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Programa de Promocdo de Competéncias Sociais em Alunos com
Dificuldade Intelectual e Desenvolvimental Oriundos de Familias em
Situacdo de Risco Social

RESUMO: A aprendizagem das competéncias sociais comega no inicio
da vida e continua ao longo da existéncia, acontecendo, em geral, como
um processo natural de imitacdo. E a familia que determina as primeiras
relagOes afetivas e sociais, bem como 0s contextos onde ocorre a maior
parte das aprendizagens iniciais que efetuamos. Uma vez que as familias
nem sempre cumprem o seu papel de proporcionar um ambiente de
crescimento e desenvolvimento saudaveis, € no contexto escolar que
estes adolescentes praticardo de forma experimental as interacGes sociais
positivas com o0s seus pares. Nas criangas com dificuldades intelectuais e
desenvolvimentais (DID), a avaliacdo e a promocdo de habilidades
sociais pode ser um componente importante para a adaptacdo escolar,
uma vez que essa populacdo apresenta dificuldades interpessoais
associadas ao comprometimento no funcionamento intelectual. O
presente trabalho tem como amostra 5 adolescentes com DID, que séo
oriundos de familias ineficazes na sua funcdo social e que apresentam
dificuldades no dominio interpessoal e pessoal. Foi-lhes dirigido um
programa de promocgao de competéncias sociais, que serviu de base ao
presente estudo, através do qual procuramos aferir o seu real impacto
nestes jovens. Sao apresentados e discutidos os resultados da avaliacéo
guantitativa e qualitativa efetuadas, que permitem concluir que o
programa promovido teve um impacto positivo e que este tipo de
intervencdo contextualizada, adequada a problematica especifica da
populacdo, revela-se uma mais-valia para os adolescentes.
Palavras-Chave: Dificuldade Intelectual e  Desenvolvimental;
Competéncias Sociais; Programa de Competéncias Sociais



ABSTRACT: The learning of social skills begins early and continues
throughout life, generally occurring as a natural process of imitation. It is
the family that determines early social and emotional relationships as
well as the determining contexts where the majority of early learning
takes place. Since families do not always fulfill their role in providing an
environment for healthy growth and development, it is in the school
context that these teenagers will experimentally practice positive social
interactions with peers and friends. In children with intellectual and
development disabilities (IDD), the assessment and promotion of social
skills can be an important component in school adaptation, since this
group reveals interpersonal difficulties as result of impairment in
intellectual functioning. To address these group difficulties, an adapted
program to promote personal and interpersonal skills was developed. The
purpose of this study was to investigate the impact of the program on 5
adolescents with IDD, from families that revel to be ineffective in social
functioning, and presenting difficulties in the personal and interpersonal
domain. This study presents and discusses the results of the assessment,
and concludes that the implementation of the program had a positive
impact, and that this type of intervention, based on research, a
contextualized and group specific intervention and quantitative

qualitative assessment, proves to be beneficial for teens.

Keywords: Intellectual and Developmental Disabilities; Social Skills;

Social Skills Program
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Os adolescentes com Dificuldade Intelectual e Desenvolvimental,
para serem no futuro cidaddos autonomos e socialmente participantes,
necessitam de ter um desenvolvimento pessoal e interpessoal que seja
saudavel e equilibrado, isto é, necessitam de conhecer-se e estimar-se a Si
préprios, interagir com 0s outros e com 0 meio, assim como compreender
0 contexto sociocultural em que vivem e que serve de apoio a esse
mesmo desenvolvimento pessoal e interpessoal.

As competéncias sociais adquiridas constituem fatores relevantes
para 0 seu desenvolvimento social e pessoal. Adolescentes que
experienciam dificuldades no estabelecimento destas competéncias
apresentam maiores obstaculos em criar amizades, assim como no
envolvimento, na intimidade ou mesmo na vinculagdo, com 0s amigos ja
estabelecidos (Mota & Matos, 2008).

Villa (2005), salienta ainda a importancia do meio ambiente na
promogdo das competéncias sociais, explicando-as como sendo
aprendidas e/ou aperfeicoadas na interacdo do individuo com o seu meio.
A autora explica que o repertorio de competéncias sociais comeca a ser
desenvolvido na infancia por meio de diferentes processos de
aprendizagem (como a modelagem e contingéncias de reforgo), no
exercicio crescente de novos papéis e na assimilacdo de normas culturais.

A percecdo de um baixo suporte parental pode traduzir-se numa
vinculacdo insegura, e adolescentes que se mostrem inseguros terdo mais
dificuldades de interacdo social, sendo menos capazes de procurar e
estabelecer amizades e de resolver satisfatoriamente os conflitos
interpessoais (Mallinckrodt, 2000).

Quando estas competéncias ndo sdo adquiridas no seio da relacdo
parental, o estabelecimento de relagbes na adolescéncia torna-se, entdo,

ainda mais dificil.
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No entanto, ao longo do desenvolvimento e da vida do individuo,
estas competéncias podem ser aperfeicoadas ou deterioradas, dependendo
das contingéncias a que séo submetidos (Villa, 2005).

O presente trabalho tem como objeto de estudo uma amostra
selecionada especificamente por apresentar estas mesmas condicionantes,
pois os cinco alunos que a constituem e que frequentam os 2° e 3° ciclos,
apresentam Dificuldade Intelectual e Desenvolvimental (DID), com
Necessidades Educativas Especiais (NEE) de carater permanente, sdo
todos oriundos de familias em situacdo de risco social e que ndo
adquiriram, no seu ambiente familiar, as denominadas competéncias
sociais de base, comprometendo a sua real insercdo na sociedade e a sua
futura qualidade de vida.

Estes alunos foram alvo de um Programa de Promocdo de
Competéncias Sociais, aplicado em contexto escolar por parte da autora,
com o intuito de reforgar as suas competéncias sociais.

O estudo em epigrafe apresenta como principal objetivo,
averiguar a eficacia de um programa de intervencdo desenvolvido para
aplicar aos alunos referidos, perante a constatacdo da existéncia de
défices significativos nos seus processos de socializagdo e de aquisi¢do
de competéncias sociais. Com efeito, nas suas relacfes interpessoais estes
individuos eram frequentemente ignorados ou pouco aceites pelos grupos
de pares e adultos, fatores indicadores do seu fragil desenvolvimento e
ajustamento pessoal e social, 0 que apelava a uma intervengdo necessaria
e urgente.

O presente trabalho esta estruturado em duas partes distintas. Na
primeira parte, fazemos uma abordagem tedrica dos aspetos que
consideramos importantes para a fundamentacdo da probleméatica em

estudo. Designadamente, refletimos sobre a Dificuldade Intelectual e
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Desenvolvimental enquanto quadro clinico, analisamos a dificuldade
intelectual nas familias em risco e abordamos as principais competéncias
sociais (interpessoais e pessoais) necessarias aos individuos na atual
sociedade. Para fundamentar as opcOGes de intervencdo, fazemos
referéncia a varios tipos de programas para promoc¢ao das mesmas.

Na segunda parte do trabalho descrevemos 0s aspetos
metodoldgicos do estudo empirico realizado, caracterizamos os Sujeitos
alvo da nossa intervencdo, e apresentamos e discutimos os dados
recolhidos para o teste da eficacia do programa de promocdo de
competéncias sociais aplicado aos alunos.

A terminar, damos conta das conclusbes a que foi possivel
chegar, deixando, ainda, alguns comentarios e recomendacBes para

futuras pesquisas e/ou intervencdes.
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1. DIFICULDADE INTELECTUAL E
DESENVOLVIMENTAL: QUESTOES DE
TERMINOLOGIA E ENQUADRAMENTO

CONCETUAL
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Antes de se iniciar o presente capitulo urge referir que, ao longo
da revisdo bibliografica, deparamo-nos com o uso de diferentes
terminologias, aplicadas por varios autores, para a temética abordada
(deficiéncia mental, atraso mental, incapacidade mental...). Assim,
comecaremos por fazer uma breve simula dos varios termos utilizados
atualmente, justificando a opcédo terminoldgica tomada, concluindo com
uma breve apresentacdo da evolucéo histdrica do conceito.

De acordo com as mais recentes investigacdes e reflexdes
cientificas da maior e mais antiga associacdo no Mundo Ocidental
dedicada a este assunto, a American Association on Intellectual and
Developmental Disabilities [AAIDD], assim renomeada em 2007, parece
que a nova definicdo e a nova terminologia ganharam ja um consenso da
comunidade cientifica que, em inglés, adotou a expressdo intellectual
disability.

No caso dos paises de expressao portuguesa, ainda nao foi obtido
um acordo entre os autores, dado utilizarem-se para a mesma expressao
original, diferentes palavras ou expressdes. Assim, Intelectual Disability
é traduzida como Deficiéncia Intelectual por Sassaki (2005), Rossato e
Leonardo (2011) e Bezerra e Vieira (2012); por Deficiéncia
Intelectual/Dificuldades Intelectuais, por Belo et al. (2008); ou, ainda,
por Incapacidade Intelectual, como é o caso de Vale (2009), p.230).

No presente trabalho, empregaremos o termo Dificuldade
Intelectual e Desenvolvimental (DID), seguindo a proposta dos autores
portugueses Santos e Morato (2012) para a nova nomenclatura.

Estes dois autores (2007) avangam com a ideia de que a palavra
deficiéncia é estigmatizante, dado inferir-se da mesma, a nocdo de
imperfeito ou com défices, termos que na lingua portuguesa denotam um

carater negativo e pejorativo. O termo a adotar devera remover a carga
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negativa que a sociedade ainda detém face a esta problematica, esperando
com isto mudar, de forma positiva, as atitudes e expetativas face a classe
de pessoas em questdo. Neste sentido, os termos a designar deveréo ser
realistas e positivos, ndo degradando a condigdo humana.

Para Wolfensberger (2002), quando um termo adquire uma
imagem negativa, a necessidade de alteracdo do mesmo justifica-se
apenas se o0 novo termo for considerado como uma melhoria, ndo se
desviando da definicdo subjacente a um determinado diagndstico, ndo sé
ao nivel da imagem, como também dos respetivos critérios.

O novo documento produzido pela OMS (2001, 2004) e na
opinido de Diniz, Medeiros e Squinca (2007), citado por Santos e Morato
(2012), representa uma tentativa internacional de organizar uma
linguagem universal para redefinir a deficiéncia, passando agora de uma
categoria biomédica, para um modelo biopsicossocial.

A Classificagao Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e
Saude (OMS, 2004) deixa cair o termo incapacidade e, apesar de ainda o
utilizar ao longo do documento, os autores alertam, no anexo 5, que a
“OMS reconhece, em particular, que os termos utilizados na classificagéo
podem, apesar de todos os esforcos, estigmatizar e rotular”. Por outro
lado, apela igualmente a uma nova perspetiva sobre a pessoa, relevando
sempre a sua participacdo em permanente interagdo com os fatores
ambientais. A funcionalidade é agora a palavra-chave no campo das
populacBes especiais: o focus redireciona-se, a luz das mais recentes
investigacOes, para a qualidade de interacdo dinamica e de participacdo
nas atividades expectaveis a qualquer cidaddo, deixando para segundo
plano a questdo do problema em si que a pessoa apresenta.

A funcionalidade é um termo genérico indicador dos aspetos

positivos da interacdo entre o individuo e os fatores contextuais e, a
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incapacidade, como um conjunto de aspetos negativos desta interacdo
(OMS, 2004). As componentes da funcionalidade podem, entdo, ser
expressas de duas maneiras: uma, para indicar problemas (incapacidade,
limitac@o da atividade e restricdo na participacdo designadas pelo termo
generico de deficiéncia) e outra para se referir a aspetos nao
problematicos sob o termo de funcionalidade. Ou seja, comecam a
aparecer termos como limitagéo, dificuldade ou restricdo, que salientam a
possibilidade de recuperabilidade (com o0s apoios corretos) em
detrimento da utilizacdo de palavras mais rotulativas e estigmatizantes
como a incapacidade. E possivel constatar que, no mesmo documento,
“limitagdes na atividade” sao entendidas como dificuldades na execucao
das atividades (Santos & Morato, 2012).

Também Schalock et al. (2010), recomendam repensar a
abordagem deste diagnéstico, advogando uma postura mais ecoldgica e
centrada nos apoios. Traduzir disability como a expressdo de limitacOes,
e ndo de incapacidades, ao contrario de algumas correntes de
pensamento, sugere a nocao de potencialmente vir a ser incapaz e afasta
a ideia de se tratar de uma situacdo permanente.

Ainda segundo Santos e Morato (2012), se nos guiarmos pela
incapacidade implicita as atuais terminologias da condigdo em andlise,
como fator determinante das caracteristicas destes sujeitos, estaremos a
ter um papel ativo na exclusdo dessas mesmas pessoas. Pelo contrario, a
palavra dificuldade oferece a possibilidade de, com os apoios adequados,
0 sujeito poder adotar o papel que dele é esperado pelos valores
socioculturais  vigentes, descartando, assim, conce¢des como
solidariedade/caridade, descredibilizacdo e pena, que ainda hoje lhe estdo

associadas e que continuam carregadas de preconceitos.

13



Escola Superior de Educacao | Politécnico de Coimbra

A opcéo pelo termo intelectual, em vez do anterior — mental —
parece ndo ser tdo passivel de discussdo, verificando-se um consenso
nesta questdo, ndo s6 porque o termo “intelectual” se refere a um
conjunto de fatores subjacentes ao funcionamento da inteligéncia e
avaliados pelos varios instrumentos de avaliacdo (fatores espaciais,
numeéricos, verbais...), mas também porque € mais analitico do que o
termo mental - que indicia o funcionamento da mente como um todo
(Morato & Santos, 2007; Sassaki, 2005).

A associacao do termo desenvolvimental explica-se pela tentativa
de se expressar uma maior abrangéncia no que concerne as caracteristicas
sOcio adaptativas e respetiva validade ecolégica (Morato & Santos,
2007).

Na opinido de Morato e Santos (2012) ao adotarem-se
terminologias mais consistentes com as novas concecdes e paradigmas,
como o caso de Dificuldade Intelectual e Desenvolvimental (DID),
estaremos a modificar pensamentos, que por sua vez se irdo repercutir ao
nivel da planificacdo das intervencdes e, finalmente, a alterar
expectativas — passaremos a considerar que qualquer pessoa (com ou sem
diagnostico) podera assumir o seu papel como cidadao ativo.

De acordo com o exposto, e segundo Vale (2009), o ser humano
com dificuldade intelectual e desenvolvimental, muitas vezes sem
capacidade de autodeterminacdo, fica refém das condi¢bes que a
sociedade Ihe “oferece”. As intervengdes € programas que visam apenas
mitigar as limitacbes destas pessoas ndo bastam, sendo necessario e
importante criar um sistema de apoio a este grupo, tendo em conta néo sé

as suas limitac®es, mas também as suas capacidades’.

' E nesta linha que se situa o programa por nés desenvolvido, pretendendo ser
um apoio facilitador do desenvolvimento de competéncias sociais dos jovens
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Desde 1908, a AAIDD atualizou dez vezes a definicdo do que
atualmente se convencionou designar por DID? A evolucdo histérica do
atual conceito de DID, demonstra que as vérias definicdes dadas ao longo
dos tempos, foram influenciadas por exigéncias sociais, culturais,
politicas e administrativas.

Historicamente, os dois termos utilizados com maior frequéncia
para nomear esta condigdo, foram, deficiéncia mental (1908-1958) e
atraso mental (1959-2009).

O manual da 11% edicdo da AAIDD, publicado em 2010,
apresenta uma nova terminologia, adotando-se a expressao em inglés
Intellectual disability e eliminando definitivamente a expressdo “atraso
mental”. O impacto desta décima primeira definicdo proposta pela
associacdo foi enorme nas mudancas da definicdo, concecdo e praticas
profissionais relacionadas com a DID em todo o0 mundo. A sua influéncia
sobre outros sistemas classificatorios (DSM, CID, CIF) é muito relevante
(Alonso & Schalock, 2010).

Existem avancos muito rapidos no campo da DID, o que obriga a
reformular a conce¢do da mesma, para gerar conhecimentos novos e
atualizados que permitam melhorar a vida das pessoas com estas
caracteristicas.

Segundo Alonso e Schalock (2010), atualmente a substitui¢cdo dos
termos adequa-se melhor com as atuais praticas profissionais que se

centram em condutas funcionais e fatores contextuais; a nova

intervencionados, tendo sempre em vista a sua autonomia e a conviccéo de que pertence
e é parte da comunidade, participando no dia-a-dia desta em situacOes da vida real.

2 A prépria AAIDD passou a ser assim denominada em 2007, depois de ter
sido designada em 1992 como American Association on Mental Retardation (AAMR) e
de, anteriormente, ter sido chamada American Association of Mental Deficiency
(AAMD) (Belo, Caridade, Cabral & Sousa, 2008).
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terminologia proporciona uma base ldgica para garantir apoios
individualizados, ja que se baseia num marco de referéncia ecoldgico-
social; € menos ofensivo para as pessoas com essa dificuldade; é mais
consistente com a terminologia internacional, incluindo os titulos de
revistas cientificas, investigacdo publicada e nomes das organizacdes.

Em forma de sintese, e de acordo com a AAIDD (2010), a DID
caracteriza-se por significativas limitagbes tanto de funcionamento
intelectual, como no comportamento adaptativo, abrangendo muitas
competéncias sociais e praticas quotidianas, surgindo esta limitacao antes
dos 18 anos.

O funcionamento intelectual — também chamado inteligéncia —
refere-se a uma capacidade mental geral, como a aprendizagem, o
raciocinio, a resolucdo de problemas, etc. Um critério para medir o
funcionamento intelectual é o teste de QI. Geralmente, num teste de Ql,
uma pontuacdo a volta de 70 ou até 75, indica uma limitacdo no
funcionamento intelectual.

Testes estandardizados também podem determinar limitacdes no
comportamento adaptativo, que compreende trés tipos de capacidades:
conceptuais, sociais e praticas.

Na base de tais avaliagOes, os profissionais podem determinar se um
individuo possui DID e tragar um plano de apoio para cada individuo.

Mas na definicdo e avaliacdo da DID a Associacdo Americana,
salienta que os profissionais devem considerar fatores adicionais, tais
como o tipico ambiente da comunidade de pares do individuo e a sua
cultura. Os profissionais deverdo também considerar a diversidade
linguistica e as diferencas culturais (patentes) no modo como as pessoas

comunicam, se movem e se comportam.
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Finalmente, as avaliacGes também devem assumir que as limitacGes
dos individuos frequentemente coexistem com pontos fortes, e que o
nivel de funcionamento vital de uma pessoa sera melhor se (lhe) forem
fornecidos apoios personalizados apropriados durante um periodo
continuado.

O conceito de apoios é baseado numa ideia simples: 0s apoios
apropriados a uma pessoa com DID poderédo melhorar o funcionamento
dele ou dela em sociedade.

Os apoios s30 recursos oOu estratégias que promovem 0
desenvolvimento, a educacao, os interesses e 0 bem-estar de uma pessoa.
Por exemplo, apoios podem ser tecnologias como um assistente digital
pessoal que demonstra quais 0s passos a dar para completar um trabalho
(tarefa) ou um condutor de autocarro que interpela uma pessoa para sair
numa dada paragem. Através do fornecimento de apoios apropriados, 0
funcionamento de uma pessoa na sociedade ird melhorar, perpetuard os
cuidados centrados na pessoa e contribuira para uma melhor qualidade de
vida em sociedade.

Existe uma relagéo entre a crianca, com ou sem DID, com o seu
ambiente em cada momento do seu desenvolvimento. Esta relacdo é
enfatizada por autores como Vygitsky (1994), e Bronfenbrenner (1996),
para quem a pessoa é concebida como um todo funcional onde o0s
diversos processos psicologicos — cognitivo, afetivo, emocional,
motivacional e social — relacionam-se de forma coordenada uns com os
outros.

Para este Gltimo autor, o principal contexto de desenvolvimento da
crianca tem sido, historicamente, a familia. No entanto, esta € afetada
direta e indiretamente pelos outros contextos da sua cultura e sociedade.

Bronfenbrenner, defende que os processos que ocorrem em diferentes
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contextos sdo interdependentes e afetam-se de forma reciproca. Quando a
criancga frequenta estabelecimentos de ensino, 0s processos que ocorrem
na familia e na escola contribuem para e influenciam o curso do seu
desenvolvimento. O que ocorre no contexto familiar é trazido pela
crianga para o contexto escolar e vice-versa.

Perante o exposto, iremos abordar no capitulo seguinte, a influéncia

do ambiente familiar nas competéncias sociais das criangas com DID.
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ADID E AFAMILIAEM RISCO
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A familia representa, talvez, a forma de relagdo mais complexa
e de acdo mais profunda sobre a personalidade humana, dada a
enorme carga emocional das relacGes entre os seus membros.

Rey e Martinez (1989)

A familia constitui o primeiro universo de relacdes sociais da
crianga, proporcionando-lhe um ambiente de crescimento e
desenvolvimento (Silva & Dessen, 2001). A aprendizagem das
competéncias sociais inicia-se na infancia, primeiramente com a familia e
depois noutros contextos (escolar, comunitario); os membros do
agregado familiar sdo a base da estimulagdo inicial dos padrdes de
relacionamento e competéncia social.

Durante a infancia, a percecdo e compreensdo do mundo social
sdo grandemente influenciadas pela familia. As criangas aprendem
inicialmente a relacionar-se através da observacdo dos pais, interagindo
com eles e com outras pessoas, aprendendo os seus estilos relacional e de
vida. Tanto a componente verbal como a ndo-verbal da comunicagéo
interpessoal, o tipo de abordagem e de resolugdo de conflitos, como a
capacidade de negociacdo, sdo competéncias aprendidas através de
modelos parentais (Calmeiro & Matos, 2004, citado por Matos, 2008).

O comportamento social € formatado em funcdo da avaliacdo do
resultado das interagdes, o que proporciona um feedback importante para
o reforgo ou extingcdo de agOes subsequentes.

Os pais que estabelecem um ambiente familiar acolhedor e que
organizam contextos favoraveis para o desenvolvimento da crianga,

estabelecem fatores de protecédo face a eventos ameacadores, aos quais as
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criancas estdo usualmente expostas (Del Prette & Del Prette, 2005;
Yunes, 2003). Esse ambiente acolhedor prevé um padrdo adequado de
comunicacéo, tanto verbal como nédo-verbal entre pais e filhos (pais que
ajudam os filhos a identificarem emocdes, que os aconselham, com
expressividade emocional positiva e que estdo dispostos a conversa com
eles), o que por sua vez, auxilia na melhor interagcdo social destes com o0s
pares e na menor probabilidade de apresentarem problemas de
comportamento (Bohanek et al. 2006).

Del Prette & Del Prette (2006) realcam ainda a importancia do
comportamento verbal, ao afirmarem que o papel dos pais, na
aprendizagem interpessoal da crianga, depende da forma como eles
planificam e conduzem a educacdo dos filhos. As préaticas parentais,
consideradas positivas, incluem a monitorizacdo positiva e o0
comportamento moral, ou seja, um relacionamento entre pais e filhos
sustentado por regras claras, com informacdes sobre as contingéncias em
vigor para 0s comportamentos sociais. Tais praticas aumentam a
probabilidade de a crianca desenvolver relacdes sociais saudaveis no
ambito familiar e com os pares. Por outro lado, a exposi¢do da crianca a
praticas parentais inadequadas (conflitos, violéncia, coer¢do) ou a um
baixo envolvimento com os pais, constituem fatores de risco para o
desenvolvimento infantil.

Marcelli (1996, citado por Anaut, 2005, p.32), considera como
fatores de risco todas as condic¢des existenciais na crian¢a ou no seu meio
ambiente que envolvem um risco de morbilidade superior a que se
observa na populacdo em geral, obtida através dos inquéritos
epidemioldgicos.

Do ponto de vista de Garmezy (1996, citado por Anaut, 2005,

p.32), um fator de risco poderé ser um acontecimento ou uma condicéo
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organica ou ambiental que aumente a probabilidade de a crianca
desenvolver problemas emotivos ou de comportamento.

Deste modo, podemos considerar criancas em  risco,
nomeadamente as que vivem num contexto ambiental marcado pela
pobreza, pela violéncia, pela inadequacédo das relacdes parentais, ou pela
monoparentalidade (Anaut, 2005, p.39).

