode ser uird
condicdo facilitadora importante para a promocdo de habilidades (resultados que podem ser vistos
também nas Tabelas 2 e 4), uma vez que, dadas as condigdes naturais de sala de aula (maior nimero de
alunos e apenas um professor) torna-se importante que os alunos respondam as solicitagdes e que sejam

continuamente solicitados. Isso ndo significa que ndao devam iniciar as interagbes com as professoras,
mas que estas, nesse caso, apresentem um desempenho ndo restritivo as solicitagdes que expressam e
exercitam desempenhos desejaveis.

Outras condi¢cdes educativas de sala de aula

As condicOes educativas identificadas como padrao nas duas salas de aula sao apresentadas a
seguir focalizando-se aspectos mais gerais da acdo da professora na condugao das atividades
académicas, dos conteldos abordados na atividade, da organizagdo do espaco fisico, do material e dos
objetivos inferidos desses itens.

Com relagcdo as acOes das professoras na conducdo da atividade, os resultados mostraram um
padrdo geral das duas professoras em todas as sessdes, que pode ser caracterizado como: escrever
textos e exercicios na lousa e mandar os alunos copiarem, lerem e resolverem. As agGes das professoras
foram, na maioria das vezes, repetitivas e orientadas exclusivamente para objetivos académicos. Mesmo
nao tendo a promocdo de habilidades sociais como objetivo explicitado P1 apresentou mais agdes
interativas que P2: andava pela sala, fazia e respondia perguntas dos alunos com maior freqiéncia
enquanto P2 permanecia grande parte do tempo sentada em sua mesa, dando ordens e gritando com os
alunos. Apesar de sua énfase nos aspectos académicos. P1 apresentou habilidades e atitudes mais
favoraveis a promogdo de habilidades sociais dos alunos, tais como: a) caminhar pela sala aproximando-
se dos alunos, olhando, corrigindo cadernos dos alunos, b) dar instrucdes, c) fazer e responder
perguntas dos alunos.

Com relagdo ao conteldo das atividades e suas variagGes, os dados indicaram que, embora ndo
explorados com o objetivo de desenvolvimento interpessoal, muitos deles poderiam ser aproveitados
nessa direcdo. Por exemplo, conteldos de atividades académicas focalizando relagGes de amizade,
sentimentos (tristeza, soliddo, felicidade), conceito de bondade, poderiam também ser explorados para o
desenvolvimento de habilidades interativas com fazer amizade, expressar sentimentos, pedir e fazer
favores, elogiar etc. Além destes, o professor pode explorar outros conteldos como os direitos e
deveres de cada um, respeito as normas e as leis de convivio social, situagGes cotidianas de interacdo
etc., que permitem, em articulagdo com a consecucdo de objetivos académicos, a promogdo de
habilidades sociais.

O contexto fisico apresentou o mesmo padrdo tradicional de organizagdo e distribuicdo comum as
escolas da rede publica, que se caracteriza usualmente como dificultador da interagdo: os alunos
permanecem sentados em fileiras, um atras do outro, com pouco contato visual entre si, ndao havendo
quaisquer variacdes que viabilizem formas alternativas de contato. A variacdo no contexto fisico, por
exemplo, carteiras em circulo ou trabalhos em grupos e/ou em duplas, com maior contato visual entre os
alunos, possibilitaria o desenvolvimento de habilidades como pedir e emprestar objetos, ajudar e pedir
ajuda, fazer amizades, iniciar conversacao.

Os materiais utilizados nas duas salas de aula foram bastante semelhantes e, mesmo incluindo suas
variagdes, mantiveram o padrdao de material tradicionalmente utilizado nas escolas da rede: giz, louza,
livro, cadernos. Houve seis variagdes do material, quatro delas comuns a ambas as salas. Pode-se dizer
que a variacdo do material foi sub-explorada assim como a forma de utilizacdo dos mesmos, sempre
individual, restringindo a promocao de habilidades sociais. Estes materiais poderiam ser utilizados em
trabalhos de equipe, em que cada aluno tivesse que assumir uma parte da tarefa visando compor um
trabalho conjunto, por exemplo, montar um quebra cabega, montar um desenho com recortes, construir
uma histoéria ilustrada. Poderiam ser, também, utilizados materiais mais diversificados que tivessem
relacdao com a realidade vivida pelos alunos e que possibilitassem interagbes entre os mesmos como, por
exemplo, dinheiro e algumas iguarias que, através de dramatizacGes de situagdes reais de vida,
possibilitassem o desenvolvimento de habilidades tais como, fazer e responder pergunta, agradecer, pedir
por favor, pedir licenca, pedir ajuda, ajudar etc. Outros materiais acessiveis, como sementes de feijao,
arroz, milho etc., poderiam também ser utilizados em atividades de equipe desde que o professor
focalizasse sua atencao nestas enquanto processo, mais do que no produto a ser criado pelos alunos.