Ao verificarmos que criangas e jovens com DID estdo em
continua interacdo com o seu meio social e familiar e que, apesar de
apresentarem limitacGes nas suas capacidades ndo estdo imunes a
influncia do seu ambiente, estas podem igualmente estar expostas a
fatores de risco dentro do seu meio familiar.

No que diz respeito aos fatores de risco na familia, usualmente
considerados como fatores de adversidade no desenvolvimento da
crianga, temos: 0s baixos niveis educativos, doencas psiquidtricas, abuso
de substéncias e criminalidade, bem como a discdrdia conjugal, violéncia
familiar, pobreza e condi¢cdes de habitabilidade degradadas e/ou com
sobrepovoamento.

Do conjunto de fatores enunciados, ocorrem, como
particularmente desfavoraveis, o nivel socioeconémico baixo, a
monoparentalidade, a depressdo e “stress” maternal e a exposicdo das
criangas a conflitos conjugais e a agressdes fisicas. Por outro lado, é
altamente provavel que estes fatores ocorram em simultdneo, sendo
igualmente evidente que uma boa parte deles se associa a pobreza e a
condi¢des degradadas de vida. Em geral, os seus lares tendem a ser
marcados por: discordia conjugal e rutura familiar, monoparentalidade ou
presenga de diversos “pais”, negligéncia relativamente aos filhos,
possibilidade de abusos fisicos, diversas figuras de autoridade, quase

sempre oscilando entre o autoritarismo e a negligéncia, exposicdo a
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delinquéncia, possibilidade de ma nutricdo, depressdo ou desanimo
maternal, doencas fisicas, familias numerosas e desorganizadas, pouca
estimulacdo e padrdes particulares de comunicagdo em que a expressao
fisica predomina sobre a linguagem verbal (Lopes et al., 2011).

O conhecimento da existéncia de potenciais fatores de risco e ou
de grupos vulneraveis, implica a possibilidade de desenvolvimento de
programas de intervencdo focados em prevenir ou atenuar os efeitos
prejudiciais na saude mental de criangas e adolescentes (O’ Connel, Boat
& Warner, 2009; OMS, 2001; OMS, 2005, citado por Sa et al., 2010).

Os alunos do estudo que relatamos neste trabalho provém de
ambientes familiares desfavoraveis, marcados por condicGes de pobreza,
desemprego, discérdias na familia, fracas condi¢cdes habitacionais,
cuidados de saude e higiene inadequados, pouca instrucdo parental,
exposicao a violéncia verbal e/ou fisica e consumo de alcool na familia.
Todos estes fatores sdo obstadculos que aumentam a vulnerabilidade
destas criancgas, que reclamam uma intervencdo decidida da escola para
alterar as suas trajetorias de vida, nomeadamente atraves do
desenvolvimento das suas competéncias sociais, que ndo foram

devidamente adquiridas ou solidificadas no contexto familiar.
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3. COMPETENCIAS SOCIAIS
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A tentativa de definicdo de habilidades sociais, competéncias
sociais, e desempenho social tem sido enorme. InvestigacGes de Merrel e
Gimpel (1998, citado por Lopes et al., 2011) revelaram mais de 15
definicbes distintas de competéncia social. Evidentemente, estas
definicdes tém muitas semelhancas, incluindo a nocdo de que o0s
comportamentos sociais, quando executados de forma adequada, se
tornam capacidades sociais que, por sua vez, se apropriadamente
desempenhadas, conduzem a competéncia social geral (Rutherford,
Chipman, DeGangi, & Anderson, 1992, citado por Lopes et al., 2011).

Os comportamentos sociais sdo a parte mais béasica da
competéncia social (por ex. pedir “por favor” e dizer “obrigado”). As
capacidades sociais s&0 mais complexas e podem ser descritas como 0S
comportamentos sociais que os individuos exibem como resposta as
tarefas sociais do dia-a-dia. Este conjunto de comportamentos, quando
utilizado adequadamente, permite que o individuo inicie e mantenha
relagcdes sociais positivas, contribui para a aceitacdo pelos pares e para
uma adaptacdo satisfatoria a escola e permite ao sujeito lidar de forma
eficaz e adaptativa com o contexto social alargado (Walker, Colvin, &
Ramsey, 1995, citado por Lopes et al., 2011).

Segundo Epps (1996, citado por Matos, 2008), a competéncia
social refere-se a dois conjuntos abrangentes de competéncias e
processos: 0s que dizem respeito ao comportamento interpessoal, tal
como a empatia, a assertividade, a gestdo da ansiedade e da ira e a
competéncias de conversacdo; e 0s que dizem respeito ao
desenvolvimento e manutencdo de relacdes intimas, envolvendo a
comunicacdo, a resolucdo de conflitos e a competéncias de intimidade.

A aquisicdo de competéncias sociais € um aspeto importante na

maturacdo e no ajustamento social. Segundo Dishion, Loeber, Loeber-
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Stouthamer e Patterson (1984), existe um amplo conjunto de
competéncias que se tornam importantes para alcancar os objetivos
convencionais na nossa sociedade: competéncias interpessoais,
competéncias académicas basicas e competéncias de trabalho.

Como ja foi referido no capitulo anterior, a aprendizagem das
competéncias sociais comeca logo no inicio da vida e continua pela vida
fora, ocorrendo, em geral, como um processo natural de imitacdo de
modelos disponiveis no envolvimento do individuo, a que se véo
juntando os comportamentos contingentemente reforcados.

Vaérios investigadores, com base no modelo ecoldgico de
Bronfenbrenner (1979), enfatizam que o comportamento social das
criangas deve ser visto dentro do contexto em que ocorre e apontam para
uma diversidade de fatores que influenciam a interacdo social: as
caracteristicas individuais da crianga, as carateristicas da familia, da
escola e dos ambientes de vizinhanga e a qualidade da relagéo da crianca
com os seus pais. Neste sentido, o desenvolvimento psicossocial resulta
da interacdo entre a crianca ou o jovem e os diferentes contextos em que
eles se movimentam (a familia, a escola, o grupo de pares) e outros
contextos mais alargados, sociais ou institucionais, confrontando-se o
individuo com experiéncias relacionais multiplas e diversificadas com o
meio ambiente em que Se encontra inserido.

As experiéncias com 0s pares (cooperacdo, competicdo, jogo)
promovem um desenvolvimento normal das criangas e jovens, ou seja, a
interac@o positiva com os pares promove o desenvolvimento cognitivo e
emocional, o crescimento de competéncias interpessoais, as atitudes, a
estabilidade e a competéncia social (Asher & Coie, 1990; Parker &
Asher, 1993, citado por Lopes et al., 2011). Através da interacdo com 0s

pares, as criangas vao-se apropriando da “cultura” do grupo, interagindo
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e negociando com ele e aumentando o seu conhecimento social (Corsaro
& Rizzo, 1988, citado por Lopes et al., 2011).

Na entrada do sistema escolar o aluno enfrenta, no dominio
interpessoal, diferentes tarefas tais como, manter relagcbes com os pares e
professores e formar novas relacdes quando transita de ano escolar ou de
escola. A sua reputacédo social, bem como as expectativas dos seus pares,
podem acompanha-la de ano para ano, mantendo distingdes dentro e fora
do grupo de pares, em conformidade com as pressdes exercidas sobre a
sua pessoa e o tipo de informacdo social que recebe sobre si mesma
(Hymel, Wagner, & Butler, 1990, citado por Lopes et al, 2011).

No caso de adolescentes com DID segundo Carter (2005), o
impacto da interacdo com os seus pares é fundamental, pois praticam e
refinam as competéncias sociais, partilham atividades, aprendem normas
de grupo e valores. A medida que os estudantes entram na adolescéncia,
a complexidade das interacOes entre pares intensifica-se, requerendo 0s
adolescentes habilidades relativas ao estabelecimento e manutencdo de
relacbes diaddicas, ajustando-se as necessidades de comunicacdo dos
outros, usando linguagem figurativa e inferencial. Assim, os adolescentes
com DID podem experienciar dificuldades em desempenhar
adequadamente uma série de habilidades sociais, incluindo iniciar
interagBes reciprocas, adaptar-se a novas circunstancias sociais e
interpretar pistas sociais.

As criangas com ou sem DID, que sdo insistentemente rejeitadas
pelos pares, tendem a ser afastadas das atividades do grupo de pares,
desenvolvem baixos niveis de competéncia social percebida e
manifestam estados de soliddo e de depressao.

As dificuldades de relacionamento podem dar origem a conflitos
entre os jovens e professores, pais, colegas e autoridades. Efetivamente,
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varias investigacoes apoiam a ideia de que a deficiéncia em competéncias
pré-sociais é um antecedente do comportamento antissocial (Goldstein et
al., 1989, in Matos, 2008).

Segundo  varios estudos, as dificuldades e lacunas
comportamentais podem ser ultrapassadas através de um programa de
competéncias sociais que intervenha diretamente sobre o individuo e
sobre o seu envolvimento (Matos, 2008).

Assim, de seguida iremos descrever de uma forma breve as
competéncias sociais de ambito interpessoal (comunicacéo, assertividade,
gerir conflitos e negociar) e do ambito pessoal (resolver problemas e
tomar decisdes, autoestima, controlar a ansiedade), que se verificaram

inexistentes, ou pouco consistentes, nos Sujeitos alvo do estudo.
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3.1 Competéncias Interpessoais

3.1.1 A Comunicacao
O modo como nos relacionamos com 0s outros, a maior ou menor

eficAcia no relacionamento, depende do nosso poder e da nossa
habilidade na comunicagéo.

A palavra comunicar provém do latim comunicare que significa
«pbr em comumy», «entrar em relacdo com». Comunicar €, pois, trocar
ideias, sentimentos e experiéncias entre pessoas que conhecem o
significado daquilo que se diz e do que se faz. Comunicar é diferente de
informar. Informar € um processo unilateral. Comunicar € um processo
interativo e multidirecional.

A comunicagdo € determinante para a interacdo e para 0
desenvolvimento pessoal. As palavras representam imagens, ideias e
sentimentos e também as condicionam. E através das palavras com
significado que sdo produzidas determinadas imagens e representacfes
mentais que condicionam a forma do individuo pensar e de se relacionar
(Fachada, 2010).

Quando nasce, o ser humano apresenta potencialmente uma
grande capacidade de meios de comunicacdo, mas 0 modo de comunicar
e as linguagens especificas utilizadas, sdo-lhe transmitidas pelas pessoas
que o rodeiam.

O que pensamos, dizemos e 0 modo como dizemos resulta da
nossa experiéncia. Todas as nossas comunicagdes traduzem, de algum
modo, um passado de atitudes, de valores, de principios e de diversas

experiéncias que constituem a marca do nosso comportamento presente.
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As competéncias individuais de comunicacdo resultam de
processos de aprendizagem, nomeadamente de aprendizagem social. A
observac¢do do comportamento comunicacional e de outros significativos,
constitui uma fonte essencial de aquisicdo dos comportamentos
operacionais que integram as principais competéncias de comunicacao.
Porém, a sua adequacdo aos diferentes contextos de interacdo social
depende da obtencéo de feedback por parte de outrem (Collins & Collins,
1992, citado por Neves et al., 2008) e do controlo cognitivo sobre 0s
efeitos e as condicdes da sua utilizacdo. Como resumem Hargie,
Saunders e Dickson (1994), “aprender quando empregar comportamentos
sociais é tdo crucial como aprender 0 que sdo estes comportamentos e
COmMO usé-los”.

A comunicacdo humana é complexa por natureza, envolvendo
simultaneamente o uso da linguagem, o comportamento ndo-verbal que a

acompanha e a perce¢do do contexto em que ocorre a interacao.

A importancia da comunicagdo nio-verbal

Todos sabemos que uma variedade de gestos, expressdes faciais,
posturas, tom de voz, siléncio e outras formas de expressdo corporal
intervém incessantemente nos nossos atos de comunicagéo.
Comunicamos, igualmente, através da roupa que vestimos e dos objetos
gue estdo a nossa volta.

A comunicacdo ndo-verbal refere-se a todos os comportamentos
que ndo envolvem o uso da linguagem e aos quais ¢ “atribuido sentido
por uma ou ambas as partes numa interagdo comunicativa” (Harris &
Sherblom, 1999). Na comunicacdo face a face, uma mensagem ganha
eficdcia quando a comunicagdo ndo-verbal é adequada com o contetdo

verbal. Muitas vezes, a linguagem ndo-verbal, que acompanha a
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linguagem verbal, oferece um significado mais profundo e verdadeiro
que esta Gltima.

O comportamento ndo-verbal estabelece e determina a qualidade
das relagdes entre as pessoas, e se € verdade que todos os
comportamentos possuem valor comunicacional, o processo de atribuicao
de sentido reside, muitas vezes, mais nos «olhos do recetor» e menos no
suposto significado da mensagem. Na comunicacdo quotidiana face a
face, as pessoas constroem o sentido das mensagens, fazendo inferéncias
a partir das pistas verbais e ndo-verbais, bem como dos indicadores do
contexto da interacdo. E a interpretacdo dos sinais ndo-verbais varia no
interior desta interacdo de elementos.

Os elementos ndo-verbais ajudam o sujeito a verificar e a
certificar-se das intencbes da pessoa que fala, reforcando a mensagem
verbal.

Podemos impedir a nossa comunicagdo, simplesmente, ndo
utilizando a linguagem verbal. Porém, ndo podemos impedir a
comunicagdo ndo-verbal. Ndo nos podemos impedir de comunicar algo
através das nossas expressdes faciais e dos nossos movimentos.

Quando duas pessoas se encontram, mesmo que nao falem, nédo
podem deixar de comunicar, porque todo o0 seu comportamento tem uma
dimensdo comunicativa. Esta comunicacdo pode ndo ser consciente nem
mesmo intencional, mas conhecer o seu valor e a sua importancia para
nos e para 0s outros, € essencial para evitar as ruturas ou os bloqueios da
comunicagéo.

A comunicagdo ndo-verbal informa-nos sobre o conteldo da
comunicacdo verbal e ajuda-nos a interpretar as mensagens verbais.

A paralinguistica € uma das componentes da comunicacdo néo-

verbal. Corresponde ao modo de falar. A voz transmite energia,
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entusiasmo e interesse pelo interlocutor e pela relacdo estabelecida. O
timbre e o volume da voz afetam a linguagem falada e permitem atribuir-
Ihe significacdes diferentes. Uma simples palavra, como «sim», pode,
consoante 0 modo como é pronunciada, exprimir frustracdo, colera,
desinteresse, resignacéo, etc.

Os gestos ajudam a interpretar o conteudo das comunicagoes,
permitem definir os papeéis e os desempenhos sociais. As méos tém sido
ao longo dos tempos as ferramentas mais importantes de comunicagéo e
interacdo.

Quando comunicamos, 0 nosso corpo também fala. As nossas
expressoes faciais comunicam 0s nossos sentimentos, emogoes e reacoes,
intencionalmente ou ndo. Apesar de serem conhecidos cerca de 3000
padrdes de expressao facial, um pequeno nimero encontra-se associado a
expressdo das emogdes basicas de forma aparentemente universal
(Ekman,1999, citado por Neves, 2008).

Nas sociedades ocidentais encontram-se igualmente padrdes
estaveis na forma como o espaco fisico é usado como meio de
comunicagdo. Hall (1966), mostrou como as pessoas mantém distancias
previsiveis quando comunicam, de acordo com a natureza da relacdo
entre os interlocutores e o tipo de conteddo da comunicagdo. Por
exemplo, distancias entre os interlocutores inferiores a um metro geram
desconforto e tensdo em pessoas cujo relacionamento €é apenas
superficial. Pelo contrario, tal distancia é sentida como adequada e
confortavel por interlocutores ligados por lacos de intimidade.

No contacto com 0s outros, a posi¢cdo do corpo é determinante
para a qualidade da comunicacdo. Uma postura rigida pode significar
resisténcia a interacdo. Uma postura ligeiramente inclinada para o

interlocutor favorece a escuta e a empatia. A posicdo dos bracos é
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determinante na interacdo. Bracos cruzados, maos nos bolsos ou méos
atras das costas, impedem uma interacdo aberta e favoravel a
comunicagdo. Quando fala, o sujeito deve elevar ligeiramente as méos,
utilizando gestos que reforcem a comunicacéao verbal. Esfregar as palmas
das médos pode ser interpretado como querendo comunicar expectativas
positivas.

O tocar, ou seja entrar em contacto fisico com o outro, é também
um dos primeiros processos de comunicacdo. O contacto fisico esta
muito dependente da cultura. Através do contacto fisico, nas suas
maultiplas formas, transmitem-se sentimentos e desencadeiam-se reacoes
positivas ou negativas.

Quando comunicamos face a face, as formas ndo-verbais surgem
combinadas com contedos verbais das mensagens, servindo diferentes
propositos consoante o contexto.

Comunicamos para estabelecer ou restabelecer relagbes com os
outros e para as fortalecer, mas também para influenciar, levar a agir ou
simplesmente proporcionar prazer. Assim, é possivel considerar como
eficaz todo o processo comunicacional, através do qual os interlocutores
alcangcam plenamente os objetivos que correspondem as suas inten¢des
ao iniciar a comunicagéo.

E fundamental, para quem estd em contacto com o0s outros e
pretende melhorar a sua capacidade de comunicacao interpessoal, ter em
atencdo 0s seguintes principios: pronunciar as palavras correta e
claramente; ndo falar muito alto nem muito baixo; ndo falar nem muito
depressa nem muito devagar; concentrar-se na mensagem e levar os
outros a fazé-lo; ser breve; usar palavras simples; mostrar-se interessado;
sorrir; tratar corretamente o interlocutor; ser simpatico; certificar-se de

que os termos que utiliza sdo compreendidos pelo interlocutor;
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acompanhar as palavras de gestos; reformular o que o interlocutor disse
para se certificar de que compreendeu a mensagem (dizer ao interlocutor:
Fui clara? Fui compreensivel? Em vez de «Compreendeu? Esti a
perceber?»); mostrar um olhar interessado; manter uma boa postura;
mostrar o rosto aberto; falar, olhando sempre para o interlocutor; adaptar
a mensagem ao interlocutor; evitar as girias, frases longas, com muitas
oracdes relativas; ndo dar muita informacdo de seguida; falar de forma
positiva; evitar utilizar a palavra néo.

Com frequéncia, a comunicacdo processa-se deficientemente ou
ndo se realiza. As barreiras a comunicacdo podem ser de dois tipos:
externas e internas.

As barreiras externas podem ser a distancia entre 0 emissor e o
recetor; separacdes, tais como balcGes ou vidros; ruidos; a temperatura e
a iluminacdo do espaco onde se comunica, se estas prejudicarem o bem-
estar dos interlocutores.

As barreiras internas podem ser o falar uma linguagem que néo é
entendida pelo interlocutor; empregar palavras ambiguas; problemas da
nossa estrutura pessoal que nos fagcam ter medo de falar de determinado
assunto ou de falar com determinada pessoa; referir ideias ou evocar
sentimentos ndo adaptados ao objetivo da comunicagéo; os valores e as
crencas das pessoas, assim como a sua visdo do mundo; papeis sociais

desempenhados; estado de cansaco ou doenca.

Escuta ativa: uma competéncia nuclear na comunicagao
interpessoal

Segundo Neves et al. (2008), saber escutar € considerado como
uma das competéncias determinantes na comunicagdo interpessoal.

Todavia, esta énfase na importancia da escuta deriva possivelmente da
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consciéncia de que ela ndo constitui a regra no quotidiano. Na verdade, a
maior parte das pessoas ouve 0S outros enquanto faz outra coisa
qualquer. Porém, escutar é diferente de ouvir simplesmente. Exige que
nos concentremos intensivamente no que o outro diz, afastando a miriade
de pensamentos dispares que se podem constituir como distratores.

Na interacdo social, a escuta pode assumir duas formas. A
primeira refere-se a comportamentos através dos quais um individuo
indica ao interlocutor que estd a prestar-lhe atencdo e a seguir o seu
discurso. Esta expressdo explicita e aberta de interesse pelas mensagens
de outrem designa-se escuta ativa. A segunda forma, a escuta passiva,
ocorre quando uma pessoa assimila a informagéo contida nas mensagens
de outrem sem manifestar ao seu interlocutor qualquer sinal de que o esta
a fazer.

Algumas dificuldades da escuta eficaz devem-se a fatores
relativos ao contexto da comunicacdo ou a natureza das mensagens do
outro. No entanto, a capacidade de escutar eficazmente é dificilmente
separavel da relacdo que se estabelece com o outro. Escutar, implica em
primeiro lugar, a necessidade de adotar uma orientacdo empética que
favoreca a compreensdo do «mundo do outro». Empatizar com alguém
consiste em manifestar a aceitacdo do seu ponto de vista e ndo a
concordancia com o conteido da mensagem. Escutar ativamente,
mostrando aceitacdo das opinides do outro, garante que possamos
discordar delas, aumentando simultaneamente a probabilidade de sermos
escutados. Por isso se diz que escutar ativamente persuade o interlocutor
a escutar-nos, constituindo um incentivo para obter a atencéo e promover
a aceitacdo das nossas proprias opinides por parte dos outros. Esperar que
0 interlocutor preste atencdo ao que dizemos, quando anteriormente nao

manifestamos o0 minimo desejo de o escutar, constitui uma expectativa
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irrealista. Em especial numa interacdo destinada a debater divergéncias
(como acontece na resolucdo de conflitos), a escuta ativa permite que se
possa distinguir as pessoas dos problemas, mantendo um relacionamento
pessoal positivo em simultdneo com a discussdo da substancia das

posicdes de cada uma das partes.

3.1.2 A Assertividade
A palavra assertividade vem de assero, que, em latim, significa

“afirmar”, expor de forma positiva o que se deseja transmitir. Uma
pessoa assertiva expressa 0 mais diretamente possivel o que pensa e o
que deseja, escolhendo um conjunto de atitudes adequadas para cada
situacdo, de acordo com o local e 0 momento. A assertividade permite
uma comunicacao direta por meio de um comportamento que habilita o
individuo a agir no seu interesse, a defender-se sem ansiedade excessiva,
a expressar 0s seus sentimentos de forma honesta e adequada, fazendo
valer os seus direitos sem negar os dos outros. Portanto, a assertividade
pode ser entendida como uma forma comportamental de comunicar, que
significa afirmar o que cada um quer, sente e pensa, dando
simultaneamente espaco de afirmacéo ao outro (Jardim & Pereira, 2006).

A constatacdo de que alguns individuos manifestam dificuldades
especificas na defesa dos seus direitos em situacdes de interacdo social,
esteve na origem da introducdo deste tdpico no ambito da terapia
comportamental (e.g. Wolpe, 1958, citado por Neves et al., 2008). O
objetivo da intervencdo terapéutica consistia em desenvolver
competéncias individuais na interacdo social, através da aprendizagem de
novos comportamentos, de modo a que aquelas pessoas pudessem lidar
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de forma mais eficaz com situacdes da vida quotidiana, que exigiam a
afirmacao ou a defesa dos seus direitos.

Autores como Fensterheim e Baer (1975, citado por Neves et al.,
2008), referem-se a um individuo assertivo como alguém que comunica
com o0s outros expressando-se de forma aberta, dando a conhecer
claramente o que quer e o0 que sente e, por outro lado, atuando de forma
pro-ativa para obter o que pretende dos outros. Centrando-se em
comportamentos observaveis, Lazarus (1973, citado por Neves et al.,
2008), propbés uma das mais influentes descricbes da assertividade,
definindo-a como a capacidade de recusar ou fazer pedidos, expressar
sentimentos positivos e negativos, bem como iniciar, manter e concluir
conversas de carater geral.

Alguns autores procuram especificar as caracteristicas
comunicacionais distintivas das respostas assertivas inserindo-as no
ponto central de um continuum que vai da passividade a agresséo.

As respostas ndo assertivas caracterizam-se pelo auto-apagamento
individual traduzido na incapacidade de expressar diretamente
sentimentos e preservar direitos na interagdo com outrem. A passividade
é a descricdo mais comum da forma ndo assertiva de comunicar: o
individuo fala em voz baixa, evita expressar opinides pessoais, mostra
concordancia publica em contradicdo com o que realmente pensa, evita
qualquer hipétese de contrariar ou afrontar os outros. No extremo oposto,
as respostas agressivas envolvem ameagas ou violam os direitos de
outrem. Quando utilizam esta forma de atuar, as pessoas falam num tom
excessivamente alto, «por cima» do discurso dos outros, exprimindo
opinides e sentimentos de forma dogmatica. Quando comunica

assertivamente, o individuo expressa abertamente 0s seus sentimentos e
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as suas opinides em voz firme e olhar direto, valorizando e expressando
respeito pelos pontos de vista dos outros.

Portanto, podemos considerar que existem estilos de comunicagéo
que ndo sdo mais do que formas diferentes de abordar a situacdo
interpessoal: o estilo agressivo, passivo, manipulador e assertivo ou
autoafirmativo. Vamos agora procurar caracterizar cada um deles.

O Estilo Agressivo segue um continuo que vai do impulsivo até
ao verdadeiramente agressivo.

A pessoa predominantemente agressiva tende a agir como uma
pessoa reivindicativa face aos outros. Age como se fosse intocavel e ndo
tivesse falhas nem cometesse erros. O agressivo tem uma grande
necessidade de se mostrar superior aos outros e, por isso, é
excessivamente critico. Na relagdo com os outros, 0s agressivos tornam-
se tiranicos ao ponto de desprezarem os direitos e os sentimentos dos
outros. Emitem muitas vezes a opinido de que 0s outros sdo estlpidos.

O objetivo principal do agressivo é ganhar aos outros, de dominar
e de forcar os outros a perder. Muitas vezes ganha, humilhando e
controlando os outros, de tal modo que nédo lhes da a possibilidade de se
defenderem.

As pessoas que adotam este estilo, ndo conseguem estabelecer
relag@es intimas e de seguranca.

Curiosamente, 0 agressivo tem a consciéncia de que se deve
proteger de possiveis ataques e de possiveis manobras dos outros, porque
tem a consciéncia de que é mal compreendido e ndo amado.

O agressivo procura dominar os outros, valorizar-se a custa dos
outros e ignorar e desvalorizar sistematicamente o que os outros fazem e
dizem. O comportamento agressivo nas relagdes hierarquicas, em posicao

dominante, caracteriza-se pelo autoritarismo, frieza, menosprezo,
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intolerdncia, em posicdo subordinada, caracteriza-se pela contestacdo
sistematica, hostilidade «a priori» contra tudo o que vem de cima.

O Estilo Passivo vai desde o moderado até ao predominantemente
passivo. O passivo €, quase sempre, um explorado e uma vitima.
Raramente esta em desacordo e fala como se nada pudesse fazer por si
préprio e pelos outros. Tende a ignorar os seus direitos e 0S seus
sentimentos. Tende a evitar os conflitos a todo o custo.

Dificilmente diz ndo, quando lhe pedem alguma coisa, porque
pretende agradar a todos. Porém, a curto prazo, ndo agrada a ninguém
porque, como € frequentemente solicitado, ndo pode fazer tudo o que diz,
de forma correta.

N&do afirma as suas necessidades porque € muito sensivel as
opinides dos outros.

O passivo sente-se blogueado e paralisado quando lhe apresentam
um problema para resolver. Tem medo de avancar e de decidir porque
receia a decegdo. Parece que espera alguma catastrofe. Tem medo de
importunar os outros, deixa que os outros abusem dele. A sua «cor» é a
cor do ambiente onde esté inserido. Ele tende a fundir-se com o grupo,
por medo. Ele chama a isto realismo e adaptagéo.

O Estilo Manipulador vai desde o moderado até ao
predominantemente manipulador.

O comportamento manipulador justifica-se quando se afirma: «os
que tém sucesso sao aqueles que sabem enganar e iludir 0s outros.»

A tatica do manipulador consiste, muitas vezes, em culpabilizar
alguém para obter aquilo que ndo se atreve a pedir francamente. Quando
alguém se lhes refere como manipulador sentem-se indignados e

ofendidos.
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O manipulador ndo se implica nas relacGes interpessoais.
Esquiva-se aos encontros e ndo se envolve diretamente com as pessoas,
nem nos acontecimentos. O seu estilo de interacdo caracteriza-se por
manobras de distracdo ou manipulacdo dos sentimentos dos outros. O
manipulador ndo fala claramente dos seus objetivos, € uma pessoa muito
«teatral».

As pessoas afirmativas ou assertivas séo capazes de defender os
seus direitos, 0s seus interesses e de exprimir 0s seus sentimentos, 0S
seus pensamentos e as suas necessidades de forma aberta, direta e
honesta. Estas pessoas para afirmarem os seus direitos, ndo pisam 0s
direitos dos outros. A pessoa afirmativa tem respeito por si propria e
pelos outros, estd aberta ao compromisso e a negociacdo. Aceita que 0s
outros pensem de forma diferente de si, respeita as diferencas e ndo as
rejeita.

A atitude de autoafirmacdo também pode ser chamada de
assertividade. Este termo tem origem no verbo assero que significa
afirmar.

Autoafirmar-se significa evidenciar os seus direitos e admitir a
sua legitimidade sem ir contra os direitos dos outros. Trata-se de uma
pessoa que se pronuncia de forma serena e construtiva.

Bower (1976, citado por Fachada, 2010), desenvolveu um método
pragmatico que permite o treino e o desenvolvimento da atitude de
autoafirmacgdo. Este método permite reduzir as tensdes entre as pessoas
em qualquer dominio da vida particular, familiar ou profissional. Trata-se
de um método que pressupde a negociacdo, como base do entendimento.
A técnica de autoafirmacdo é chamada D.E.E.C., acrénimo de: descrever,

expressar, especificar, consequéncia.
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O comportamento de autoafirmacdo tende a reduzir as tensoes
inter-individuais. O sujeito apresenta uma postura que se adequa a sua
mensagem: ndo fala demais nem exagera nos gestos e olha o seu
interlocutor nos olhos.

O sujeito que se autoafirma € um individuo auténtico. Ser
auténtico e expressar 0s seus sentimentos na vida social implica: abster-
se de julgar e fazer juizos de valor sobre os outros; ndo utilizar mimica
Ou uma entoagdo opostas ao que se diz por palavras; descrever as suas
reacOes, mais do que as reacdes dos outros; facilitar a expressdo dos

sentimentos dos outros e ndo os bloquear.

3.1.3 Gerir Conflitos
O conflito € um fendmeno comum em todas as areas da vida

social. Existe conflito quando ocorre uma situacdo de antagonismo entre
individuos ou grupos devido ao confronto de opiniGes, interesses ou
aspiracdes divergentes.

As competéncias de comunicagdo interpessoal constituem
instrumentos decisivos para limitar os efeitos da escalada e devolver o
conflito a um plano de resolucdo construtiva. Ury (1991, citado por
Neves et al., 2008), faz cinco recomendacdes destinadas a estancar a
escalada e a conduzir o oponente para uma solugdo negociada de um
conflito:

- Ndo reagir a «provocagdes». As reagdes automaticas tendem a
ser negativas, alimentando a espiral de conflito. Por isso, € desejavel
dissociar-se do envolvimento emocional causado pelo ataque da outra

parte e planear cuidadosamente a resposta.
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- Passar ao lado dos obstaculos em vez de se envolver neles. O
uso da escuta ativa apazigua sentimentos negativos. Ser firme nos
principios, mas criando um clima de concordancia sempre que possivel,
constitui um bom suporte para estimular a racionalidade na discusséo.

- Perguntar «porqué?», «porque ndo?» para demover a outra parte
das suas posicdes e conduzi-la para uma interacdo assente em principios.

- Facilitar a concordéncia por parte do oponente fazendo-lhe
propostas tdo atraentes quanto possivel.

- Tornar dificil para o oponente abandonar a via da busca de
acordo, provando-lhe que negociar para encontrar uma solucdo conjunta
para o diferendo € melhor do que seguir as alternativas que se lhe
deparam.

Melhorar a eficacia da comunicacdo entre as pessoas constituira
remédio universal para os conflitos. De facto, aspetos como as distor¢des
do sentido das mensagens, a fraca capacidade de escuta ou a ineficicia na
busca de informagdo podem constituir-se como fontes de conflito.
Contudo, na maioria dos casos, disputas atribuidas a ma comunicacao
assentam em divergéncias reais de valores, objetivos e interesses entre as
partes.

Se ndo podemos dizer que a comunicacdo é causa Unica dos
conflitos, a gestdo adequada das situagdes conflituais requer o uso
combinado de competéncias individuais de comunicacdo. Competéncias
comunicacionais como escutar ativamente, dar e receber feedback,
argumentar de forma persuasiva, constituem instrumentos decisivos para
gerir eficazmente as situacdes de conflito. A escuta ativa e 0 uso
adequado do feedback sdo essenciais para reduzir as distor¢cdes de sentido
e os lapsos de informacdo nos quais o0 processo de comunicacao

interpessoal é fértil.
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A escuta ativa implica uma certa empatia e € uma das habilidades
fundamentais para negociar um conflito.

Escutar implica deixar de pensar no seu ponto de vista e
compreender o ponto de vista do outro. Para negociar as solugdes
satisfatorias € necessario compreender completamente as necessidades
das outras pessoas e, para isso, é imprescindivel saber escutar. E dbvio,
que a escuta é dificil, porque se esta a lidar com problemas e questdes nas
quais todas as pessoas estdo emocionalmente envolvidas. Regra geral, as
pessoas sdo mais tentadas a defender o seu ponto de vista do que a
escutar os argumentos e 0s pontos de vista das outras pessoas.

Todas as partes envolvidas devem exprimir a sua opinido e o
desacordo é, numa primeira fase, fundamental para explorar 0s
sentimentos, os valores e as atitudes de todos quantos estdo envolvidos e

sentem vontade de encontrar solugdo mais ajustada para o conflito.

3.1.4 Negociar
Dificilmente passamos um dia sem negociar. A negociagédo

perpassa quotidianamente a vida das pessoas. Negoceia-se para conseguir
algo que so a colaboracdo de, pelo menos, duas partes pode permitir ou
para resolver uma disputa entre elas. A negociacdo € uma das opcoes
(geralmente, a mais frutuosa), para a resolucdo de conflitos. Uma das
razBes pelas quais uma negociacao pode falhar é o facto das pessoas nao
se darem conta de que estdo em condicGes de negociar. Assim, escolhem
outras opgbes (imposicdo, rutura, discussdo anarquica), que
desaproveitam o potencial criativo da negociacao.

Muitas pessoas encaram a negociacdo como uma espécie de luta

em que se mede a forca de cada uma das partes ou ainda como uma
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batalha de vontades, cujo resultado seria favoravel ao mais persistente
dos intervenientes. No entanto, o pano de fundo de qualquer negociacgdo é
o0 reconhecimento implicito das partes de que precisam uma da outra e
que, nesse sentido, estdo ligadas por uma relacdo de interdependéncia,
dado que as ac¢des de uma afetam os resultados da outra e vice-versa.

Robert Selman (1980, citado por Fachada, 2010), desenvolveu
investigacdo no campo das estratégias de negociacdo interpessoal a partir
do modo como os sujeitos respondiam e agiam perante alguns dilemas
que ele apresentava. O que o autor e 0s seus colaboradores pretendiam
saber era como o individuo agiria perante essas situacdes de desequilibrio
e de conflito de interesses. O sujeito tinha que dar uma série de passos,
que seguir um percurso cognitivo, para solucionar situacdes do
quotidiano que implicassem a interacdo com 0s outros.

O modelo de estratégias de negociagdo interpessoal, € pois, um
modelo funcional que pressupde a existéncia de determinadas etapas ou
passos para a resolucdo de problemas. Perante a situagdo que urge
resolver, hd& um procedimento de informacdo que segue um percurso
cognitivo para solucionar as situa¢6es do quotidiano de interagdo com 0s
outros. Sendo as etapas: 1. Definicdo do problema; 2. Sele¢do da
estratégia de acdo 3. Justificacdo da estratégia. 4. Antecipacdo das
consequéncias.

Existem niveis de desenvolvimento de estratégias de negociacao
interpessoal:

No Nivel Zero, podemos considerar o individuo que ndo tem em
conta os diferentes pontos de vista e de perspetivas. O seu raciocinio
tende a estabelecer estratégias impulsivas e fisicas de confronto ou

também de fuga da situacéo conflituosa.
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No Nivel Um: o individuo reconhece a diferenca entre o seu ponto
de vista e o0 ponto de vista do outro numa determinada situagdo, mas nao
coordena as duas perspetivas, ndo as perceciona separadamente.
Utilizam-se estratégias em sentido Unico. Normalmente ha uma tendéncia
para a acomodacdo passiva as necessidades e pedidos dos outros.

No Nivel Dois: a este nivel o sujeito reconhece os diferentes pontos
de vista que, quer ele quer o outro, tém. Verifica que tem a mesma
capacidade para estabelecer planos, refletir, e a mesma capacidade para
se influenciarem mutuamente. E possivel partir da perspetiva da segunda
pessoa, utilizando estratégias de persuasdo, para convencer o outro.

No Nivel Trés: o sujeito apercebe-se de que existem estratégias para
a resolucdo dos problemas na qual intervém todas as partes. Tem-se em
consideracdo o0s pontos de vista do proprio e do outro, envolvendo

compromissos, negociagdes e desenvolvimento de objetivos comuns.
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3.2 Competéncias Pessoais

3.2.1 Resolver Problemas e Tomar decisdes
As competéncias de resolucdo de problemas interpessoais poderao

definir-se como a capacidade de pensar em mdltiplas alternativas para
resolver um problema interpessoal, bem como a capacidade de considerar
as potenciais consequéncias de cada alternativa (Spivack & Shure, 1988).

Tudo aquilo que nos acontece, incluindo 0s sucessos e insucessos,
deriva principalmente, das decisfes que tomamos. Apesar da importancia
intrinseca de cada decisdo que tomamos na nossa vida, fazemo-lo
quotidianamente e sem qualquer formacdo prévia. Aprendemos com a
experiéncia.

Um processo de tomada de decisdo é desencadeado pela
constatacdo da existéncia de um problema. Mas muitos problemas ndo se
apresentam de forma evidente, antes sdo resultado da percecdo que o
individuo possui da situacdo, a qual por sua vez, depende parcialmente da
informacdo disponivel. Portanto, formular o problema é, em si mesmo,
parte integrante das tarefas de resolucdo de problemas e do processo de
deciséo.

Definir a area ou objeto da deciséo, estabelecer objetivos a atingir
e encontrar alternativas disponiveis, sdo considerados elementos
caracteristicos da resolucdo de problemas, enquanto a tomada de decisdo
aparece muitas vezes associada especificamente a avaliagdo das

alternativas e a concretizacao da escolha.
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3.2.2 Autoestima
Podemos verificar que algumas pessoas, mesmo desprovidas de

muitas aptidGes, vivenciam um bom nivel de seguranca pessoal, ao passo
que outras, mesmo alcancando sucessos na vida e sendo apreciadas pelos
demais, desconfiam constantemente das suas qualidades e possibilidades.
Isto leva-nos a concluir que o grau de satisfacdo consigo mesmas nao
depende dos resultados alcangcados na vida. S8o os critérios usados pela
pessoa para avaliar as suas qualidades e 0s seus sucessos que determinam
0 seu bem-estar subjetivo (Jardim & Pereira, 2006).

O crescente interesse pela competéncia da autoestima justifica-se
pelo facto de parecer que este constructo, tem um papel relevante no
funcionamento saudavel da pessoa: habitualmente, um bom nivel de
autoestima estd positivamente correlacionado com um estado de bem-
estar psicolégico, de integracdo social e com um menor grau de
desadaptacdo. Consequentemente, promover a autoestima pode contribuir
para o sucesso ao nivel pessoal e social.

Etimologicamente, a palavra «autoestima» evoca o0 termo «auto»,
que se refere a pessoa em si mesma, e 0 verbo «estimar», que deriva da
palavra latina aestimar, que significa «avaliar», no sentido de
«determinar o valor de» e de «ter uma opinido sobre». Por isso, 0
conceito de autoestima pressupde o0 modo como cada um se vé a si
mesmo e como se julga, isto é, o tipo de valor que se atribui.

A autoestima assenta em trés pontos importantes: a
autoconfianca, a imagem de si proprio e o gostar de si mesmo (Cyrulnik,
1993, citado por Silva, 2004).

Segundo os autores André e Lellord, (2000), estes trés
componentes da autoestima sdo geralmente interdependentes: o gostar de

si proprio (respeitar-se a si mesmo, aconteca o que acontecer, dar ouvidos
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as suas necessidades e aspiracGes), faculta incontestavelmente uma
imagem positiva de si proprio (acreditar nas suas capacidades, projetar-se
no futuro), que por sua vez influi favoravelmente na autoconfianca (agir
sem medo excessivo do fracasso e do juizo dos outros).

A autoestima pode ser definida como um processo de auto
aprovacao subjetiva (avaliacdo interna do proprio individuo) e realista
(Bednar & Peterson, 1995, citado por Jardim & Pereira, 2006). Neste
caso, o individuo aprova-se e sente-se bem consigo mesmo e com 0S
valores que adotou para si, ou seja, ndo ha conflitos graves, mas sim
sintonia entre 0 comportamento, 0s sentimentos e os padrdes sociais.
Segundo os referidos autores, os altos ou baixos niveis de autoestima, sdo
geralmente o resultado e o reflexo de um determinado tipo de avaliacdo
interna que o individuo efetivamente experimenta.

Ter uma autoestima elevada implica olhar com otimismo para si
proprio e conferir um significado positivo aos acontecimentos da vida, o
que exige uma atitude afirmativa face a realidade circundante, sabendo
identificar os aspetos positivos da propria pessoa. E necesséaria a
definicdo de estratégias que ajudem a auto valorizacdo, sabendo
aproveitar as situagfes quotidianas para mostrar, antes de mais a si
préprio, que é capaz de realizar bem o que quer, a0 mesmo tempo que
consegue eliminar as situacdes que possam reduzir o grau de apreciacao
pessoal e a percecdo dos beneficios de gostar de si mesmo.

Para prosperar na autoestima € necessario ter experiéncia em
conseguir atingir um objetivo, mesmo que pequeno. Nesse sentido,
mudar somente 0s pensamentos e as emogdes nao € suficiente, uma vez
que o grau de satisfacdo vivenciado, € sempre mais elevado quando se
traduzem os desejos em agOes, do que quando se permanece apenas nas
boas intengdes.
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Na opinido de André e Lellord (2000), € possivel modificar a
nossa autoestima, para tal, existem trés setores, cada um deles composto
por trés dimensdes, cada qual com a sua importancia, dependendo de
pessoa para pessoa. No primeiro setor: A relagdo consigo mesmo, temos
as dimensdes: a) conhecer-se (colocar questdes a si proprio, fazendo um
autorretrato, do que gosta/ndo gosta, dos fracassos/éxitos,
defeitos/qualidades); b) aceitar-se (assumir ou modificar os seus defeitos)
e ¢) ser honesto consigo préprio (ndo mentir a si préprio, assumindo as
suas emocdes negativas e a vontade de modificar as situacoes).

No segundo setor, as trés dimens@es sdo: a relacdo com a acao,
temos as seguintes dimensfes: d) agir (os atos sdo a ginastica de
manutencdo da autoestima, a vida quotidiana fornece-nos um sem
nimero de objetivos que, uma vez alcancados, permitem-nos sentir uma
elevacdo da nossa autoestima); e) calar o critico interior (capacitar-se da
sua existéncia, o que supde que compreenda que as suas dificuldades nao
advém unicamente da tarefa empreendida, mas também dos seus
problemas de autoestima); f) aceitar o fracasso (ninguém gosta de
fracassar, mas, para mudar, hd que agir, arriscando-nos pois, a
fracassarmos).

Por ultimo, no terceiro setor temos as seguintes trés dimensdes: a
relacdo com os outros: g) afirmar-se (a autoafirmacdo é a capacidade
para exprimirmos o que pensamos, O que queremos € 0 que sentimos,
respeitando 0 que 0s outros pensam, querem e sentem. E poder dizer
«ndo» sem agressividade, pedir algo sem estar sempre a desculpar-se,
responder com calma a uma critica, etc.); h) ser empatico (é a capacidade
para escutar o ponto de vista dos outros, para procurar compreendé-lo e

respeitd-lo, mesmo ndo estando inteiramente de acordo com ele); i)
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aceitar o apoio social (¢ o conjunto das relacdes que mantemos com 0s

nossos proximos, e pela ajuda que estes nos dao).

3.2.3 Controlar a ansiedade
A ansiedade foi jA objeto de milhares de publicacBes, mas

permanece um conceito mal definido. E frequentemente utilizado como
sinbnimo da palavra stress. Na linguagem popular, «Estou stressado»,
significa muitas vezes «Estou preocupado, tenso, ansioso». A experiéncia
ansiosa induz ou € acompanhada de tensGes fisicas e psicoldgicas
relacionadas com a percegdo de um perigo e 0 medo desse perigo.

Niveis moderados de ansiedade revelaram desempenhar um
«papel-tampdo» perante diversas situacfes stressantes. A ansiedade
facilita assim a adaptacdo, ainda que seja desagraddvel: mobiliza os
recursos fisicos e psicolégicos para enfrentar aquilo que ameaga o
sujeito, 0 que pode possibilitar transformacdes beneficas e facilitar o
desenvolvimento psicoldgico. Em primeiro lugar, ela protege-nos,
favorecendo o estabelecimento de atitudes de defesa. Esta tem portanto,
um papel motivador na vida quotidiana (Graziani, 2005).

Ainda segundo este autor, a ansiedade pode perder esta funcao
adaptativa, o seu papel protetor e motivador, e tornar-se patolégica. O
sujeito manifesta um temor difuso na auséncia de perigos identificaveis
ou em relagéo a situagdes que ndo sdo de modo algum perigosas. Sente-
se esgotado por esta inquietude, blogueado ou, pelo contrério,
«hiperativo».

Como ja foi referido, ndo ha uma definicdo universalmente aceite
de ansiedade. Esta foi definida como um estado emocional que possui a

qualidade subjetiva do medo ou de uma emocdo muito proxima. E
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desagradavel, negativa, dirigida ao futuro, por vezes exagerada
relativamente a ameaca, e implica sintomas corporais subjetivos e
manifestos. Ou seja, a ansiedade diz respeito ao processamento seletivo
da informacéo por parte do sujeito, que a interpreta como uma ameaga ou
um perigo ao seu proprio bem-estar e a sua seguranca.

Os individuos tentam encontrar estratégias e meios para
modificar, dominar e controlar aquilo que provoca stress, sofrimento.
Alguns tentam ver as coisas de outra maneira, minimiza-las ou relativiza-
las, outros tentam fugir-lhes, atacar ou pedir ajuda, etc. Consoante a
situacdo stressante, o contexto e a personalidade do sujeito, assim séo
postas em campo as modalidades comportamentais ou cognitivas
(coping), de forma a responder as exigéncias colocadas pela situacdo
stressante. Invariavelmente as possibilidades de resposta dos individuos
sdo inumeras.

Entre as abordagens terapéuticas que se ocupam das perturbacgdes
da ansiedade, a terapia comportamental e cognitiva €, até hoje, o
tratamento que se revelou mais eficaz.

De seguida, faremos uma breve descri¢cdo de duas das técnicas
mais correntes da terapia cognitivo-comportamental, usadas na redugéo
da ansiedade dos individuos:

a) Dessensibilizagdo Sistematica

Foi Wolpe (1958), quem introduziu a utilizacdo da
Dessensibilizagdo Sistematica, inspirando-se no trabalho do fisiologista
Sherrington segundo o qual, um reflexo é inibido pela ativacdo de um
outro que lhe seja antagonista. Wolpe aplicou este principio a ansiedade.
Com efeito, se for produzida uma resposta antagénica a ansiedade na
presenca de estimulos que a provoquem, de forma a conseguir a

supressao total ou parcial da resposta de ansiedade, obter-se-4 o
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enfraguecimento do lago entre estes estimulos e a ansiedade. Wolpe
utiliza a relaxacdo progressiva de Jacobson como estimulo inibidor da
ansiedade. A relaxacdo permite obter uma hipotonia muscular e outras
modificacbes fisiologicas antagonistas as da ansiedade. A técnica de
Jacobson utiliza as contracdes e descontracfes voluntarias dos musculos
para provocar um estado de descontracdo e de relaxacdo (Graziani,
2005).

b) Autoafirmacéo

As técnicas de Autoafirmacdo sdo as mais pertinentes para
diminuir a ansiedade em pessoas que manifestem uma ansiedade
significativa em situagGes sociais, dificuldades em comunicar e um
défice de autoafirmacdo. Por exemplo, os individuos que ndo ousam
responder a uma critica ou fazem-no num registo agressivo, ficam
bloqueados pela ansiedade quando é preciso colocar uma questdo e/ou
inibidos se séo sujeitos aos olhares dos outros.