Com relagao aos objetivos, foram identificados ou inferidos dezoito itens para sala 1 e vinte e dois
para sala 2, onze deles comuns a ambas as salas. Os objetivos inferidos foram quase que exclusivamente
académicos e, mesmo quando os conteuldos referiam-se a interagGes sociais como relagdes de amizade,
sentimentos, conceito de bondade, esses nao eram explorados com objetivos de promogao de
habilidades sociais, evidenciando negligéncia quanto ao desenvolvimento interpessoal dos alunos.

CONCLUSAO

Os resultados das avaliagcdes dos alunos pelas professoras, assim como os resultados da
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competéncia e habilidades sociais, basicamente de sobrevivéncia em classe (Fad,1989; McGinnis &
Goldstein, 1990), mas que estas poderiam ser melhor utilizadas para a promogao de outras.

Os procedimentos das professoras (seus desempenhos antecedentes/conseqlientes aos dos alunos
e suas agdes mais gerais na condugdo das atividades) revelaram-se como as condicdes mais criticas de
sala de aula para a promogdo de habilidades sociais, porém, paradoxalmente as mais negligenciadas por
elas em termos de promocdo de habilidades sociais dos alunos. Depreende-se, dai, a necessidade de
maior investimento na preparagdo do professor em habilidades sociais para o exercicio do seu papel de
estabelecer e utilizar as condigdes educativas no sentido de promover, de forma articulada, o repertdrio
académico e social dos alunos.

Em termos de encaminhamento para intervengdes, é possivel propor, com base nesse estudo, a
importancia de objetivos bem definidos de promogdo das habilidades sociais em alunos com retardo
mental, especialmente daquelas habilidades associadas as condutas adaptativas que servem de
diagnostico para uma avaliagdo funcional do retardo mental (AAMR, 1992; DSM-1V, 1995). Tomando-se
por base as condicdes identificadas pode-se pensar em alternativas para o melhor aproveitamento
destas. Nessa diregcdo pode-se sugerir: a) utilizar conteldos voltados para a realidade de vida do aluno
dando énfase a temas pertinentes a anadlise de relagbes interpessoais que possam ser explorados na
promocao de habilidades sociais; b) melhorar e diversificar as alternativas de utilizacao do espaco fisico
e de material procurando garantir maior nimero de episddios interativos entre os alunos; c) melhorar o
planejamento das atividades de modo a se criar mais condicdes para o trabalho participativo, em dupla e
equipe, onde os alunos possam explorar maior variedade de interagdes positivas; d) melhorar o
desempenho das professoras no sentido de agdes participativas e estimuladoras.

Este estudo focalizou somente a atuacdo de duas professoras. Ndo se ignora, porém, a
necessidade de uma avaliagdao mais abrangente com outros setores da Instituicao como, por exemplo,
junto aos demais profissionais que, direta ou indiretamente, estdo envolvidos com os alunos, ai incluindo-
se o psicologo responsavel pelos laudos e diagndsticos realizados, em sua maioria, unicamente por
instrumentos de medida de inteligéncia. Outro foco importante de pesquisas seria a avaliagdo de alunos
de Educacao Especial de outros niveis e séries iniciais, como forma de se prover referéncia normativa a
respeito do desempenho social dessa clientela, além de investimento na melhoria dos instrumentos e
procedimentos de avaliagdo. Trabalhos de avaliagdo com esta populagdo permitiriam detectar, mais
cedo, déficits e necessidades educativas especiais, possibilitando investimentos na elaboracdo de
programas que atendessem as necessidades desta populagdo no inicio da escolaridade como forma de
garantir e acelerar seu processo de reintegragdao ao ensino regular.

Considerando-se a politica atual de inclusdo (CORDE/MEC-DEE, 1992), a pesquisa e a intervencao
sobre condicGes educativas para a promogdo de habilidades sociais torna-se também importante no
ambito do ensino regular, seja no sentido de garantir melhor repertério a individuos com retardo mental,
seja no sentido de maximizar o repertério das demais criangas para aceitar esses individuos e atuarem
como coadjuvantes do professor nesse processo, conforme também se verificou neste estudo.
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