Estas técnicas sdo particularmente indicadas para resolver
dificuldades devidas a inibicdo social e/ou a um défice de competéncias
sociais. Para resolver estas e outras dificuldades, o terapeuta cognitivo-
comportamental propde ao individuo praticas de auto-observacao (registo
das situacBes probleméticas num bloco de notas); reestruturagdo
cognitiva; modelagem; atribuicéo de tarefas e relaxacdo (Graziani, 2005).

Estas duas técnicas foram igualmente empregues nos sujeitos
alvo, ao longo do nosso programa de promocdo competéncias sociais,
que teremos oportunidade de explorar mais a frente no presente estudo.

De seguida, expomos de forma sucinta alguns estudos, que nos
revelam a importancia do uso das aptiddes sociais pelos alunos com
deficiéncia, na aceitacdo pelos seus pares e os tipos de défices em

aptiddes sociais desta populagéo.
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3.3 Competéncia Social e a Deficiéncia

Historicamente, a competéncia social tem sido um critério
fundamental usado para definir e classificar estudantes com alta
incidéncia de deficiéncia. E muito claro, nos critérios atuais de
classificacdo de DID, a saliéncia do défice em competéncia social e
cognitiva (Gresham & MacMillan, 1997). O grau em que 0s estudantes
estdo aptos para estabelecer e manter relagdes interpessoais satisfatorias,
obter aceitacdo por parte dos pares, estabelecer e manter amizades, assim
como pobr termo a relacdes perniciosas e negativas, define a competéncia
social e prediz, a longo termo, um ajustamento psicoldgico e social
adequados (Kolb & Cheryl, 2003, citado por Canha & Neves, 2008).

Heiman e Margalit (1998, citado por Canha & Neves, 2008),
estudaram os “sentires subjetivos emocionais e sociais” de 310 alunos
com deficiéncia mental ligeira e 265 alunos sem deficiéncia, com idades
entre 0os 11 e os 16 anos. Verificaram que os jovens com deficiéncia,
tinham mais tendéncia para sentirem depressdo e soliddo podendo nao
estar tdo aptos para desenvolverem aptidfes sociais Uteis, ou para
interagirem apropriadamente com o0s seus pares. Uma explicacdo
avancada por estes autores para os resultados encontrados, coloca a baixa
aceitacdo por parte dos pares como um sinal da existéncia de lacunas no
desenvolvimento de aptidfes sociais, resultando numa falta de amigos,
que por sua vez, afeta e intensifica o sentimento de soliddo dos
estudantes com deficiéncia mental ligeira.

Hemphill e Siperstein (1990), referem num estudo feito com
criancas com deficiéncia mental ligeira, que as competéncias de
conversacdo tém um papel importante na aceitacdo da crianga deficiente,

por parte dos seus pares.
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Um passo importante no que respeita as dificuldades de
comportamento social das pessoas com deficiéncias, é o tipo especifico
de défices em aptiddes sociais que eles podem apresentar. Gresham
(19814, 1981b), faz primeiro a distin¢do entre o défice na aquisicdo de
aptiddes sociais e o défice na execucao.

Assim, este autor faz uma classificacdo dos défices em aptiddes
sociais em trés grandes grupos: de “aquisicdo de aptiddo social” — refere-
se a falta de conhecimento para executar determinada aptiddo mesmo sob
condigdes 6timas, ou falha na discriminacdo de quais 0s comportamentos
sociais que sdo adequados numa dada situacdo especifica; de “execucao
de aptiddo social” — refere-se a presenca de aptiddes sociais no reportorio
comportamental, mas existem falhas para executar estas aptiddes a um
nivel aceitdvel em determinadas situac@es; de “fluéncia” — que resulta de
uma falta de exposicdo a modelos sociais suficientes ou aptos,
insuficiente pratica de uma aptiddo, ou distribuicdo de reforgo
inconsistente de execucgdes aptas.

Gresham e Elliot (1990), estenderam o modelo de classificacdo de
aptiddes sociais e incluiram os problemas de comportamento. Neste
esquema sdo combinadas duas dimensfes do comportamento social para
classificar os défices em aptiddes sociais: Aptiddes Sociais e Problemas
de Comportamento. Os Problemas de Comportamento dividem-se em:
Comportamentos Internalizantes, que podem incluir comportamentos
internos, como a ansiedade, a depressdo e o isolamento social; e
Comportamentos Externalizantes que podem incluir, por exemplo, a
agressdo, a disrupcao e a impulsividade.

Foi exatamente a consciéncia de que os nossos alunos com DID,
apresentavam défices em competéncias sociais que ditou a necessidade

de desenvolver e aplicar um programa de intervencéo eficaz na promocao
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da aquisicdo, execucdo e generalizacdo de comportamentos pro-sociais,
reduzir problemas de comportamento e melhorar as relacOes
interpessoais com pares e adultos.

No proximo capitulo abordamos as vantagens da utilizacdo de
programas de intervencdo, daremos alguns exemplos de programas bem
sucedidos e exploramos a aplicacdo de programas na escola como um
contexto privilegiado para a promocdo da adaptacdo social. Por fim,
apresentaremos os resultados de alguns estudos sobre programas de
competéncias sociais aplicados a criancas ou adolescentes com

deficiéncia.
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PROGRAMAS DE PROMOCAO DE
COMPETENCIAS SOCIAIS
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Desde a década de setenta do século XX, profissionais de
diferentes areas da salde e educacdo, salientaram a necessidade de atuar
através de programas de intervencdo, com o objetivo de facilitar e
promover o desenvolvimento integral dos sujeitos ao longo da sua vida.

Tal efeito é conseguido quando um participante num programa
adquire informaces pertinentes sobre um assunto problematico, quando
modifica as atitudes prejudiciais a sua saude e quando implementa
comportamentos adequados a uma vida saudavel (Jardim & Pereira,
2006). Segundo estes autores, “programa”, ¢ uma intervengao intencional
e sistematica, resultante da identificacdo de necessidades de um
determinada populacdo ou grupo, dirigida para alguns objetivos,
fundamentada em posicionamentos tedricos que dao consisténcia e rigor
a acdo e desenhada para satisfazer as necessidades dos destinatarios.

Ainda segundo estes autores, a importancia da intervencdo por
programas justifica-se pelos seguintes aspetos: centra-se nas necessidades
de um grupo; estrutura-se com base em objetivos ao longo de um
continuum temporal, possibilitando um seguimento e avaliacdo do que
foi realizado; consente a participacdo ativa dos sujeitos; otimiza 0s
recursos humanos e os materiais disponiveis; requer a realizagdo de
atividades significativas para os destinatarios; reclama a colaboracdo de
varios profissionais na identificacdo das necessidades, na sua
implementacao e respetiva avaliacdo (Jardim & Pereira, 2006).

Para Trower (1980), os programas de treino de aptiddes sociais
referem-se a capacidade do individuo em produzir um comportamento
socialmente eficaz e tém algumas caracteristicas comuns enguanto
método de intervencdo, principalmente em termos de objetivos e
técnicas. Caballo (1993), faz uma sintese da posi¢do de diversos autores
sobre os principais objetivos dos programas de treino de aptiddes sociais,
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destacando: treino de aptidGes, reducdo da ansiedade, reestruturacao
cognitiva e treino em solug6es de problemas.

O mesmo j& ndo acontece no que respeita a sua estrutura (formato
grupal ou individual, duracdo, nivel de complexidade dos objetivos,
numero de participantes, homogeneidade ou heterogeneidade de
problemas e tipo de participantes) e a sua dinamica (organizacdo interna
das sessbes, modo de aplicacdo das técnicas e papel do aplicador, entre
outros aspetos) (Silva, 2004).

Os programas de treino de aptiddes sociais tém sido
implementados sob dois formatos: individual e grupal. Embora o
atendimento grupal seja considerado recente na terapia comportamental
(Falcone, 1995), a literatura regista um maior nimero de estudos grupais
em relacdo aos de caso unico.

Seguidamente apresentamos as vantagens do formato grupal, uma
vez que foi este que utilizamos no nosso estudo empirico.

Silva (2004), aponta as seguintes vantagens dos programas de
treino de aptiddes sociais em grupo:

a) Maior facilidade na aceitacdo do direito de agir
assertivamente, a medida que os outros membros do grupo
justificam essa aceitacdo e exemplificam acOes de defesa
desses direitos (Liberman et al., 1975).

b) Oportunidade do participante decidir entre diferentes tipos de
respostas sugeridas pelo grupo, sem depender exclusivamente
das proprias alternativas propostas pelo terapeuta (Lange &
Jakubowski, 1976)

c) Provimento pelo grupo de situacdes similares as da vida real,
criando oportunidades para a pessoa praticar novas maneiras

de contacto social (Liberman et al., 1975).
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d) Utilizacdo de um maior numero de situacdes — problema pelo
terapeuta, facultando mais experiéncias e suporte na solucéo
desses problemas (Falcone, 1995).

N&o existe consenso sobre o tamanho ideal de um grupo,
Liberman e colaboradores (1975), defendem a composicdo de grupos de
quatro a quinze participantes.

A literatura indica que existem varios programas de promocao de
competéncias pessoais e interpessoais implementados em criancas e
jovens, a semelhanca do programa que serve de base ao presente estudo
empirico (exemplos: Promocdo de competéncias pessoais e sociais com
jovens do Instituto de Apoio & Crianga, no &mbito do projeto Europeu
BICE®; Promocdo de competéncias pessoais e sociais em jovens com
deficiéncia e problemas de comportamento em formacdo profissional),
que comprovam O impacto positivo destes programas, através da
apresentacao dos resultados da avaliagdo dos mesmos.

Este tipo de intervencdo baseada na investigagdo, com um
planeamento estruturado, uma intervencdo contextualizada e adequada a
problemética especifica da populagdo e uma avaliacdo quantitativa e
qualitativa, revela-se uma mais-valia para os adolescentes (Gaspar et al.,
2005).

Existe também literatura sobre intervencgdes, em contexto escolar,
em que foram aplicados programas de desenvolvimento de competéncias
sociais efetuados por professores.

O treino assertivo incluido em intervengdes de cariz educacional
com criangas € a sua utilizagdo tem sido justificada como um meio “(...)

de desenvolver nos individuos competéncias sociais, capazes de

® Projeto Bice é um projeto europeu onde se procura promover o trabalho de pares entre
0s jovens e intervindo em areas fundamentais e problematicas da sua vida.
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proporcionarem uma melhoria no relacionamento interpessoal, e dai,
exercerem uma acao preventiva e terapéutica do desajustamento social e
problemas correlativos: a agressdo...” (Lopes da Silva, 1987/88, p.84-85,
citado por Vieira, 1997).

Segundo Yeates e Selman (1989), a escola fornece um contexto
privilegiado para a promogéo da adaptacdo social, sendo a intervencéo na
area do relacionamento interpessoal justificada pela crescente
investigacdo, que documenta a importancia da qualidade das relagdes
interpessoais na escola enquanto preditora do ajustamento social na
adolescéncia e na idade adulta.

Como ja foi referido, existem varios programas de promocgéao de
competéncias sociais implementados em criangas e adolescentes que
apresentaram sucesso. No entanto, quando aplicado a criancas ou
adolescentes com deficiéncia, os resultados ndo sdo tdo concludentes.
Meta-analises da literatura efetuadas por Gresham, Sugai e Horner
(2001), sugerem que o0s programas de competéncias sociais
frequentemente ndo produzem mudangas com significado, socialmente
importantes, de longo prazo ou mudancas generalizadas nas
competéncias sociais de estudantes com deficiéncia grave.

Existem varias explicacfes para a discrepancia de resultados nas
investigacOes: (a) caracteristicas da populacdo, (b) adequacdo da
intervencdo ao tipo de défice de competéncias sociais; (c) problemas de
integridade da intervencéo, (d) questdes de avaliagdo, e (e) questdes de
generalizacéo.

Evans, Axelrod e Sapia (2000), sugerem estratégias para
aumentar a eficacia dos programas de competéncias pessoais e sociais:
programas individualizados para ir de encontro as necessidades

especificas de cada crianga num contexto social particular, e manter o
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foco numa série de atividades planeadas e estruturadas para potenciar a
generalizacdo. Para além destes aspetos, varios autores consideram
também que para a populagdo em questdo, existe uma relagdo
diretamente proporcional entre a intensidade do programa e os beneficios
adquiridos (Mclntosh et al, 1991, citado por Gresham, Sugai & Horner,
2001).
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PARTE Il - COMPONENTE EMPIRICA
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1. METODOLOGIA
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A modalidade de pesquisa utilizada no nosso projeto é de
natureza qualitativa, podendo designar-se de investigacdo-acao (I-A).
Segundo Cohen e Manion (1987, citado por Sousa, 2005), a I-A ¢é “um
procedimento in loco, visando lidar com um problema concreto
localizado num contexto imediato. Isto significa que o processo €
constantemente controlado passo a passo (numa situacdo ideal) durante
periodos de tempo variaveis, utilizando diversos modos de avaliacdo
(diérios, narrativas, entrevistas, questionarios e estudo de casos, por
exemplo), de modo que os resultados obtidos levem a reformulacdes,
modificacdes, ajustamentos e mudancas de direcdo, conforme as
necessidades, de modo a orientar a investigagdo no caminho mais
adequado”.

Na perspetiva de Sousa (2005), a investigacdo-acdo €, portanto,
um estudo situacional, iniciado com o diagnéstico de um problema, num
dado contexto especifico e procurando a sua resolugdo nesse mesmo
contexto. E um processo eminentemente participativo, colaborando
ativamente na investigacdo tanto o professor como os alunos,
experimentando diferentes situacdes e procurando as solugdes mais
adequadas. E auto-avaliativa, na medida em que ha uma constante
avaliacdo das situacdes, com 0 objetivo de procurar os caminhos mais
eficazes.

A investigacdo-acdo podera ser aplicada em quaisquer situacfes
educativas, quer dentro da sala de aula, quer na escola. Cohen e Manion
(1987, citados por Sousa, 2005), referem, como exemplo, algumas areas
em que a investigacdo-acao se mostra como uma metodologia apropriada
e que nos interessam para a presente investigacao: descoberta de novos
métodos de aprendizagem que possam substituir os tradicionais;

estratégias de aprendizagem, experimentando aproximac@es integradas
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de aprendizagem, em vez do estilo unilinear de transmissdo de
conhecimentos; treino e controlo; gradual introducdo de novas técnicas
de modificagcdo comportamental.

Em relacdo as vantagens da Investigacdo-Acdo, devemos referir
que se trata de uma investigacao situacional, efetuada geralmente pelo
professor, com os seus alunos, na sua sala da aula. Os seus objetivos sdo
especificos, abordando geralmente problemas praticos da acdo
educacional quotidiana; observam-se quotidianamente os alunos nos
trabalhos efetuados em contexto escolar; € eminentemente participativa e
motivadora, envolvendo no mesmo projeto os alunos e o professor; ha
uma avaliacdo constante da acdo e dos seus resultados, procedendo-se de
imediato as necessarias alteracBes corretoras, 0 que mantém um
permanente clima de aprendizagem por ensaio-e-erro.

Ja no que respeita as desvantagens da I-A, aponta-se a falta de
rigor cientifico de uma verdadeira investigacdo experimental; a sua
amostra € restrita e ndo representativa; os resultados ndo sao
generalizaveis, mas geralmente apenas restringidos ao contexto em que a
investigacao se desenvolve.

A nossa investigagdo partiu da necessidade de resolver um
problema real: a inexisténcia, ou pouca consisténcia, de competéncias
sociais de alunos com DID.

Com o propésito de produzir conhecimento, transformando a
realidade através da agdo, aplicamos um Programa de Promocdo de
Competéncias Sociais, adaptado a esta populacdo, a partir da pesquisa
bibliografica e documental efetuada.

Os procedimentos mais desenvolvidos nesta estratégia
metodologica, e apontados por Sousa (2005), constam do
estabelecimento de uma planificacdo de agOes (sessOes, aulas), que se
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sucedem no tempo, incorporando determinados contetidos programaticos
e uma calendarizacéo predefinida e dividida por etapas. No final de cada
etapa (que tanto poderd corresponder a uma sessdo, como a um
determinado conjunto de sessfes), procede-se a uma avaliagdo com a
finalidade de verificar se a evolucdo das acbes esta a suceder em
conformidade com o previsto ou se ha necessidade de se efetuarem
ajustes ou correcdes. No decurso das sessdes o professor ira, deste modo,
criar um “diario de bordo”, registando o que ocorreu de modo
satisfatorio, o que ndo resultou, o interesse despertado nos alunos,
caminhos que se oferecem em alternativa e outras observacgdes
pertinentes.

O programa por nds adotado, estruturado em sete unidades, num
total de 28 sessdes, cada uma com cerca de 60 minutos, foi ministrado
duas vezes por semana a um grupo de cinco alunos, tendo sido iniciado
no final do 1° periodo e culminado no final do 2° periodo do ano letivo de
2011/12.

Numa investigacdo realizada segundo esta metodologia, € sempre
necessario pensar nas formas de recolher a informacdo que a prépria
investigagdo vai proporcionando. No sentido de recolher informacéo
sobre a intervencdo, de verificar com mais distanciamento os efeitos do
programa, de reduzir o processo a um sistema de representacdo que se
torne mais facil de analisar (facilitando a fase de reflex&o), utilizou-se um
conjunto de técnicas e de instrumentos de recolha de dados: andlise
documental; observacdo sistematica e participante; diario de bordo;
escala de avaliacdo de competéncias sociais dirigida aos diretores de

turma antes, ap0s e passado cerca de dois meses da intervencdo (folow-

up).
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Na I-A torna-se por vezes muito problematico controlar a variavel
“efeito do professor”, dado que este € uma presenca fundamental,
constante e imprescindivel, pois pode-se correr o risco de considerar um
determinado resultado como produzido pelo tratamento, quando na
realidade foi produzido pela acdo do professor.

A personalidade do professor, a sua atitude, o seu interesse, 0 seu
empenhamento, a sua posicdo favordvel ou desfavoravel ao projeto,
refletem-se de modo significativo no desempenho dos alunos.

Na procura da integridade do investigador, da objetividade e da
honestidade colocada no relato dos eventos, descreveu-se detalhadamente
e com o maior rigor, tudo aquilo que se observou, utilizando-se a técnica
da citacdo direta, evitando quaisquer modificacdes naquilo que foi dito.

Winter (1982, citado por Sousa, 2005), referindo que a validade
da I-A ndo poderd ser obtida através da argumentacdo obtida em
contextos Unicos, recomenda que a seguir a uma I-A, em que se procura
analisar a fenomenologia de uma dada situacdo educacional, se proceda
ao desenvolvimento de um projeto em que a investigacdo-acdo seja
repetida por diferentes professores, em varios contextos diferentes.

Nas palavras de Simdes (1990, citado por Almeida & Freire,
1997), “ o resultado [da I-A] deverd ser um triplo objetivo: produzir
conhecimento, modificar a realidade e transformar os atores”.

Assim, e porque na situacdo em estudo, havia a necessidade de
intervir na reconstrucdo de uma realidade e proceder a mudancas, foi esta

a metodologia que considerdmos mais apta para o efeito.
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1.1  Objetivo

A partir de um problema concreto, reconhecido pelos professores
de cinco alunos com DID, que apresentavam lacunas nas suas
competéncias sociais, 0 presente estudo pretendeu contribuir para uma
melhor compreensdo dos beneficios da implementacdo de um Programa
de Promocdo de Competéncias Sociais em jovens adolescentes com DID.

Foi este 0 nosso objetivo ao levar por diante a presente pesquisa.

1.2 Contexto escolar

A Escola Basica Frei Jodo de Vila do Conde pertence ao
Agrupamento de Escolas Frei Jodo de Vila do Conde e localiza-se no
lugar de Caxinas, na mesma cidade. Vila do Conde é um concelho litoral
da area metropolitana do Porto, inserido numa zona que nos ultimos anos
sofreu uma forte pressdo urbanistica pela proximidade geogréfica da
cidade do Porto. Em consequéncia, viu substancialmente aumentada a
sua densidade populacional nos ultimos anos em resultado da atracdo e
fixacdo de novos residentes.

De acordo com os dados constantes no Projeto Educativo deste
Agrupamento verificamos que 75% dos encarregados de educacdo dos
alunos, ao nivel das habilitagdes literarias, ndo possuem mais do que o0 3.°
ciclo do ensino bésico e 20% apenas possuem o primeiro ciclo.

No que toca a atividade profissional dos pais / encarregados de
educacgédo, segundo os dados do Gabinete Coordenador do Sistema de
Informacdo do Ministério de Educacdo (MISI), revelam-nos que a

profissdo mais representativa entre os pais dos alunos ¢ a de pescador ou
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atividades associadas (35% do universo). A taxa de desemprego nos pais
ronda os 4%. Ja no que respeita as maes, o desemprego € de 12% e entre
as ativas o emprego fabril representa a maior percentagem. Tém como

ocupacdo de domésticas 17,7% das maes inquiridas.

1.3  Sujeitos-alvo

A unidade de andlise que utilizamos é uma amostra nao
probabilistica, constituida por 5 adolescentes (trés raparigas e dois
rapazes). Para a selecdo dos Sujeitos, usamos critérios de escolha
intencional, sendo a popula¢do do nosso estudo, os alunos do 2° e 3°
ciclos da Escola Bésica Frei Jodo de Vila do Conde, com idades
cronoldgicas compreendidas entre os 12 e os 15, com necessidades
educativas especiais.

Os alunos alvo da nossa intervencdo sao residentes no referido
lugar de Caxinas, sendo provenientes de lares com um nivel
socioecondémico baixo. As atividades profissionais dos progenitores sao
as seguintes: quanto ao pai, um é bombeiro, outro pintor e trés estdo
desempregados; no que se refere a méde, uma € empregada fabril e quatro
séo domésticas.

Todos os cinco alunos sdo abrangidos pelo D.L. n.° 3/2008 de 7
de janeiro, tratando-se de alunos com necessidades educativas especiais
de carater permanente, tipificadas nas fun¢bes mentais, por referéncia a
CIF-CJ*.

* A CIF-CJ (International Classification of Functioning, Disability and Health
— Children & Youth Version. World Health Organization, 2007), é um sistema de
categorizagdo atualmente utilizado no &mbito do sistema educativo portugués para
identificacdo dos alunos com direito a medidas previstas no D.L. n° 3/2008 de 7 de
Janeiro. Este sistema tem em conta a atividade e participacdo, as funcdes e
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Cada um destes alunos tem um programa educativo individual
(PEI), desenhado para responder a especificidade das necessidades de
cada um. Sendo um documento formal que garante o direito a equidade
educativa dos alunos com NEE de carater permanente, o PEI estabelece
as respostas educativas especificas requeridas por cada aluno em
particular.

Estes cinco discentes tém definida no seu PEI, como medida
educativa, curriculo especifico individual (CEIl), com alteracdes
significativas em relacdo ao curriculo comum. O CEI engloba conteddos
conducentes a autonomia pessoal e social do aluno, dando prioridade ao
desenvolvimento de atividades de cariz funcional centradas nos contextos
de vida, a comunicacao e a organizacdo do processo de transicdao para a
vida poés-escolar. Estes alunos sdo integrados em turmas do ensino
regular e frequentam, na sua turma, algumas das disciplinas curriculares
com carater mais pratico, como Educacdo Fisica, Educacdo Visual /
Educacdo Tecnoldgica/ Oficina de Expressdo, Educacdo Moral e
Religiosa Catolica e Formacdo Civica. S0 também apoiados por
professores de Educacdo Especial, em contexto de Sala de Recursos,
sendo que a intervengdo educativa incide nas seguintes areas do seu
curriculo: portugués e matematica funcionais; atividades manuais;
musica criativa; atividades da vida diaria; informatica; natacdo; e
desenvolvimento pessoal e social.

Quatro destes alunos, frequentam o Centro de Recursos para a
Inclusdo — Instituicio Movimento de Apoio ao Diminuido Intelectual

(MADI), onde ddo cumprimento ao seu Plano Individual de Transicéo

estruturas do corpo e a descricdo dos facilitadores e barreiras que a nivel dos fatores
ambientais influenciam essa mesma funcionalidade.
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(PIT), desenvolvendo competéncias sociais e profissionais e atividades
manuais, numa vertente vocacionada para a preparacao e transi¢ao para a
vida pds-escolar.

Como refere McAnaney (2008), o sistema de qualificacdo da CIF
permite a equipa de avaliacdo, constituida pelo servico de psicologia e
pelo departamento de educacéo especial de que fizemos parte, especificar
0 grau de capacidades, necessidades, barreiras e facilitadores, bem como
indicar aqueles que sdo passiveis de mudanca, seja através da
intervencdo, dos apoios disponibilizados ou das alteracdes no ambiente.

Neste sentido, e ap6s a avaliacdo a que foram submetidos,
resolveu-se aplicar, durante o final do 1° periodo e ao longo do 2° periodo
do ano letivo de 2011-2012, um programa de desenvolvimento de
competéncias sociais destinado a alunos com DID, oriundos de familias
em risco social e com habilidades sociais ineficazes, comportamentos
inadaptados e auséncia de relagdes positivas com 0s outros.

Os adolescentes que constituiram a nossa amostra (trés raparigas e
dois rapazes) e que participaram no programa, obedeceram aos seguintes
critérios:

a) sdo alunos com DID, comprovada clinicamente, ou seja,
segundo a CIF, na componente Funcbes do Corpo, com desvios
importantes no capitulo 1- Func¢des Mentais;

b) s@o alunos cujo perfil de funcionalidade, segundo a CIF, revela
dificuldades na componente Atividades e Participacdo: dificuldades no
capitulol (nos itens d175, Resolver problemas e d177, Tomar decisdes);
dificuldades no capitulo 3 (nos itens d3350, Produzir mensagens através
da linguagem corporal, d350, Conversacdo e d355, Discussdo);

dificuldades no capitulo 7 (Interagdes e relacionamentos interpessoais);
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¢) sdo alunos oriundos de familias desestruturadas, com um nivel
socioecondémico-cultural baixo, tendo, perante a CIF, um obstaculo na
componente Fatores Ambientais, nomeadamente ao nivel do capitulo 3 -
Apoio e Relacionamentos da familia proxima.

De seguida, expomos algumas caracteristicas pessoais, familiares,
escolares e socioecondmicas dos alunos, no sentido de fazermos uma
pequena apresentacao de cada um deles:

Sujeito 1 — Aluno com 12 anos de idade, frequenta o 6° ano de
escolaridade, com um quadro de “défice cognitivo e intelectual

acentuado’”®

, com duas retengbes no seu percurso escolar. O agregado
familiar € constituido por quatro elementos (pais € uma irmd). A irméd é
nove anos mais nova que o aluno.

O contexto social em que o aluno estd inserido é pouco
estimulante do ponto de vista cultural. A familia é desestruturada, nao
existem modelos parentais significativos e, na maioria das vezes, 0s
cuidados basicos de higiene sdo descurados. Por este facto, a familia é
acompanhada pelo Gabinete do Rendimento Social de Inser¢do. O pai
tem problemas de alcoolismo e, por vezes, agride fisicamente a
progenitora do aluno, tendo o aluno assistido a varios episddios de
violéncia fisica e verbal. O aluno é vitima de agressdo verbal por parte do

pai e € acompanhado pela Comissao de Protecdo de Criancas e Jovens.

Sujeito 2 - Aluno com 14 anos de idade, frequenta o 7° ano de
escolaridade, com um quadro de “défice cognitivo com debilidade

intelectual leve™® e apresenta uma retengéo no seu percurso escolar. Vive

%% De acordo com os atestados médicos dos alunos
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com 0s pais, com a irmd mais nova e com o avd. O discente apresenta
alguma rivalidade face a irma. Dado o nivel sociocultural da familia e os
horarios de trabalho, existe dificuldade, por parte dos pais, em

acompanhar de forma mais sistematica o percurso escolar do discente.

Sujeito 3 - Aluna com 12 anos de idade, frequenta o 7° ano de
escolaridade, com um quadro de “défice cognitivo e intelectual

acentuado””’

, sem retengdes no seu percurso escolar. No quadro familiar,
sendo a mais nova de trés irmdos, realca-se as dificuldades de
aprendizagem dos irmdos mais velhos. O pai padece de doenga
prolongada, do foro oncologico. A familia tem um papel pouco
participativo na vida académica dos filhos, tendo vindo a ser bastante
dificil & escola estabelecer contacto com o encarregado de educacao, ao

longo dos anos.

Sujeito 4 - Aluna com 12 anos de idade, frequenta o 7° ano de
escolaridade, com um quadro de “défice cognitivo e intelectual

acentuado’®

,5em retengbes no seu percurso escolar. O contexto
familiar em que a aluna se encontra inserida € bastante disfuncional,
quer ao nivel da estabilidade emocional, por auséncia de referéncias
positivas por parte dos modelos parentais, quer ainda por auséncia de
estimulos e vivéncias enriquecedoras que proporcionem a aluna um
desenvolvimento integral e harmonioso ajustado as suas necessidades.
Tem uma irma mais nova que apresenta problemas acentuados

ao nivel cognitivo e ao nivel da comunicagéo.

"8 De acordo com os atestados médicos dos alunos
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Sujeito 5 — Aluna com 15 anos de idade, frequenta o 8° ano de
escolaridade, com um quadro de “défice cognitivo e intelectual

acentuado™®

,com trés retengdes no seu percurso escolar. A discente
encontra-se inserida num ambiente familiar disfuncional. Filha de pais
separados, vé-se integrada num contexto socioeconomico desfavoravel,
nomeadamente com a falta de estimulos que potenciem o seu
desenvolvimento intelectual e emocional.

A méde mantém-se alheada da progressdo académica da aluna,
revelando uma falta de investimento e uma atitude de desvalorizacédo face
ao percurso escolar da filha. Evita qualquer contacto com a escola e s
depois de varias solicitacdes é que comparece.

A aluna evidencia alguns sinais de negligéncia, quer ao nivel de
apoio familiar, quer ao nivel da higiene pessoal, embora neste momento a
prépria jA comece a preocupar-se com a aparéncia.

N&o mantém qualquer contacto com o pai e afirma desconhecer

uma meia-irméa mais nova, fruto da atual relacdo conjugal deste.

1.4 Instrumentos de avaliacdo / intervengao

A avaliagdo da competéncia social requer maltiplos informantes e
diferentes indicadores. Numa revisdo da literatura sobre défices de
competéncia social, Hazel e Schumaker (1988, citado por Lemos &
Meneses, 2002), consideram que a utilizacdo de um Unico instrumento
sera sempre redutora na identificacdo deste tipo de defices. Um sé

instrumento ndo poderd fornecer a informacdo necessaria para detetar

®De acordo com os atestados médicos dos alunos
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défices de habilidades sociais especificas ou para avaliar de forma
precisa os resultados de programas de treino de competéncia social.
Seguindo esta linha de raciocinio, Merle (1996, citado por Alves
& Flores, 1997), refere que quando pretendemos avaliar competéncias ao
nivel do dominio sécio-afetivo, surge como imperativo que se elaborem
registos estruturados e ndo-estruturados, grelhas de observacao, listas de
verificacdo, questionarios, escalas de classificacdo, etc., ou seja,
instrumentos de medida ou recolha de informacdes elaborados por quem
ensina, no local onde ensina e ndo por outrem exterior ao contexto
ecologico da escola e da sala de aula. Sdo apresentados de seguida, 0s

instrumentos de avaliagdo/intervencéo utilizados.

14.1 Anélise Documental

A andlise documental ¢ “uma operacdo ou um conjunto de
operagdes visando representar o conteddo de um documento sob uma
forma diferente da original, a fim de facilitar, num estado ulterior, a sua
consulta e referenciacao” (Chaumier, 1974, citado por Sousa, 2005, p.
205).

Nesta perspetiva, utilizamos como recurso para a caraterizagdo e
compreensdo dos casos em estudo, 0s elementos disponiveis na escola,
nomeadamente 0s processos individuais dos alunos. Este recurso é
considerado legitimo, na medida em que ndo utilizamos qualquer dado
capaz de identificar os alunos em causa, ficando, pois, garantido o

necessario anonimato.
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1.4.2 Observagdo Participante e Diario de Bordo

Face ao tipo de estudo em causa, achdmos pertinente realizar uma
observagao participante para obter dados que nos permitissem apreciar
com maior profundidade o funcionamento do Programa de Promocéo de
Competéncias Sociais nos alunos com DID que foi implementado. Para
aléem do papel de observadora, que desempenhamos, assumimos
igualmente a nossa funcdo de professora de Educagdo Especial destes
alunos.

Inicialmente, pensamos registar o comportamento dos alunos tal
como este se apresentava, isto €, diretamente, e grava-lo em video com
vista a observa-lo mais tarde. No entanto, verificAmos que o
comportamento dos discentes se modificava sempre que se apercebiam
da camara e houve, inclusive, uma aluna que se recusava a participar nas
atividades, caso fosse filmada ou fotografada. Por este motivo, apenas
anotdmos o comportamento dos alunos tal como o observdmos nas aulas.

Em todas as situacdes de utilizacdo da técnica mantivemo-nos o
mais distanciados e procuramos intervir o menos possivel, o que
pensamos ter conseguido.

A observacdo foi feita em quatro momentos e registados logo
apos a ocorréncia de comportamentos especificos da comunicacgéo verbal
e ndo-verbal (ver quadro 1 e 2)'°. Os dois primeiros momentos ocorreram
antes da implementagdo do programa e no final do programa, os alunos

foram observados novamente em duas situagoes.

10A descricdo dos pardmetros empregues na avaliacdo de cada um dos elementos que
compdem a comunicagdo ndo-verbal e verbal constam respetivamente nos anexos 1 e 2
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A elaboracdo do diario de bordo traduziu-se sob a forma de
narrativa. Tratou-se essencialmente de retrospetivas escritas em que se
assinalaram acontecimentos e comportamentos observados ao longo do
periodo de intervencdo. Os dados fornecidos por este instrumento foram
fundamentais para a obtencdo de informacdo cronoldgica acerca dos

comportamentos dos alunos em questao.

1.4.3 Escala de Avaliagdo da Competéncia Social (ACS)

Para a avaliacdo da competéncia social utilizamos a Escala de
Avaliacdo da Competéncia Social (ACS, Lemos & Meneses, 2002), que
constitui a versdo portuguesa, para professores, traduzida e adaptada do
Social Skills Rating System (SSRS, Gresham & Elliot, 1990)*.

Trata-se de uma escala de avaliacdo de comportamentos bastante
utilizada tanto em investigacdo, como em contextos educativos e
terapéuticos (Barton-Arwood, Murrow, Lane, & Jolivette, 2005; Diperna
& Volpe, 2005; Lane, Givner, & Pierson, 2004; Lane et al., 2005),
fornecendo “dados validos e funcionais sobre os comportamentos sociais
das criangas” (Sheridan & Elliott, 1991). Além do mais, é um
instrumento abrangente que recorre a varias fontes de informacéo e que
se baseia em competéncias e comportamentos concretos e, por isso,
providencia pistas relevantes para a intervencdo (Sheridan & Elliott,
1991).

1 Queremos deixar aqui expresso 0 nosso agradecimento as autoras da Escala
de Avaliagdo da Competéncia Social (Doutora Marina Lemos e Doutora Helena
Meneses) pela disponibilizacdo do instrumento e pela autorizacdo dada para a sua
utilizacdo no presente estudo.

A escala por nés empregue é apresentada no anexo 3.
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Este instrumento inclui trés subescalas: Escala das Habilidades
Sociais (30 parametros base de avaliacdo), Escala dos Problemas de
Comportamento (18 parametros base de avaliagdo) e Escala da
Competéncia Académica (9 pardmetros base de avaliacdo). Como o
objetivo do presente estudo ndo é avaliar o desempenho académico dos
Sujeitos, mas antes verificar os efeitos do Programa de Promocdo de
Competéncias Sociais aplicado, optou-se por usar somente as subescalas
das Habilidades Sociais e dos Problemas de Comportamento, nao
empregando a Escala da Competéncia Académica.

A Escala das Habilidades Sociais, como ja foi referido, contempla
30 parametros base de avaliagdo; sendo 10 pardmetros relativos a
comportamentos nucleares da Cooperacdo, englobando comportamentos
de ajuda, partilha e cumprimento de normas; 10 pardmetros base de
avaliacdo relativos ao Autocontrole, que avalia comportamentos como
reagir adequadamente em situagdes de conflito, assumir compromissos e
esperar pela sua vez; 10 parametros base de avaliacdo relativos a
Assercdo, que avalia a frequéncia com que o aluno toma iniciativas,
como pedir informagOes ou apresentar-se e as suas respostas e reacoes
aos outros.

A Escala de Problemas de Comportamento estrutura-se em trés
dimensfes: Problemas Internalizados de Comportamento, com 6
parametros base de avaliacdo, que se refere a indicadores de ansiedade,
tristeza, soliddo e baixa autoestima; Problemas Externalizados de
Comportamento, com 6 parametros base de avaliacdo, que avalia a
agressdo fisica ou verbal, a contestacio e o baixo controlo do
comportamento; Hiperatividade, com 6 parametros base de avaliacdo,

que se referem a distracdo e impulsividade. Também aqui, como 0 nosso

85



Escola Superior de Educacao | Politécnico de Coimbra

estudo ndo visa avaliar a hiperatividade e nenhum dos Sujeitos a
demonstra, excluimos esta dimenséo.

Para o preenchimento deste instrumento o professor deveria
sinalizar a frequéncia do comportamento do aluno segundo trés niveis: (
0 =“nunca”, 1 = “ algumas vezes” e 2 = “muitas vezes”).

A ACS demonstrou possuir uma consisténcia interna elevada, de
acordo com os resultados obtidos em dois estudos realizados em
Portugal: 0.96 e 0.93 para a Escala das Habilidades Sociais e 0.90 e 0.91
para a Escala dos Problemas de Comportamento (respetivamente Alves,
2006 e Lemos & Meneses, 2002).

1.4.4 Programa de Intervencéo

O programa de Intervencdo utilizado foi uma traducdo do
programa AVANCEMOS - Enseflanza de Habilidades Sociales para
Adolescentes (12 — 18 afios), das autoras Lago e Saez (1999)™. Para
efeitos da sua aplicacdo, o programa foi flexibilizado, adaptando-se as
caracteristicas do grupo de alunos com o0s quais se trabalhou e as
condicionantes temporais existentes para levar a cabo o treino das
competéncias sociais.

O trabalho com os cinco alunos a quem foi aplicado o programa,
iniciou-se no final do 1° periodo do ano letivo de 2011/12 (a 6 de
dezembro de 2011) e continuou ao longo do 2° periodo (até 21 de marco
de 2012), num total de 28 sessdes, a um ritmo de duas sessdes semanais

de cerca de 60 minutos cada.

120 programa levado a cabo corresponde ao anexo 4.
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A nossa opcdo pela utilizacdo deste programa, prendeu-se com o
facto de o mesmo ter sido concebido para ser desenvolvido com grupos
de adolescentes, de ambos os sexos, com idades compreendidas entre 0s
12 e os 18 anos. Segundo as suas autoras, 0 AVANCEMOS é também
apropriado para uso em adolescentes com défices intelectuais;
adolescentes que pertencam a familias de baixo nivel sociocultural;
familias desestruturadas; e familias com comportamentos violentos.

Os objetivos pretendidos com o programa de intervengdo foram
0s seguintes:

- Dotar os adolescentes de um amplo reportério de capacidades
instrumentais, cognitivas e de controlo emocional, que podem utilizar de
maneira muito concreta, para melhorar a qualidade das suas relagdes
sociais, resolver problemas ou prevenir dificuldades nas suas relacGes
com outras pessoas;

- Desenvolver nos adolescentes uma atitude ética de respeito pelos
direitos dos outros e dos proprios;

- Promover nos adolescentes a aquisicdo e consolidacdo de um sistema de
valores que guiem o seu comportamento social, de tal forma que
respeitem os outros, evitando provocar-lhes males ou prejuizos;

- Conseguir reduzir a frequéncia e intensidade de interagGes agressivas
entre os adolescentes, tanto no &mbito escolar como fora dele;

- Conseguir aumentar a frequéncia e intensidade de interacdes adequadas
entre os adolescentes, tanto no &mbito escolar como fora dele;

- Reduzir os niveis de ansiedade e stress nos estudantes;

- Aumentar a capacidade de prestar atencdo, concentracao e assimilacao
de conteudos curriculares, ou seja, melhorar o seu desempenho
académico, o que contribui para o desenvolvimento de um bom

autoconceito e uma autoestima elevada.
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A estrutura do programa consta de sete unidades, cada uma das
quais com varias sessdes, e cada uma das sessGes com uma ou Varias
atividades:

Primeira unidade: Aprender a comunicar de uma maneira eficaz
(examina as habilidades de escuta e conversacdo, enfatizando tanto a
conduta verbal como a ndo-verbal).

Segunda unidade: Gestdo da ansiedade (define a ansiedade,
assinalando em linhas gerais os indicadores fisicos associados e ensina
uma variedade de estratégias para controlar a mesma).

Terceira unidade: Manutencdo de relagbes (considera as
habilidades necessérias para iniciar e manter relages sociais. Inclui
aspetos tais como a partilha, chegar a acordos, oferecer ajuda, dar e
receber conselhos, assim como as habilidades ndo-verbais mais
importantes que expressam amizade).

Quarta unidade: Resolver problemas (trata as habilidades a que
se pode recorrer perante um conflito real ou potencial).

Quinta unidade: Gerir conflitos (apresentam-se respostas
alternativas a agressdao em situacBes de provocagdo, intimidacGes e
brigas, analisando tanto o ponto de vista da vitima, como o do autor da
agressao).

Sexta unidade: Autoconfianca (tenta-se ajudar os adolescentes a
sentirem-se bem consigo mesmos e a comportarem-se de maneira
respeitadora em relagdo aos outros).

Sétima unidade: A assertividade (tenta ajudar os alunos a
defenderem os seus direitos de forma clara e direta e a respeitar os dos
outros, reconhecendo que todas as pessoas "sdo iguais", mas "pensamos e

agimos" de forma diferente).
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A estratégia basica de ensino utilizada durante a aplicacdo do
programa foi a “aprendizagem por experiéncia”. Os alunos analisaram
interagdes sociais correspondentes a situagcdes quotidianas, ensaiaram
diferentes modos de resposta e analisaram as consequéncias derivadas de
cada uma delas. Vérias das atividades propostas sdo representacdes de
situacdes reais, em que os alunos adotam diferentes papeis como o de
emissor, recetor ou observador, analisando posteriormente as
observacdes e reflexdes realizadas em cada um destes papéis e fazendo
propostas de melhoria.

A discussdo e analise permitem a aprendizagem de diferentes
alternativas de pensamento diante da mesma situacdo e a antecipacao de
consequéncias provaveis. As praticas propostas para situacdes reais
permitem a generalizacdo e consolidacdo das aprendizagens.

Simultaneamente, empregou-se frequentemente o “refor¢o
social”, proporcionando elogios verbais e gestuais, como gestos de
aprovacdo com a cabeca, sorrisos e a anuéncia das respostas que
manifestavam o uso das habilidades propostas no programa para resolver
ou prevenir conflitos, tanto durante as sessdes, como durante o
desenvolvimento habitual das interagdes sociais na aula.

Apesar de ser um programa levado a cabo por um grupo, a
atencdo da orientadora foi individual, utilizando estratégias variadas
como: avaliacdo individual dos alunos com necessidades especiais;
reforco diferencial em fungdo das habilidades de cada aluno e
acompanhamento individual dos alunos com dificuldades especiais.

No decurso das sessoes realizadas, foram sempre feitas, antes de
comecar cada sessdo: a rememoracdo da atividade e das conclusdes da
sessdo anterior; a apresentacdo do tema a abordar na sesséo presente; o

questionamento dos alunos sobre as experiéncias com sucessos fora das
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sessOes; o elogio dos alunos mais retraidos cujos comentarios reportavam
aos conteudos da sessédo anterior.

Tanto a linguagem utilizada como as atividades desenvolvidas
foram bastante simplificadas e existiu quase sempre adeséo por parte dos

jovens.
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2. RECOLHA DE DADOS
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Os meétodos utilizados permitiram a recolha de dados qualitativos
(observacdo direta, diario de bordo e analise documental) e quantitativos
(obtidos através das escalas de competéncias sociais), que na opinido dos
autores Bogdan e Biklen (1994, p.293) podem ser utilizados.

Toda a informacao foi recolhida pela autora, enquanto professora
de educacéo especial destes alunos, durante todo o ano letivo de 2011-
2012.

A aplicacdo do programa teve inicio ainda no primeiro periodo,
no més de dezembro e durou até ao final do segundo periodo, final do
més de marco. No total foram aplicadas 28 sessdes do programa de
promogdo de competéncias sociais, com 60 minutos cada, com uma

periodicidade de duas sessdes por semana.

2.1  Observacao participante

Os dados da observacao direta foram categorizados a partir da
analise do seu conteudo, tendo nds considerado para analise as duas

componentes da comunicagéo interpessoal:

- Competéncia N&o-verbal (postura corporal, expressdo facial,
V0z, espaco interpessoal, contacto ocular e gestos).

- Competéncia Verbal (inicia a conversa, mantém conversa,
termina a conversa);

Para apreciar a eventual alteracdo dos padrdes de comunicacgéo,
comparamos 0s registos das duas observacdes feitas em diferentes

momentos para cada componente da comunicacdo: uma, antes de termos
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iniciado o programa de promocdo de competéncias sociais e outra

observacdo apos a implementacdo do programa.

2.2 Diério de Bordo

Ao longo das aulas, foi redigido um diario de bordo, onde
constam observacdes de comportamentos relativos as competéncias
sociais (resolver problemas, tomar decisfes e negociar).

O diério de bordo, redigido ao longo do periodo de avaliacéo, sera
alvo de estudo, onde se comparardo comportamentos do inicio e do fim

do ano letivo.

2.3 Escala de Avaliacdo das Competéncias Sociais

A Escala de Avaliagdo das Competéncias Sociais para
professores, no formato adaptado (a que ja aludimos no ponto 1.4.3.), foi
entregue e respondida individualmente pelos cinco diretores de turma do
2° e 3° ciclos a propésito do(a) aluno(a) da sua turma em estudo™. No
preenchimento da mesma, esclarecemos, junto destes, eventuais duvidas
gue 0S mesmos apresentaram no seu preenchimento (sem alterar o

sentido original do texto). Esta Escala serviu para avaliar a evolucgdo das

3 Embora fosse nossa intencéo aplica-la a todos os professores que lecionam a
estes alunos, integrados nas turmas regulares, apercebemo-nos de que o pouco tempo
semanal que estes professores passavam com 0s cinco casos em estudo ndo permitiam o
conhecimento suficiente para uma resposta consistente aos itens da escala. Assim,
optamos por a aplicar somente aos diretores de turma que, além de lecionarem a
disciplina ndo curricular de Formacdo Civica, lecionavam igualmente outras unidades
que os alunos frequentavam.
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competéncias sociais (assertividade, gestdo de conflitos, autoestima e
controlo de ansiedade).

Segundo Caballo (1993), a avaliagdo por outras pessoas
significantes constitui um importante indicador da competéncia social do

individuo e da validade social dos efeitos das intervencdes realizadas.
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3. APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS
RESULTADOS
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Os dados obtidos a partir da observacao participante, do diario de
bordo e da escala de avaliacdo das competéncias sociais, permitem-nos
uma andlise geral acerca da heranca-ambiente das competéncias sociais
dos alunos e da sua evolucgdo.

Considerando as competéncias sociais como um conjunto de
comportamentos emitidos em interacdo social, a unidade de andlise
implica as mudangas na resposta do individuo em funcdo do
comportamento prévio ou subsequente.

Assim, iremos apresentar e analisar os resultados da aplicacao dos
instrumentos para avaliar cada competéncia interpessoal e pessoal
(comunicacdo; resolver problemas; tomar decisdes; negociar;
assertividade; gerir conflitos; autoestima e controlar a ansiedade), antes e
apos a aplicacdo do Programa de Promocao de Competéncias Sociais.

Para uma melhor compreensdo da apresentacdo dos dados,
atribuimos aos cinco Sujeitos alvos da intervencdo um numero (1, 2, 3, 4,
5).

3.1. Competéncia Social da Comunicacao

No que diz respeito a Comunicacao Nao-verbal, fizemos o registo
dos comportamentos e atitudes dos alunos relativos a esta competéncia,
empregando o instrumento de avaliagdo — observagao participante, cujos
resultados constam no quadro n.° 1.

Este quadro inclui como parametros de avaliacdo, os principais
elementos da Comunicagdo Nao-verbal (postura, expresséo facial, voz,

espaco interpessoal, contacto ocular, gestos).
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O primeiro tema de avaliacdo desta competéncia, executado no
més de outubro, recaiu sobre a selecdo por parte dos Sujeitos alvo, dos

materiais de confecdo a empregar nos artigos a elaborar para venda na

feira de Natal; nos artigos a levar a exposicéo; dos meios de divulgagéo

desta; e na escolha dos alunos intervenientes. O segundo tema escolhido

para a observacdo, ja durante o més de abril, foi a selecdo, por parte dos

Sujeitos alvo do presente que iriam elaborar para o dia da mée.

Quadro 1 - Andlise da Comunicagdo N&o-verbal relativa as competéncias “iniciar e manter
conversa e sua evolugdo”

Elementos da Comunicagdo N&ao-verbal
Voz -
. . tom, Espaco
Sexo | Sujeitos Postura Expresséo . Contacto
. volume, interpessoal Gestos
corporal facial . o ocular
ritmo, (distancia)
melodia
relaxada e . tom alto e . ndo dirige 0 maos na
la aborrecida . social .
descansada esganicado olhar cintura
M “fugas” N
3 i maos na
1b descontraida apropriada tom alto pessoal frequentes .
cintura
do olhar
relaxada e
descansada . . . ndo dirige 0 maos nos
2a . aborrecida tom baixo social
M (baloiga na olhar bolsos
cadeira)
; i interage utilizacéo
2b descontraida apropriada tom normal pessoal
com o olhar adequada
féacies triste e ndo dirige o B .
. . . . maos debaixo
3a rigida e tensa musculos tom baixo social olhar para
. da mesa
F contraidos 0S rapazes
i interage maos
3b tensa apropriada tom normal pessoal
com o olhar entrelacadas
. L . i olha para o bragos
4a rigida e tensa facies triste tom baixo social .
. chéo cruzados
) i interage utilizagéo
4b descontraida apropriada tom normal pessoal
com o olhar adequada
. " ndo dirige o utilizagéo
5a rigida repugnada tom normal publica
. olhar adequada
3 X interage utilizagéo
5b descontraida apropriada tom normal pessoal
com o olhar adequada

a. Registos em outubro de 2011; b. Registos em abril de 2012
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Podemaos verificar que ao nivel da postura corporal, da expressdo
facial e do espagco interpessoal houve uma evolucdo positiva,
prevalecendo no final da intervencdo, uma postura descontraida, uma
expressao e uma distancia pessoal apropriadas nos cinco Sujeitos.

Ao nivel do tom de voz, em outubro de 2011 os alunos
apresentavam, na sua maioria, um “tom baixo” de conversagao (3
alunos); um falava em “tom normal”; e outro em tom “alto e
esganicado”. O nosso objetivo com a aplicagdo do programa era que a
vOz passasse a assumir um “tom normal”, enquanto facilitador de uma
adequada relacdo interpessoal. Na observacdo do més de abril de 2012
(apos a intervencdo), quatro alunos expressavam-se em “tom normal”,
sendo que o Sujeito 1 manteve o “tom alto” (partindo de um “tom alto e
esgani¢ado”). Uma explicagdo possivel para o “tom de fala” deste aluno
podera ser 0 meio piscatério em que 0 mesmo Vvive, ja que esta forma de
falar é pratica comum neste contexto socioeconémico™.

Como também podemos verificar pelo quadro n.° 1, ao nivel da
postura corporal e dos gestos, durante 0 més de outubro, os Sujeitos alvo
assumiam posturas e gestos errados na Comunicacdo N&ao-verbal na sala
de aula, ou seja, a maioria dos alunos exibia uma postura “relaxada” ou
“rigida”, colocando as “mados na cintura”, as “maos nos bolsos” ou
apresentava os “bracos cruzados”. Apds a nossa intervengdo, na
observacdo do més de abril, a grande maioria (4 alunos), apresentava ja

uma postura “descontraida” e ao nivel dos gestos (3 alunos), tinham uma

4 Este mesmo aluno foi alvo de um processo disciplinar por mau
comportamento, instaurado pela diretora de turma. O processo foi instaurado em margo
e aplicada uma pena de suspensdo de quatro dias, cumprida no final do més de maio.
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“utilizagdo adequada” durante a conversacdo. O Sujeito 1, em termos de
gestos, manteve as “maos na cintura”.

Em relacdo a expressdo facial e contacto ocular, os alunos antes
da intervengdo “nao dirigiam o olhar” ao seu interlocutor e apresentavam
uma expressdo facial “aborrecida” ou uma “ficies triste”. ApoOs a
concluséo da aplicacdo do programa e como era a nossa intencdo, a
maioria (4 alunos) “interagia com o olhar”, tendo apenas o Sujeito 1
“fugas” frequentes do olhar e todos apresentavam uma expresséo facial

“apropriada”.

No que concerne & Comunicacdo Verbal, & semelhanca da
Comunicacdo  Nao-verbal, também fizemos o registo dos
comportamentos dos Sujeitos alvo observados, antes e ap6s a
implementacdo do programa, conforme nos mostra o quadro n.° 2.

Deste modo, foi feita uma proposta aos alunos, no més de
outubro, para debaterem entre eles a escolha de trés assuntos que
gostariam de trabalhar futuramente nas aulas e estes teriam de apresentar
oralmente as raz6es subjacentes as suas escolhas.

A segunda observacdo realizada no més de abril teve como base a
proposta para que os discentes dialogassem entre eles sobre as suas férias
da Pascoa e em seguida, a investigadora escolheria aleatoriamente um

Sujeito que deveria contar como foram as férias de outro colega.
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Quadro 2 - Observagdo da Comunicagdo Verbal nos alunos e a sua evolugdo

Comunicacao Verbal
Sexo Sujeitos Inicia Inicia
. Apresenta
conversacom | conversacom Nivel de i L
| Discurso sinais de
colega do colega do lingua .
ansiedade
mesmo sexo Sexo oposto
M la ocorréncia de
inicia com ndo inicia caldo repeticoes, ri para esconder o
dificuldade conversa obsceno hesitacdes, omisséo nervosismo
de palavras
1b L L . Fica embaragado
inicia com inicia com frases inacabadas,
. . popular L nos assuntos
dificuldade dificuldade repeticoes o
intimos
M 2a inicia com inicia com famili afastamento das ri para esconder o
amiliar
dificuldade dificuldade regras gramaticais nervosismo
2b inicia com inicia com . ;
N » familiar frases curtas descontraido
facilidade facilidade
F 3a o . frases inacabadas, cora e ri para
inicia com néo inicia L
. popular repeticoes, esconder o
dificuldade conversa L .
hesitagdes nervosismo
3b inicia com inicia com .
. o familiar frases curtas cora
facilidade dificuldade
F 4a inicia com ndo inicia frases curtas, .
. popular L fica embaracada
facilidade conversa hesitacdes
4b inicia com inicia com . ri para esconder o
N o familiar frases curtas .
facilidade facilidade nervosismo
F 5a frases inacabadas,
inicia com inicia com caldo repeticoes, .
. o o o fica embaracada
facilidade dificuldade obsceno hesitacdes, omisséo
de palavras
5b inicia com inicia com frases inacabadas, 3
. . popular L descontraida
facilidade facilidade repeticoes

a. Registos em outubro de 2011; b. Registos em abril de 2012

Assim, como podemos verificar através do quadro n.°2, antes da

nossa intervengdo, dos cinco Sujeitos alvo, trés ndo “iniciavam conversa

com colegas do sexo oposto”; dois alunos “iniciavam conversa” mas com

dificuldade e 3 alunos “iniciavam conversa com colegas do mesmo sexo”

com dificuldade. Esta atitude tera como justificacdo ndo saberem escutar

0 outro, ndo possuirem habilidades de comunicagdo para expressar

opinides e a timidez e/ou pouca autoestima que os caracterizava. Apds a
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intervencdo com o Programa de Promocdo de Competéncias Sociais, em
relacdo a conversacdo com colegas do sexo oposto, dois dos Sujeitos ja
“iniciavam com facilidade” e trés “iniciavam com dificuldade”; todos 0s
alunos “iniciavam conversa com colegas do mesmo sexo”, com excecao
do Sujeito 1, que manteve as “dificuldades em iniciar conversa”.

Quanto ao nivel de lingua, denotou-se uma evolucdo na
utilizacdo da lingua pelos falantes, designadamente em dois Sujeitos,
onde o uso do caldo foi cada vez menos utilizado, utilizando uma
linguagem mais familiar, evitando nos seus discursos as repeticoes,
hesitacGes e omissdes de palavras.

Quanto ao nivel da apresentacdo de sinais de ansiedade, 0s
mesmos também diminuiram, ficando a maioria com os sinais de

ansiedade «normais» da adolescéncia.

3.2 Resolugédo de Problemas e Tomada de Decisdes

A apreciagdo das competéncias “resolver problemas e tomar
decisfes”, dos alunos em estudo, sera feita através dos elementos
recolhidos atraves do diario de bordo.

Passamos a citar algumas passagens destas observagdes, em
contexto de sala de aula, que a autora recolheu antes da intervencao
(outubro de 2011), e que documentam as dificuldades sentidas pelos

alunos neste dominio.
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Episddio 1 (outubro de 2011):

O Sujeito 4 entra na sala de recursos com os olhos inchados, sinal
de quem esteve a chorar, e pede para falar em particular com a
investigadora. De seguida, relata:

- «O Sujeito 5 ja ndo quer ser minha amiga!». A investigadora
pergunta-lhe a razdo, ao que ela responde:

- «Ela ficou zangada comigo, porque eu ndo lhe guardei lugar no
autocarro que nos leva a piscina.»

A investigadora pergunta-lhe a razéo pela qual ela ndo guardou o
lugar a colega. O Sujeito 4 desculpa-se que os outros alunos ja se tinham
sentado no lugar que era pretendido pelo Sujeito 5 e ela ndo teve coragem
para dizer aos colegas para sairem. A professora, diz-lhe que tem de falar

com a amiga e explicar-lhe o que se sucedeu.

Episddio 2 (outubro de 2011):

Os sujeitos 3, 4, 5 chegam a sala e afirmam que nédo vao mais para
o MADI, (Movimento de Apoio ao Diminuido Intelectual)™, porque o
funcionario que as acompanha ndo as deixa sentar umas ao lado das
outras. A investigadora refere que o funcionario ja lhe tinha relatado o
acontecimento e que a razdo desta deciséo tem a ver com a postura delas
no autocarro, que é pouco civica, nomeadamente 0s empurrdes na
entrada, os gritos dentro do autocarro, levantarem-se durante a viagem,

etc., pelo que terdo de mudar as suas atitudes e falar com o funcionario.

5 Os sujeitos alvo frequentam esta instituicdo que se localiza a 2km da escola, duas
Vezes por semana.
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Episddio 3 (novembro de 2011):

O sujeito 3 entra a chorar na sala de recursos e senta-se no seu
lugar. A investigadora dirige-se & aluna e questiona-a num tom baixo
sobre o que aconteceu. A aluna pede para sairem da sala para conversar e
responde-lhe:

- «As minhas colegas chamam-me piolhosa e ndo querem ser
minhas amigas!».

A investigadora, lembra-lhe que ja Ihe foi detetada pediculose ha
dois meses e foram-lhe oferecidas duas logdes para tratamento e
explicado o procedimento para a erradicacao dos piolhos. A encarregada
de educacdo j& tomou conhecimento do caso e das formas de tratamento,
pelo que ela tem de resolver a situagéo.

Episddio 4 (novembro de 2011):

A proposito da comemoracdo do dia internacional da pessoa com
deficiéncia, que iria realizar-se no inicio de dezembro, os 3 sujeitos do
sexo feminino iriam apresentar um ndmero coletivo de danca, que
andavam a ensaiar hd ja algum tempo com uma pessoa que se
voluntariou para as ensaiar. O sujeito 5, dirige-se a investigadora e diz-
Ihe:

- «As minhas colegas nédo sabem dancar! N&o tém jeito nenhum
pelo que eu ndo vou participar. Que vergonhal!».

A investigadora lembra-lhe que o nome dos participantes ja foi
enviado para a equipa organizadora, que uma pessoa se voluntariou para

ensaia-las e que as colegas estdo a dar o seu melhor.
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Episddio 5 (novembro de 2011):

O Sujeito 1 entra na sala de aula com um boné enfiado na cabeca.
A investigadora pede-lhe para o retirar. O aluno recusa-se a fazé-lo,
porque cortou o cabelo e os colegas gozam com ele e tem vergonha da

sua figura.

Episodio 6 (novembro de 2011):

Os alunos da sala de recursos tém uma horta pedagdgica na
escola, onde fazem todo o trabalho relativo a esta atividade. Nesse dia a
professora, tinha adquirido uma mangueira nova, que fazia muita falta
aos trabalhos de cultivo. O Sujeito 2, as escondidas, resolveu furar a
mangueira com uma agulha que tinha adquirido no atelié de costura. O

discente foi interpelado e tentou negar.

Episddio 7 (novembro de 2011):

A professora de educagdo fisica queixa-se a investigadora,
referindo que o Sujeito 1 j& ndo lava o fato de treino que utiliza nas aulas
ha semanas e pede-lhe para falar com o aluno, pois o odor é insuportavel.
A investigadora dialoga com o aluno e menciona que esta por dentro da
situacdo econdmica familiar (corte de luz e &gua), relatada pelo discente,
mas que ja lhe foi oferecida uma alternativa (lavarem-lhe e secarem a
roupa na maquina da escola) ficando tudo em sigilo. O aluno ndo toma

qualquer atitude nas semanas seguintes.

Estas sete situacOes, sdo claramente reveladoras de que o0s
Sujeitos ndo eram capazes de resolver problemas e tomar decisbes
bésicas antes da aplicagdo do programa. As suas respostam eram

impulsivas face a uma situacdo-problema, ndo procuravam quaisquer
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alternativas possiveis para a resolucdo dos mesmos, nem antecipavam as
consequéncias de cada uma das alternativas. De seguida, seguem-se
algumas passagens ocorridas ja apds a implementacdo do programa e que
demonstram ja uma evolucdo positiva na resolucdo de problemas do dia a
dia.

Episddio 8 (abril de 2012):

Os alunos da sala de recursos sdo convidados para apresentarem
um namero de danga, num concurso que iria decorrer na escola. A
investigadora sugere que os alunos apresentassem 0 mesmo numero que
apresentaram em dezembro, mas que desta vez ndo teriam ninguém para
ensaid-los. Os Sujeitos 2 e 5 voluntariaram-se para ensaiar 0s colegas nas

suas casas, depois das aulas.

Episddio 9 (junho de 2012):

As discentes 3, 4 e 5 pedem a investigadora para fazerem um
piguenique no parque da cidade para comemorarem o final do ano letivo.
A investigadora diz-lhes que terdo de ser elas a organizar tudo (mdusica,
comida, bebida). Nas vésperas do dia combinado, foi-lhes dito que o
boletim meteoroldgico previa mau tempo para essa atividade. As

discentes sugeriram fazerem o piquenique dentro da sala de aula.
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3.3 Negociar

Relativamente a competéncia “negociar”, a analise também sera
feita com base nos elementos recolhidos através do diario de bordo.
Apontamos alguns acontecimentos ocorridos antes da intervencéo,
reveladores das dificuldades que os Sujeitos apresentavam em chegar a
acordos.

Episodio 10 (outubro de 2011):

A investigadora sugere que, para comemorar 0 dia mundial da
alimentacdo, os alunos se dividam em grupos (faz um grupo com o0s
sujeitos 1 e 2 e outro grupo com os sujeitos 3, 4 e 5). Os alunos deverao
pensar numa refeicdo saudavel e deverdo trazer imagens desses alimentos
coladas numa cartolina. No dia combinado para a apresentacdo, estes
dois grupos ndo apresentaram os trabalhos desculpando-se de que nédo se

entenderam sobre 0 que cada um deveria trazer.

Episodio 11 (novembro de 2011):

Os sujeitos 3 e 4 entram na sala de recursos zangadas uma com a
outra e provocando-se mutuamente. A investigadora interfere
questionando sobre o que havia acontecido. O sujeito 3 explica:

- «O Sujeito 4 ontem ficou em ir a minha casa para irmos a
Povoa de Varzim e ndo apareceu! Fiquei a espera dela toda a tarde!». O
Sujeito 4 interveio dizendo:

- «Eu ndo fui a casa dela, porque tenho medo dos cées que ela
tem no jardim!». A investigadora refere que as duas tém de se juntar e

negociar uma solucéo para esse problema.
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Episodio 12 (novembro de 2011):

O Sujeito 3 entra a chorar na sala de recursos e senta-se no seu
lugar. A investigadora encaminha-se para a aluna e questiona-a, em tom
baixo, sobre o que tinha sucedido, ao que ela Ihe responde:

- «O Sujeito 5, estd chateada comigo, porque combinei com ela
que aparecia em casa dela, mas a minha méae nao me deixou ir!”

A investigadora refere que ela podia ter telefonado a avisar ou ter
pedido a mae antes de combinar com ela. O Sujeito 4 responde que nao
tinha dinheiro no telemovel para avisar. A professora sugere que

converse com a colega e que lhe explique o sucedido.

No final da implementacdo do programa, surgiram alguns
acontecimentos reveladores de uma maior eficicia na negociacao entre 0s

alunos. Seguem-se alguns exemplos:

Episadio 13 (abril de 2012):

No convite que fizeram aos alunos para apresentarem um numero
no concurso de danga, uma das condigdes impostas seria 0 tempo de
duracdo de 4 minutos e uma Unica exibicdo. Os alunos decidiram que,
uma vez que 0s rapazes e as raparigas tinham estilos de danca diferentes
(eles gostavam de breakdance e elas de danca moderna), decidiram
“colar” uma musica a seguir a outra, metade do tempo para cada lado,
entrar no palco todos juntos e quando a musica delas comecgasse 0s

rapazes ficariam parados e vice-versa.
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Episddio 14 (abril de 2012):

A sala de recursos possui uma horta pedagdgica, como ja foi
referido anteriormente. Os alunos sabem, desde o inicio do ano, que dois
alunos diariamente e alternadamente vao para esta atividade, trabalhar no
seu cultivo.

O Sujeito 1 interpelou a investigadora:

- «Stora deixe-me ir hoje a horta! A investigadora responde-lhe:

- Hoje ndo € a tua vez de ires para a horta!

O Sujeito 1 pede com simpatia hum tom baixo ao sujeito 2 para
trocar com ele, uma vez que no seu dia ndo vem a escola, porque vai a
uma consulta. O Sujeito 2 concorda na condigéo de quando precisar ele
tera de trocar também com ele. O Sujeito 1 pergunta a investigadora se

pode ir na vez do Sujeito 2.
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3.4 Assertividade, Gestao de Conflitos, Autoestima e
Controlo de Ansiedade

O presente estudo é baseado no método nao-experimental e de
ambito qualitativo. No que diz respeito a Assertividade, Gestdo de
conflitos, Autoestima e Controlo de Ansiedade dos Sujeitos alvo, a sua
evolugdo individual foi avaliada de forma quantitativa, atraves dos
resultados obtidos nas Escalas de Avaliacdo que foram por noés
distribuidas e posteriormente preenchidas por informadores significantes,
nomeadamente docentes (no caso, os diretores de turma). A estes coube
avaliar e preencher, em trés momentos distintos (antes do inicio do
programa, no final do programa e dois meses apos o final do programa, a
titulo de follow-up), para cada um dos Sujeitos alvo, a mesma Escala de
Avaliagdo de Competéncias Sociais.

A escala de avaliacdo empregue inclui uma Escala de avaliacdo
das Habilidades Sociais e uma Escala de avaliacdo dos Problemas de
Comportamento. Deste modo, os resultados obtidos em cada uma destas,
por cada um dos 5 Sujeitos alvo, sdo seguidamente apresentados de
forma resumida em dois quadros.

O primeiro (quadro 3.) diz respeito a Escala das Habilidades
Sociais e abarca 10 parametros base de avaliagdo para cada um dos
designados trés comportamentos nucleares dos Sujeitos alvo:
Autocontrole, Cooperagéo e Assercéo.

O segundo quadro (quadro 4.) corresponde a Escala dos
Problemas de Comportamento e esta estruturado em duas dimensdes:
Problemas Internalizados de Comportamento, com 6 pardmetros base de
avaliacdo, que se referem, de uma forma geral, a indicadores como

ansiedade, ftristeza, soliddo e baixa autoestima e o0s Problemas
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Externalizados de Comportamento, igualmente com 6 parametros base de
avaliacdo, que avaliam os niveis de agressividade fisica e/ou verbal, de
contestacdo e de controlo dos Sujeitos alvo.

Assim, de acordo com a listagem de parametros base de avaliacdo
e com a classificacdo numérica simples desenvolvidas por Lemos &
Meneses (2002) e por nds empregue, informadores significantes
registaram a frequéncia do uso das Habilidades Sociais e da ocorréncia
de Problemas de Comportamento por parte dos Sujeitos alvo, através da
simples atribui¢ao de um valor numérico (0 = “nunca”, 1 = * algumas
vezes” ¢ 2 = “muitas vezes”), a cada um dos ditos pardmetros base de
avaliagéo constantes das duas escalas.

Posteriormente, na fase de tratamento e andlise dos dados
compilados, para cada um dos Sujeitos alvo e para cada uma das trés
avaliagdes, foi feita a respetiva média aritmética simples da frequéncia do
uso das Habilidades Sociais (respeitando os agrupamentos de 10
parametros base de avaliagdo para cada um dos trés comportamentos
nucleares: Autocontrole, Cooperacdo e Assercdo) e das duas dimensdes
afetas aos Problemas de Comportamento, cujas médias de frequéncia
agrupam separadamente cada grupo de 6 pardmetros base de avaliagdo
relativos aos Problemas Internalizados e aos Problemas Externalizados.

Ja a interpretacdo da evolucdo dos resultados de cada Sujeito ao
longo da aplicacdo (avaliagcBes) do programa, foi conseguida com o
recurso a graficos cartesianos.

Para tal, compild&mos os diferentes resultados obtidos por cada
Sujeito alvo em gréaficos individuais, o que permite visualizar a evolucéo
da frequéncia (incremento e/ou decréscimo) da ocorréncia das
Habilidades Sociais (Autocontrolo, Cooperagdo, Assercdo) e dos
Problemas Externalizados e Problemas Internalizados nos Sujeitos alvo,
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ao longo do periodo de tempo decorrente da aplicagdo do Programa de
Promocdo de Competéncias Sociais, representada pelas trés avaliacdes
efetuadas.

Estes graficos individuais permitem reconhecer as transformacdes
operadas nas Habilidades Sociais e no Comportamento dos participantes,
pelo Programa de Promoc¢édo de Competéncias Sociais produzido.

Contudo, ndo podemos afirmar um efeito causal e/ou propor uma
correlagéo direta entre 0 aumento do uso das habilidades sociais e a
diminuicdo da ocorréncia de problemas de comportamento nos Sujeitos
alvo, uma vez que o namero individuos em analise e o tipo de estudo
desenvolvido ndo permitem uma anélise estatistica com poder suficiente
para retirar tais conclusdes.

Como adiante veremos, podemos sim, apontar como provavel que
0 Programa de Promocdo de Competéncias Sociais preconizado, logrou
aumentar o uso das Habilidades Sociais por parte da generalidade dos
Sujeitos alvo e simultaneamente, terd feito diminuir parte dos seus
problemas de comportamento.

Passamos seguidamente, & descricdo, analise e discussdo dos

resultados obtidos por cada um dos cinco Sujeitos alvo:

Sujeito 1

Relativamente ao Sujeito 1, trata-se de um aluno do género
masculino e com o seguinte diagnostico médico: “apresenta um quadro
de defice cognitivo e intelectual acentuado. Apresenta limitacGes ao nivel
das funcdes mentais especificas, tais como funcdes de atencdo, funcbes
de memoria e fungdes psicomotoras. As dificuldades que apresenta sao

ao nivel das fungdes cognitivas de nivel superior, nomeadamente
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abstracdo, organizacdo e planeamento, flexibilidade cognitiva e
resolu¢do de problemas “ (excerto do diagndstico médico do aluno
datado de 2007, incluso no PEI do aluno).

Durante as sessdes, 0 Sujeito 1 esta frequentemente distraido e a
provocar os colegas, sendo que as aulas sdo muitas vezes interrompidas
por estas atitudes. Quando chamado a atencdo, realiza com muita
dificuldade as atividades e exigindo sempre muita atencdo e feedback
positivo.

Nos quadros 3 e 4 apresentam-se as médias ponderadas obtidas
pelo Sujeito 1 em cada uma das duas Escalas de Avaliacdo, ao longo dos

trés diferentes momentos de avaliacéo.

Quadro 3 - Habilidades Sociais do Sujeito 1 ao longo dos trés momentos de avaliagdo

Habilidades Sociais Autocontrolo Cooperagédo | Assercdo

T 2 [3 |12 |3 |12 [2 [

12. Controla o seu temperamento (c/ adultos)
11. Adeguado(a) sob desafio
25. Adequado(a) sob provocagdo
13. Aceita criticas
5. Adequado(a) sob pressio 04 |09 | 05
18. Aceita as ideias dos colegas
1. Controla o seu temperamento (c/ colegas)
4. Negocia
30. Da-se com diferentes pessoas
19. Elogia colegas

27. Organizado
16. Trabalhos cuidados

9. Termina as tarefas a tempo
21. Arrumado
28. Obedece ao professor 02 (08 |08
15. Cumpre normas
20. Segue orientagdes

8. Ocupacdo adequada dos tempos livres
29. Segue facilmente transicdes
26. Ignora distracdes

7. Convida colegas a participar
2. Inicia novos contactos
14. Enceta conversas com os colegas
3. Questiona regras adequadamente
24. Integra-se em grupos 06 | 08 | 08
10. Faz amigos facilmente
23. Oferece ajuda
22. Inicia colaboragdo
6. Autoelogio adequado
17. Analisa injusticas com o professor

12 avaliagéo — inicio de dezembro de 2011 22 avaliagéo — final de margo de 2012 32 avaliagéo — final de maio de 2012
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Como podemos constatar pelo Quadro 3, a evolucdo geral das
médias ponderadas da frequéncia do uso das diversas Habilidades Sociais
afetas ao Autocontrolo, Cooperagdo e Assercdo por parte do Sujeito 1,
demonstram-nos que, com a segunda avaliacdo, se verificou um
incremento na demonstracdo destas habilidades.

Apbs esta evolucdo inicial animadora, a frequéncia do uso das
Habilidades Sociais por parte do Sujeito 1 estabilizou, registando-se,
aquando da avaliacdo de follow-up, “apenas” a manutengdo dos valores
médios atingidos apds o término da implementacdo do Programa de
Promocdo de Competéncias Sociais, tanto nas capacidades afetas a
Assercdo, como naquelas afetas & Cooperacdo. JA no caso do
Autocontrolo, assistimos mesmo a um retrocesso significativo no valor
médio do uso desta competéncia. Ainda assim, o valor médio atingido
nesta foi superior ao valor médio inicialmente registado.

Objetivamente, apesar da melhoria verificada, o Sujeito 1 ndo
logrou atingir valores medios passiveis de serem considerados
satisfatorios para os objetivos propostos, mas o facto de este ter evoluido
positivamente é revelador do potencial socializante do programa de

competéncias levado a efeito.

Quadro 4 - Problemas de Comportamento do Sujeito 1 ao longo dos trés momentos de avaliagdo

Problemas Problemas
Problemas de Comportamento Externalizados Internalizados
12 [22 [3@ [18 [2a |3
42. Irrita-se
38. Protesta com adultos
33. Ameaca e goza 18 | 13 | 1.6
31. Luta
39. Zanga-se
37. Discute

40. Solitério (a)

41. Triste

34. Isolado (a)

32. Baixa autoestima

36. Envergonhado (a)

116 | 116 | 1

35. Ansioso em grupo

12 avaliagéo — inicio de dezembro de 2011 22 avaliagéo — final de marco de 2012 32 avaliacéo — final de maio de 2012
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Relativamente a média de ocorréncia de Problemas de
Comportamento do Sujeito 1, o cenario foi bastante idéntico ao
verificado na avaliacdo da evolucdo no uso das suas Habilidades Sociais
(na vertente Autocontrolo), nomeadamente no que diz respeito aos
Problemas Externalizados.

Novamente, apds uma ligeira melhoria dos seus Comportamentos,
registou-se um retrocesso, embora, mais uma vez, este ndo tenha recuado
aos valores iniciais. Note-se que os Problemas Externalizados deste
discente, em contexto escolar, agudizaram-se no final do més de maio
(este aluno foi alvo de um processo disciplinar). Ja os seus Problemas
Internalizados mantiveram-se, grosso modo, ao longo do ano.

A reduzida melhoria nos indicadores afetos aos Problemas de
Comportamento deste aluno parecem sugerir uma fraca incorporacdo das
competéncias sociais treinadas e/ou uma dificuldade acrescida no seu

uso.
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Gréfico 1 - Evolugdo da frequéncia da ocorréncia de Habilidades Sociais e Problemas de

Comportamento do Sujeito 1.

Analisando o Gréfico 1, verificamos que para o Sujeito 1, as suas
médias de ocorréncia de Problemas de Comportamentos sdo bastantes
superiores as suas médias de uso das Habilidades Sociais, mantendo-se
esta situacdo ao longo de todo o ano escolar. Com a aplicacdo do
Programa realizado, verificaram-se ligeiras melhorias da primeira para a
segunda avaliacdo, nas cindo dimensGes consideradas, a exce¢do dos

Problemas Internalizados. Contudo, verificou-se que apds o terminus do
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programa houve um visivel retrocesso ao nivel dos Problemas
Externalizados e do Autocontrolo.

Numa primeira interpretacdo, este facto permite pensar que o
programa aplicado, e/ou a sua duragdo, ndao foram suficientes para
garantir a manutengdo dos resultados positivos inicialmente obtidos em
todas as vertentes trabalhadas.

Neste caso, contudo, consideramos que a degradacdo do seu
comportamento se podera dever também a fatores exdgenos ao programa
implementado. Assim, os valores atingidos na terceira (e Ultima)
avaliacdo, poderdo refletir a degradacdo da realidade econdémico-familiar
do Sujeito 1, uma vez que, no final do ano letivo, a situacdo econdmica
da sua familia piorou, assim como a sua relacdo parental, tendo estes
factos sido participados a Comissdo de Protecdo de Criangas e Jovens
(CPCJ), situagdo que criou uma maior instabilidade emocional no

adolescente.

Sujeito 2

Quanto ao Sujeito 2, este é um aluno do género masculino e tem a
seguinte caracterizacdo médica: “revela défice cognitivo ao nivel da
memoria, compreensdo, raciocinio numérico e verbal”. Do ponto de
vista psicologico, é assinalada a “reducdo permanente de capacidade
motora e intelectual, que determina um quadro de instabilidade
psicomotora e perturbacdo emocional. Os efeitos produzidos interferem
no adequado desenvolvimento psicoafectivo, capacidade de integracéo

G«

com o grupo de pares e capacidade de aprendizagem (excerto do

diagnostico médico do aluno datado de 2008, incluso no PEI do aluno).
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Nas sessdes, 0 Sujeito 2 mostra-se interessado na realizacdo das

atividades, tem tendéncia de se gabar perante os colegas, contando, em

voz alta, episddios das suas vivéncias, muitas delas inventadas,

claramente para se exibir perante a turma, como forma de afirmacéo

pessoal. E um aluno que requer muito dialogo, orientacdo e superviséo,

tanto ao nivel da escola como da familia, uma vez que demonstra ter

vivenciado um certo nimero de experiéncias que poderdo potenciar

situacOes de risco.

De seguida apresentam-se, através dos quadros 5 e 6, 0s

resultados médios obtidos pelo Sujeito 2, nos trés momentos de

avaliagéo.

Quadro 5 - Habilidades Sociais do Sujeito 2 ao longo dos trés momentos de avaliacdo

Habilidades sociais

Autacontrolo

Cooperacéo

[ Asserciio

1a

2a

32

S

[ =

[v[=

[ =

12. Controla o seu temperamento (c/ adultos)

11. Adequado(a) sob desafio

25. Adequado(a) sob provocagdo

13. Aceita criticas

5. Adequado(a) sob pressdo

18. Aceita as ideias dos colegas

1. Controla o seu temperamento (c/ colegas)

4. Negocia

30. Dé&-se com diferentes pessoas

19. Elogia colegas

11

16

14

27. Organizado

16. Trabalhos cuidados

9. Termina as tarefas a tempo

21. Arrumado

28. Obedece ao professor

15. Cumpre normas

20. Segue orientagdes

8. Ocupacéo adequada dos tempos livres

29. Segue facilmente transicdes

26. Ignora distracbes

1,6

7. Convida colegas a participar

2. Inicia novos contactos

14. Enceta conversas com os colegas

3. Questiona regras adequadamente

24. Integra-se em grupos

10. Faz amigos facilmente

23. Oferece ajuda

22. Inicia colaboragdo

6. Autoelogio adequado

17. Analisa injusticas com professor

17

1,6

12 avaliagéo — inicio de dezembro de 2011 22 avaliagéo — final de marco de 2012 32 avaliacéo — final de maio de 2012
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Com a aplicacdo do programa, o Sujeito 2 demonstrou uma
evolucdo bastante positiva dos comportamentos nucleares de
Autocontrolo, Cooperacdo e Assercdo, apresentando apenas um ligeiro
retrocesso na avaliacdo de follow-up.

Quadro 6 - Problemas de Comportamento do Sujeito 2 ao longo dos trés momentos de avaliagéo

Problemas Problemas
Problemas de comportamento Externalizados Internalizados
13 23 33 13 23 33
42. Irrita-se
38. Protesta com adultos
33. Ameaga e goza 0.83 0.83 0.83
31. Luta
39. Zanga-se
37. Discute
40. Solitério (a)
41. Triste
34. Isolado (a) 1.16 | 083 0.6
32. Baixa autoestima
36. Envergonhado (a)
35. Ansioso em grupo

12 avaliacdo — inicio de dezembro de 2011 22 avaliacdo — final de marco de 2012 3% avaliacéo — final de maio de 2012

No que diz respeito aos Problemas de Comportamento do Sujeito
2, observa-se que, enquanto os seus reduzidos Problemas Externalizados
nédo sofreram qualquer alteragdo, registou-se uma sucessiva melhoria nos
seus Problemas Internalizados, confirmada pela avaliacdo de Follow-up,
realizada dois meses ap0s o terminus da aplicacdo do programa.

A manutencdo de um baixo valor médio nos Problemas
Externalizados e uma progressiva reducdo da ocorréncia dos Problemas
Internalizados ap6s o fim da aplicacdo do programa (22 avaliagdo),
demonstram que o efeito reprodutivo do programa instituido, no que diz
respeito a melhoria dos Problemas de Comportamento, pode ultrapassar o

horizonte temporal da sua propria aplicacéo.
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Grafico 2 - Evolugdo da frequéncia da ocorréncia de Habilidades Sociais e Problemas de
Comportamento do Sujeito 2.

Com efeito, através do Gréfico 2, verificamos que os resultados
obtidos pelo Sujeito 2 apresentam-se ja consentaneos com 0s objetivos
ambicionados aquando do desenvolvimento e aplicacdo do Programa de
Promocdo de Competéncias Sociais em alunos com DID, ja que estes
apontam um incremento no uso das suas Habilidades Sociais em paralelo
com um decréscimo na ocorréncia dos seus Problemas de

Comportamento. Estas trajetérias parecem ser resultado direto e
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consubstanciar o potencial de Promoc¢édo das Habilidades Sociais que o

programa teve junto deste Sujeito.

Sujeito 3

O Sujeito 3 é do género feminino e o seu diagndstico médico
apresenta a seguinte caracterizacdo: “é portadora de deficiéncia
permanente da capacidade intelectual. Apresenta um défice
compreensivo ao nivel da linguagem que se reflete a nivel cognitivo, com
raciocinio limitado e lentificado, associado a baixa atencdo e
concentracao” (excerto do diagnostico médico da aluna datado de 2007,
incluso no PEI da aluna).

Durante as sessdes, 0 Sujeito alvo demonstra interesse pelas
atividades propostas, mas € pouco participativo, tem um comportamento
timido e pouco assertivo e por vezes alheia-se das conversas com 0s seus
pares. Com o decorrer das sessOes estes comportamentos foram-se
alterando, passando a ser mais interventivo.

Os quadros 7 e 8 sintetizam os resultados médios obtidos nos trés

momentos de avaliacao.
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Quadro 7 - Habilidades sociais do Sujeito 3 ao longo dos trés momentos de avaliagéo

Habilidades sociais

Autocont|

rolo

Cooperacao

[ Asserco

13.

2&

36.

18 | o8

[ 3

[ 12

[ 22 [

12. Controla o seu temperamento (c/ adultos)

11. Adequado(a) sob desafio

25. Adequado(a) sob provocagdo

13. Aceita criticas

5. Adequado(a) sob pressdo

18. Aceita as ideias dos colegas

1. Controla o seu temperamento (c/ colegas)

4. Negocia

30. Dé-se com diferentes pessoas

19. Elogia colegas

1,4

14

27. Organizado

16. Trabalhos cuidados

9. Termina as tarefas a tempo

21. Arrumado(a)

28. Obedece ao professor

15. Cumpre normas

20. Segue orientagdes

8. Ocupacdo adequada dos tempos livres

29. Segue facilmente transicoes

26. Ignora distracdes

19

19

19

7. Convida colegas a participar

2. Inicia novos contactos

14. Enceta conversas com os colegas

3. Questiona regras adequadamente

24. Integra-se em grupos

10. Faz amigos facilmente

23. Oferece ajuda

22. Inicia colaboragdo

6. Autoelogio adequado

17. Analisa injusticas com professor

0,8

15

15

12 avaliagdo — inicio de dezembro de 2011 22 avaliacéo — final de marco de 2012 32 avaliacédo — final de maio de 2012

No que diz respeito ao uso das habilidades sociais, 0 Sujeito 3

apresentava uma situacgdo inicial dispar, j& que em relacdo a Cooperacao,

0 seu comportamento foi sempre muito positivo e manteve-se regular

apos a aplicagdo do programa, ao passo gque, em termos do Autocontrolo

e da Assertividade, este apresentava valores médios iniciais algo fracos.

Apdbs a conclusdo da aplicacdo do programa, ambos registavam ja um

desenvolvimento real e positivo, com incrementos médios positivos

(entre 0,4 e 0,7), ao nivel dos restantes elementos da amostra.

A manutencdo, aquando da avaliacdo de follow-up, dos valores

obtidos na 22 avaliacdo parece, novamente, ilustrar a capacidade de
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incorporacdo e manutencdo do uso das Habilidades Sociais que o

programa desenvolvido e executado possui.

Quadro 8 - Problemas de Comportamento do Sujeito 3 ao longo dos trés momentos de avaliagao

Problemas Problemas

Problemas de comportamento Externalizados | Internalizados

1& 28 3a 1a 23 33

42. Irrita-se

38. Protesta com adultos

33. Ameaca e goza 0.16 | 0.16 | 0.5

31. Luta

39. Zanga-se

37. Discute

40. Solitario (a)

41. Triste

34. Isolado (a) 2 13 1

32. Baixa autoestima

36. Envergonhado (a)

35. Ansioso em grupo

12 avaliacdo — inicio de dezembro de 2011 22 avaliagdo — final de margo de 2012 3% avaliagdo — final de maio de 2012

Ao nivel dos Problemas de Comportamento do Sujeito 3,
verificamos igualmente uma reducéo significativa da ocorréncia dos seus
Problemas Internalizados, apresentando-se o Sujeito alvo menos triste e
ansioso relativamente aos seus pares, denotando também uma maior
autoconfianca e amor proprio e alterando até a sua imagem exterior (a
aluna por sua iniciativa comegou a maquilhar-se).

Ja ao nivel dos Problemas Externalizados, estes possuiam uma
expressao inicial residual e o ligeiro aumento documentado, ndo podendo
de todo considerar-se como algo de negativo, pois mantém valores
médios considerados normais intra-amostra, deve-se, no nosso entender,
a um incremento positivo do autoconceito da discente, que procura

afirmar-se junto dos seus pares e dos adultos.
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Gréfico 3 - Evolugdo da frequéncia da ocorréncia de Habilidades Sociais e Problemas de

Comportamento do Sujeito 3.

Analisando o Grafico 3 é possivel constatar que o sujeito 3 obteve
incrementos reais no uso das suas Habilidades Sociais, particularmente
no decurso do programa intervencao preconizado, ou seja, entre o inicio e
o fim da aplicacdo deste (respectivamente 12 e 22 avaliacdo). Foi também
no decurso deste periodo que se verificou a inversdo da situagdo inicial,

com a reducdo da frequéncia da ocorréncia dos Problemas Internalizados
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em simultaneo com o incremento do uso das suas Habilidades Sociais,

resultados consentaneos com a evolucao dos restantes Sujeitos alvo.

Sujeito 4

O Sujeito 4 é do género feminino e apresenta, como diagndstico
médico: “um quadro de défice cognitivo e intelectual. As dificuldades
que apresenta sdo ao nivel das funcBGes cognitivas de nivel superior,
nomeadamente abstracdo, organizacdo e planeamento, flexibilidade
cognitiva e resolugdo de problemas” (excerto do diagnostico médico da
aluna datado de 2007, incluso no PEI da aluna).

E uma aluna que no inicio das sessdes apresentava uma
autoestima muito baixa, com pouca autoconfiangca e com uma imagem
negativa de si propria. Tinha um comportamento pouco adequado sob
desafio ou presséo.

Perante os quadros 9 e 10, verificamos uma evolugdo positiva em
todos os trés comportamentos nucleares: autocontrolo, cooperacdo e
assercdo, bem como uma consideravel melhoria dos seus Problemas

Internalizados.
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Quadro 9 - Habilidades sociais do Sujeito 4 ao longo dos trés momentos de avaliagéo

Habilidades sociais Autocontrolo Cooperacdo |  Assercdo
12 2 3 B[22 |3 |© |2 | &

12. Controla o seu temperamento (c/ adultos)

11. Adequado(a) sob desafio

25. Adequado(a) sob provocagdo

13. Aceita criticas

5. Adequado(a) sob pressao 09 14 14

18. Aceita as ideias dos colegas

1. Controla o seu temperamento (c/ colegas)

4. Negocia

30. Da-se com diferentes pessoas

19. Elogia colegas

27. Organizado

16. Trabalhos cuidados

9. Termina as tarefas a tempo

21. Arrumado(a)

28. Obedece ao professor 18 2 2

15. Cumpre normas

20. Segue orientagdes

8. Ocupacdo adequada dos tempos livres

29. Segue facilmente transi¢des

26. Ignora distracdes

7. Convida colegas a participar

2. Inicia novos contactos

14. Enceta conversas com os colegas

3. Questiona regras adequadamente

24. Integra-se em grupos 04 | 12 | 11

10. Faz amigos facilmente

23. Oferece ajuda

22. Inicia colaboragéo

6. Autoelogio adequado

17. Analisa injusticas com professor

1% avaliagdo — inicio de dezembro de 2011 22 avaliacéo — final de margo de 2012 32 avaliagdo — final de
maio de 2012

Perante estes dados, sdo evidentes as semelhancas entre o0s
“quadros-tipo” dos Sujeitos 3 e 4. Efetivamente, além de serem do
mesmo género, estes partilham a mesma idade (12 anos), mas também
possuem pontos de partida nas cinco variaveis com valores médios muito
proximos. Com efeito, a exemplo do Sujeito 3, 0 Sujeito 4 possuia ja um
excelente nivel de Cooperacdo, mas valores mais fracos ao nivel do
Autocontrole e especialmente da Assercdo. Além destes aspetos, também
apresentava um valor médio superior que o Sujeito 3 na ocorréncia de
Problemas Externalizados.

Ainda assim, apesar do Sujeito 3 possuir pontos de partida
melhores que o Sujeito 4 ao nivel das Habilidades Sociais, este ultimo

logrou obter ganhos médios finais superiores, conseguindo
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inclusivamente melhorar o nivel daquele que era ja o seu ponto forte (a

Cooperacéo).

Quadro 10 - Problemas de comportamento do Sujeito 4 ao longo dos trés momentos de avaliagao

Problemas
Problemas

Externalizados :
Problemas de comportamento Internalizados

1 | 22| 3 1@ ) 28| 3

42. Irrita-se

38. Protesta com adultos

33. Ameaca e goza 05|05 |05

31. Luta

39. Zanga-se

37. Discute

40. Solitario (a)

41. Triste

34. Isolado (a) 1831 |1

32. Baixa autoestima

36. Envergonhado (a)

35. Ansioso em grupo

12 avaliacéo — inicio de dezembro de 2011 22 avaliagdo — final de marco de 2012 3% avaliacéo — final de maio de 2012

No que diz respeito aos Problemas de Comportamento,
destacamos o potencial demonstrado pelo Programa de Promocdo de
Competéncias Sociais implementado, na redugdo dos Problemas
Internalizados do Sujeito 4.

Com efeito, a aparente eficacia do programa nesta vertente
encontra-se bem plasmada no expressivo decréscimo da média de
frequéncia destes comportamentos apresentado pelo Sujeito 4 (-0,83),
totalmente obtidos no decurso da aplicacdo do programa e posteriormente
mantidos, dados consubstanciados pelo ainda melhor resultado (-1,0)
obtido pelo Sujeito 3 e pela também expressiva variacdo negativa
verificada com o Sujeito 2 (-0,56).

No Grafico 4 faz-se a representacdo dos dados relativos ao Sujeito
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Gréfico 4 - Evolugdo da frequéncia da ocorréncia de Habilidades Sociais e Problemas de

Comportamento do Sujeito 4.

Pela comparagdo dos Graficos 4 e 3 é possivel retirar verificar as

semelhangas, a que aludimos, entre os pontos de partida e os resultados

conseguidos pelos Sujeitos 4 e 3, particularmente ao nivel dos

incrementos médios obtidos por ambos no uso das Habilidades Sociais e,

simultaneamente, nos decrescimos médios conseguidos na redugdo da

ocorréncia dos seus Problemas Internalizados.
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Sujeito 5

O Sujeito 5 é do género feminino, apresenta como diagndstico
médico “um quadro de défice cognitivo e intelectual acentuado.
Apresenta graves dificuldades ao nivel do raciocinio, compreenséo,
memoria e muita imaturidade ao nivel do comportamento. As
dificuldades que apresenta sdo ao nivel das fungdes cognitivas de nivel
superior, nomeadamente abstracdo, organizacdo e planeamento,
flexibilidade cognitiva e resolugdo de problemas” (excerto do
diagnostico médico da aluna datado de 2007, incluso no PEI da aluna).

E uma aluna que no inicio das sessdes revelava pouca
autoconfianga, insegura e com uma imagem negativa de si propria. Por
vezes apresentava um comportamento algo conflituoso com os colegas.

Os resultados obtidos nas Habilidades Sociais do Sujeito 5, e
constantes do quadro 11, mostram uma evolugdo da primeira para a

segunda avaliacdo, e um ligeiro recuo desta para o follow-up.
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Quadro 11 - Habilidades sociais do Sujeito 5 ao longo dos trés momentos de avaliagéo

Habilidades sociais

Autocontrolo

Cooperacao

Assercéo

1a

23

3&

13.

2&

3a

1a

23

3&

12.

Controla o seu temperamento (c/ adultos)

11

Adeguado(a) sob desafio

25.

Adequado(a) sob provocagdo

13.

Aceita criticas

. Adequado(a) sob presséo

18.

Aceita as ideias dos colegas

-

. Controla o seu temperamento (c/ colegas)

. Negocia

30.

Dé-se com diferentes pessoas

19

. Elogia colegas

0,4

0,9

27.

Organizado

16.

Trabalhos cuidados

9.

Termina as tarefas a tempo

21.

Arrumado(a)

28

. Obedece ao professor

15.

Cumpre normas

20.

Segue orientagdes

8.

Ocupacdo adequada dos tempos livres

29.

Segue facilmente transicdes

26.

Ignora distragdes

13

17

15

7

. Convida colegas a participar

2.

Inicia novos contactos

14.

Enceta conversas com os colegas

3.

Questiona regras adequadamente

24.

Integra-se em grupos

10

. Faz amigos facilmente

23.

Oferece ajuda

22.

Inicia colaboragéo

6.

Autoelogio adequado

17.

Analisa injusticas com professor

05

11

12 avaliagdo — inicio de dezembro de 2011 22 avaliacéo — final de marco de 2012 32 avaliacéo — final de maio de 2012

Este Sujeito apresentava a situacdo inicial mais desfavoravel de

entre os elementos femininos da amostra. Contudo conseguiu obter

ganhos medios nas variaveis afetas as Habilidades Sociais, proximos dos

incrementos atingidos pelos Sujeitos 2, 3 e 4.
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Quadro 12 - Problemas de Comportamento do Sujeito 5 ao longo dos trés momentos de avaliagdo

Problemas de comportamento

Problemas
Externalizados

Problemas

Internalizados

1a

2a

32

12

2a

3a

42. Irrita-se

38. Protesta com adultos

33. Ameaga e goza

31. Luta

39. Zanga-se

37. Discute

0.6

0.6

40. Solitério (a)

41. Triste

34. Isolado (a)

32. Baixa autoestima

36. Envergonhado (a)

35. Ansioso em grupo

0.6

0.8

12 avaliacédo — inicio de dezembro de 2011 22 avaliagdo — final de marco de 2012 3% avaliacéo — final de maio de 2012

Ao nivel dos Problemas de Comportamento, aquando da segunda

avaliagdo, o Sujeito 5 logrou redugdes visiveis neste dominio, sendo de

assinalar a manutencdo dessa reducdo da 22 para a 3% avaliagdo nos

Problemas Externalizados. Curiosamente, foi neste Sujeito que se

verificou o Unico retrocesso ao nivel dos Problemas Internalizados.
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Gréfico 5 - Evolugdo da frequéncia da ocorréncia de Habilidades Sociais e Problemas de
Comportamento do Sujeito 5.

Através da andlise do Gréfico 5 é possivel verificar que o0s
resultados obtidos pelo Sujeito 5 estdo em linha com os dos restantes

Sujeitos alvo e consolidam a aparente eficacia do programa

implementado.

Os ligeiros retrocessos evidenciados pelo Sujeito 5, na maioria
das variaveis, aguando da 3% avaliacao (follow-up), parecem indiciar uma

maior incapacidade deste em manter dos niveis médios atingidos no
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decurso da aplicacdo do programa. Este facto, uma vez comparado com o
desempenho dos restantes elementos femininos da amostra, corrobora a
ideia de que uma idade superior dos individuos dificulta a manutencéo
das melhorias obtidas nas dimens@es afetas as Habilidades Sociais. De
resto, estes ligeiros retrocessos ocorreram igualmente, nas mesmas

variaveis e em valores similares, com o Sujeito 2 (de 14 anos).

3.4.1 Discussado dos Resultados Quantitativos

Confrontando os resultados obtidos pelo Sujeito 1 com os dos
restantes elementos da amostra, verificamos que, apesar do programa
preconizado ndo ter obtido o sucesso desejado junto do Sujeito 1, os
valores médios dos seus incrementos ndao divergem dos incrementos
médios obtidos pelos restantes Sujeitos alvo, sendo o seu principal
handicap, possuir um ponto de partida bastante pior do que os restantes
individuos. Relativamente aos retrocessos verificados com este Sujeito,
na avaliacdo de follow-up, estes também ocorrem, invariavelmente, numa
ou em mais Habilidades Sociais e Problemas de Comportamento nos seus
pares, pese embora 0s niveis de recuo do Sujeito 1 sejam mais visiveis.

Contrariamente ao que sucedeu com o0 Sujeito 1, os pontos de
partida e os respectivos valores médios dos recuos registados pelo Sujeito
2, aproximam-se mais dos valores verificados com a restante amostra
(feminina), do que propriamente com o colega masculino.

Efetivamente, a evolucdo dos valores médios obtidos pelo Sujeito
2, bem como pelos restantes elementos femininos da amostra, parecem-
nos ser bastante importantes para a apreciacdo das aparentes virtudes e
potencialidades deste tipo de programa. Mormente, estes indicam-nos

que a aplicacdo do programa resultou, quase sempre, numa melhoria

135



Escola Superior de Educacao | Politécnico de Coimbra

visivel do uso das Habilidades Sociais por parte dos Sujeitos alvo em
geral; que o programa se apresenta transversalmente producente face aos
trés comportamentos nucleares (Autocontrole, Cooperacdo e Assercao),
ja que os diferentes valores médios inicialmente apresentados por cada
um dos Sujeitos alvo sofreram (quase) sempre incrementos visiveis e
que, posteriores recuos verificados (na avaliacdo de follow-up), séo
(normalmente) ligeiros e nunca retrocedem abaixo dos niveis
inicialmente registados.

Assim, aquando da 22 avaliacdo, efetuada no final da aplicacdo do
Programa de Promocdo de Competéncias Sociais, a totalidade dos
Sujeitos alvo demonstraram incrementos (positivos), muito semelhantes
ao nivel da frequéncia do uso das Habilidades Sociais (incrementos entre
0,4 e 0,7), o que parece indiciar que o programa implementado potenciou
incrementos reais destas competéncias sociais, independentemente do
género, idade e do nivel do ponto de partida de cada Sujeito alvo.

Em simultdneo com os ganhos médios obtidos no uso das
Habilidades Sociais por parte dos Sujeitos alvo, verificamos também,
uma significativa reducdo na frequéncia dos Problemas de
Comportamento destes, nomeadamente ao nivel dos seus Problemas
Internalizados.

Com efeito, o programa preconizado logrou reduzir (em menor ou
maior grau), os Problemas Internalizados inicialmente demonstrados por
todos os elementos da amostra, colocando os Sujeitos 1, 3 e 4 (todos com
12 anos de idade), ao mesmo nivel, e permitindo aos Sujeitos 2 e 5
(respetivamente com 14 e 15 anos de idade), uma reducdo dos valores
médios de ocorréncia deste tipo de comportamentos.

Nesta vertente constatamos igualmente que, no caso do Sujeito 3
e dos dois elementos masculinos da amostra (Sujeitos 1 e 2), se verificou
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uma reducdo continua na frequéncia da ocorréncia dos Problemas
Internalizados, apds o terminus da aplicacdo do programa, conforme
constatado na 32 e Ultima avaliacdo efetuada (follow-up). Este facto
parece demonstrar que, no caso dos Problemas Internalizados, o
programa implementado possuiu um efeito multiplicador que ultrapassa o
periodo de aplicacdo do mesmo.

Foi também possivel constatar, através analise comparativa dos
resultados individuais dos Sujeitos alvo que constituem a amostra
(Graficos 1, 2, 3, 4 e 5), que para além do Sujeito 2, também o0s Sujeitos
alvo 3, 4 e 5, conseguiram atingir a “finalidade” de direccionalidade
inversa na evolugdo (positiva) das médias afetas ao uso das Habilidades
Sociais, face a evolucdo (negativa) das médias correspondentes aos seus
Problemas de Comportamento, refor¢ando, sobremaneira, a ideia de que
se atingiram o0s objetivos delineados para o grupo, aquando da
formulagéo do programa implementado.

Relativamente aos retrocessos verificados aquando da 32
Avaliacéo (follow-up), estes terdo ficado a dever-se a fatores exdgenos ao
préprio programa (fatores ambientais - situacdo familiar ou escolar - e
fatores desenvolvimentais - idade mais avancada), mas também a um
normal recuo decorrente do afastamento dos Sujeitos alvo face a
intervencéo.

Da analise comparativa os resultados individuais obtidos pelos
cinco sujeitos alvo, ao longo das trés avaliac@es efectuadas no decurso do
programa de intervengdo preconizado (constantes nos Quadros 13, 14 e
15), e possivel reconhecer que todos os Sujeitos alvo obtiveram
incrementos reais no uso das suas Habilidades Sociais, particularmente
no decurso da aplicacdo do Programa de Promogdo de Competéncias
Sociais em estudo (entre o inicio e o fim da aplicacdo deste), e que, no
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computo geral (32 Avaliacdo), o diferencial final obtido em cada uma das
cinco Competéncias Sociais avaliadas, é favoravel aos discentes e
animador para a professora.

Quadro 13 - Quadro comparativo da frequéncia média do uso das Competéncias Sociais pelos
Sujeitos alvo no inicio da aplicacéo do programa (12 avaliacéo).

Competéncias | Sujeito | Sujeito | Sujeito | Sujeito | Sujeito ngla Diferencial
.. 1 2 3 4 5 Inicial
Sociais
Autocontrole 0,4 11 1 0,9 0,4 0,76 0
Cooperagéo 0,2 1 19 18 13 1,24 0
Assercao 0,6 1 0,8 0,4 0,5 0,66 0
Problemas 1,8 0,83 0,16 05 1 0,85 0
Externalizados
Problemas 1,16 1,16 2 1,83 1 1,23 0
Internalizados

Quadro 14 - Quadro comparativo da frequéncia média do uso das Competéncias Sociais pelos
Sujeitos alvo no final da aplica¢do do programa (2% avaliacéo).

Competéncias | Sujeito | Sujeito | Sujeito | Sujeito | Sujeito Média Diferencial
Sociais 1 2 3 4 5 intermédia | Intermédio
Autocontrole 0,9 1.6 14 14 1 1,26 + 0,50
Cooperacdo 0,8 1,7 1,9 2 1,7 1,62 +0,38
Assercao 0,8 1,7 1,5 1,2 1,1 1,26 + 0,60
Problemas 13 | 083 | 016 05 0,6 0,67 -0,18
Externalizados
Problemas 116 | 083 13 1 0,6 0,97 -026
Internalizados
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Quadro 15 - Quadro comparativo da frequéncia média do uso das Competéncias Sociais pelos
Sujeitos alvo 2 meses apds o final da aplicacéo do programa (3% avaliagao).

Competéncias | Sujeito | Sujeito | Sujeito | Sujeito | Sujeito Meédia | Diferencial
Sociais 1 2 3 4 5 Final Final
Autocontrole 0,5 14 14 1,4 0,9 1,12 + 0,36
Cooperagao 0,8 1,6 1,9 2 15 1,56 +0,32
Assercao 0,8 1,6 15 1,1 1 1,04 + 0,38
Problemas 16 0,83 05 05 0.6 0,80 -0,05
Externalizados
Problemas 1 0.6 1 1 0.8 0,88 035
Internalizados

Com esta andlise global dos resultados obtidos pelos Sujeitos alvo
(enquanto amostra do presente estudo), julgamos ter conseguido
demonstrar que, no final do programa implementado, ocorreu uma
manuten¢do tanto dos incrementos (positivos) conseguidos ao nivel da
frequéncia do uso das Habilidades Sociais por parte dos Sujeitos alvo,
como, simultaneamente, se consolidaram os decréscimos (negativos) na
ocorréncia dos Problemas de Comportamento destes.

Deste modo, os valores obtidos ap6s a comparagdo das médias e
dos diferenciais iniciais (1* Avaliagdo) e finais (3% Avaliagdo), parecem
consubstanciar que a mais valia do Programa de Promocdo de
Competéncias Sociais levado a cabo &, efetivamente, a sua capacidade de
promover homogeneamente as Habilidades Sociais dos Sujeitos alvo e
simultaneamente reduzir 0s seus problemas de comportamento,
nomeadamente ao nivel dos seus Problemas Internalizados.

O reduzido hiato temporal (grosso modo, um trimestre), em que

se aplicou o programa podera explicar ndo s6 os ligeiros retrocessos
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verificados na avaliacdo de follow-up (Quadro 15), mas também a
auséncia de incrementos, nos valores médios atingidos nas competéncias
sociais, posteriormente a avaliacdo intermédia (realizada no final da
aplicacdo do programa — Quadro 14).

Com efeito, a aplicacdo de um programa mais longo e/ou a sua
adocé@o precoce nos percursos escolares dos alunos com DID, poderia
contrariar esta situagdo e beneficiaria os individuos com pontos de

partida mais baixos e idades mais avangadas.
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4.CONCLUSOES, LIMITACOES E RECOMENDACOES
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Numa revisdo da literatura realizada por Gresham e MacMillan
(1997), estes autores referem que, frequentemente, as criangas com DID
apresentam, paralelamente aos déefices de habilidades sociais, excessos de
problemas de comportamentos interferentes.

No estudo que levamos a cabo, era também evidente a existéncia
de problemas de comportamento num grupo de alunos sobre o0s quais
viemos a intervir, os quais apresentavam uma elevada frequéncia de
ocorréncia associada a um reduzido uso de habilidades sociais.

O principal objetivo deste estudo foi, assim, verificar até que
ponto um Programa de Promoc¢do de Competéncias Sociais em alunos
com DID é eficaz, para promover a aquisicdo, execucdo e generalizagdo
de comportamentos pré-sociais e melhorar as relagbes interpessoais com
pares e adultos.

Numa revisdo de seis estudos, onde foram levadas a cabo meta-
andlises, Kolb e Sheyl (2003), verificaram que o treino em aptidGes
sociais, envolvendo estudantes com deficiéncias, tanto pode resultar em
pequenos como em grandes incrementos na utilizacdo das competéncias
sociais. Estes autores referem também que pode haver erro de
concordancia entre a intervencdo e o tipo de défice em aptiddo social, isto
é, pode ocorrer um desfasamento entre as estratégias utilizadas na
intervencdo e o tipo de défice em aptiddes sociais dos estudantes. Assim,
ndo é apropriado ensinar uma aptiddo social a alguém que ja possui essa
competéncia no seu reportério comportamental (mas tem com défices de
execugdo). Do mesmo modo, os procedimentos de uma intervengao
destinada a melhorar a execugdo de uma aptiddo social (por exemplo, o
reforco) ndo é particularmente eficiente para remediar défices de

aquisicéo.
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No presente estudo, o planeamento da intervencdo foi realizado
apos uma avaliacdo comportamental inicial que se pretendeu criteriosa,
através da observacgdo direta do comportamento em situacdo natural, do
uso de uma escala de avaliacdo especifica e de um diério de bordo.

Ainda baseados nos referidos estudos, Kolb e Sheyl (2003)
chegaram as seguintes conclusdes: as estratégias mais eficazes surgem
da combinagdo dos procedimentos de modelagem, treino e reforcgo;
parece existir uma relagdo entre a quantidade de treino em aptid6es
sociais numa intervencdo e os efeitos da mesma; os estudos em treino de
aptiddes sociais que associam o défice em aptiddes sociais com as
estratégias de intervencdo tém mais probabilidade de produzir resultados
positivos.

No programa que implementdmos com o0s cinco Sujeitos com
DID, foram utilizados varios métodos e técnicas de ensino de
competéncias sociais, como a aprendizagem por experiéncia (treino), a
modelagem e o reforgo social.

Apls a analise dos resultados encontrados, comparando as
competéncias sociais e 0s problemas de comportamento evidenciados
pelos alunos, antes e depois do Programa de Promocdo de Competéncias
Sociais, parece evidente que o programa de intervencdo foi eficaz nos
adolescentes com DID.

Pudemos constatar que, ao nivel da postura corporal, da expressao
facial, do espaco interpessoal, dos gestos e do contacto ocular, quatro dos
cinco alunos tiveram uma evolucdo positiva consideravel, o que revela
terem adquirido padrdes de interacdo social muito mais ajustados do que
apresentavam a partida.

Em relagdo a comunicacdo, apds a implementacdo do programa,

na generalidade, os Sujeitos passaram a tomar mais a iniciativa da
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comunicagdo com colegas do mesmo sexo; quanto ao nivel de
linguagem, notou-se uma mudanca favoravel, traduzida na reducdo do
caldo em favor da utilizagdo de um linguajar mais familiar;
simultaneamente, os alunos intervencionados passaram a assumir um
discurso mais desenvolto, onde as repeticdes, as hesitacdes e as omissdes
de palavras se tornaram mais escassas.

Outros aspetos que o diario de bordo veio realcar, foi 0 progresso
dos alunos na competéncia pessoal, na resolucdo de problemas e na
tomada de decisdes. Verificou-se uma diminuicdo das respostas
impulsivas face as situacdes-problema; uma procura de alternativas para
a resolucdo de problemas; e um aperfeicoamento da eficiéncia em
negociar entre os alunos.

Considerando os dominios avaliados pela Escala de Avaliacdo das
Competéncias Sociais, verificou-se, na generalidade dos Sujeitos, um
aumento do autocontrolo, de atitudes cooperantes e de respostas
assertivas, bem como uma diminuicdo dos problemas de comportamento
externalizados e, mais notoriamente, dos problemas de comportamento
internalizados.

Estes resultados estdo em concordancia com os de outros estudos
realizados tanto a nivel internacional (Gresham & Elliot, 1990; Spence,
2003), como a nivel nacional (Lemos & Meneses, 2002; Gaspar & et al.,
2005; Canha, 2008).

Pode presumir-se, igualmente, um impacto do programa na
relacdo destes alunos com os seus pares do ensino regular. Em relagéo ao
inicio do ano escolar, houve um aumento nas interagcdes sociais entre 0s
estudantes com DID e os outros colegas, comprovado na vinda dos
demais alunos da turma a sala de recursos para irem juntos para o

intervalo. No entanto, ndo se podera afirmar que tal decorreu diretamente
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da implementacdo do programa, uma vez gque ao longo do ano letivo se
foram desenvolvendo varias atividades (feiras de produtos elaborados
pelos alunos, horta pedagogica, exposi¢cdo de trabalhos, etc), que
suscitaram grande interesse e aproximacdo dos seus pares do ensino
regular, demonstrados na frequente ida a sala de recursos onde
trabalhavam os alunos com DID.

Com base nos resultados do presente estudo, consideramos
recomendavel que programas deste género facam parte dos CEI
(Curriculos Especificos Individuais) dos alunos com DID, ao longo da
sua frequéncia escolar, de preferéncia logo que estes sejam assinalados.
Se essa intervencdo for imediata, permitira programas de maior duragdo
que, acreditamos, irdo proporcionar maiores beneficios para os discentes.

Com efeito, a bibliografia consultada (Shukla et al. 1998, 1999)
confirma que tanto as intervencbes baseadas no treino de pares da
educacédo regular junto dos alunos com DID, como as intervencdes de
adultos junto destes, aumentam as suas interacdes sociais. ASSim,
pensamos que seria igualmente dtil, para os jovens com DID, uma
intervencdo com treino de pares de competéncias sociais logo no
primeiro ciclo, uma vez que, nessa altura, existe uma relacdo mais
assidua com a turma comparativamente ao que ocorre nos 2° e 3° ciclos.

Por outro lado, consideramos fundamental intervir também junto
das familias destes jovens, uma vez que a literatura demonstra
taxativamente que este contexto possui uma capacidade real de interferir
de forma significativa na promocao do bem-estar dos jovens.

Também importante, seria termos a percecdo da reagdo ao
programa, por parte dos préprios Sujeitos participantes, sendo este outro
dado fundamental para a avaliagdo da intervengdo, o0 que, no NOsSso caso

concreto, acabamos por néo realizar.
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Um problema persistente na literatura sobre o treino em aptiddes
sociais é a inabilidade dos investigadores em demonstrarem ganhos
consistentes e duraveis nas aptiddes sociais através da sua fixacdo e
manutencdo ao longo do tempo. No estudo que levamos a cabo sentimos
igualmente essa dificuldade, sendo-nos impossivel garantir a
continuidade dos ganhos verificados. Cremos, contudo, que o
investimento feito nesta intervencdo ndo foi em vdo. Os dados
quantificados e os elementos da nossa observacédo direta deixam-nos uma
percecdo clara de que o projeto desenvolvido tera contribuido para uma
melhoria das competéncias sociais e relacionais dos alunos
intervencionados, com repercussdes positivas nas suas vidas pessoais e

na relacdo destes com os seus pares, a sua familia e a comunidade.
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ANEXO 1 - Sistema de Analise da Comunicacdo Nao-verbal

Elementos da
comunicagio
nao-verbal

Descricéo

Postura
corporal

A posicéo do corpo, dos membros, a forma como uma pessoa
se senta, estd de pé, reflete a sua atitude, os seus sentimentos
sobre si e a sua relacdo com os outros. Uma postura apropriada
pode variar de situacdo para situagdo. No entanto, como regra
geral, a pessoa sentada, deve manter o seu corpo ereto, numa
postura que néo é rigida nem demasiado relaxada.

Expressao
facial

A face € uma forma Obvia de comunicacdo ndao-verbal,
indicadora de emocdes como a tristeza, alegria, repugnancia,
aborrecimento, interesse, medo. Os musculos da face podem
estar contraidos ou relaxados. A expressao facial utiliza-se
essencialmente para regular a interacdo, e para reforcar a nossa
mensagem enviada junto do recetor.

Voz

Incluida nas componentes paralinguisticas da comunicacéo, as
caracteristicas da voz, tais como: tom, volume, o ritmo
articulacdo, velocidade sdo muitas vezes determinantes na
qualidade e percecdo desta.

Espaco
interpessoal

Remete-se a forma como nos situamos perante outra pessoa. A
distancia espacial pode-se classificar em: intima (de 7 a 15
cm), pessoal (de 46 a 100 cm), social (de 100 a 200 cm) e
publica (entre 200 a 3000 cm).

Contacto
ocular

E uma importante fonte de informacdo sobre a atencio
auditiva e interesse no que o outro estd a comunicar. Reporta-
se a forma como dirige o olhar: olha para o colega com quem
esta a interagir, desvia o olhar, olha para o chéo.

Gestos

Os gestos acompanham a linguagem falada e reforcam a
mensagem verbal. As conexdes entre as mados e o0 cérebro sdo
frequentes. Os gestos transmitem sentimentos e emogdes.
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ANEXO 2 - Sistema de Analise da Comunicacao Verbal

Descricéo

Inicia conversas
com colega do
mesmo sexo

Refere-se a0 modo como inicia conversa com o colega do
mesmo sexo: inicia com facilidade, com dificuldade ou ndo
tem iniciativa.

Inicia conversas
com colega do
SEeX0 oposto

Refere-se a0 modo como inicia conversa com o colega do
sexo oposto: inicia com facilidade, com dificuldade ou néo
tem iniciativa.

Nivel de lingua

Reporta-se a utilizacdo da lingua pelos diferentes falantes,
se utiliza uma lingua: comum, familiar, popular, giria,
caléo.

Discurso

O modo como fala: se tem um discurso encurtado,
reduzido, se omite palavras ou as repete, se tem hesitacGes.

Apresenta sinais
de ansiedade

Corresponde aos sinais exteriores como: cora, fica
embaracado, a voz treme, as maos tremem, transpira, ri
para esconder 0 nervosismo.
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ANEXO 3 - Escala de Competéncias Sociais
(Forma para Professores)

InstrucBes: Esta escala pretende avaliar a frequéncia com que o aluno
apresenta determinadas competéncias.

Dados relativos ao Aluno

Nome:

Data de hoje / /

Escola:

Concelho

Ano de escolaridade Data de nascimento: / /

Dia Més Ano

Sexo: L Feminino Cviasculino

Por favor leia os itens apresentados nas paginas 2 e 3 e pense no
comportamento deste aluno durante o Gltimo ou os dois Gltimos meses. Indique

com que frequéncia o aluno apresenta 0s comportamentos descritos:

- Se o aluno nunca se comporta dessa forma, assinale 0
- Seoaluno algumas vezes se comporta dessa forma, assinale 1

- Se o aluno muitas vezes se comporta dessa forma, assinale 2

Por favor, responda a todos os itens. Em alguns casos pode ainda ndo ter
observado certos comportamentos do aluno. Nesses casos, indique qual pensa
que seria 0 comportamento mais provavel do aluno.
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Habilidades Sociais Frequéncia
Nunca Algumas Muitas
vezes vezes

1.Controla o seu temperamento em situacdes de conflito com os colegas 0 1 2
2.Espontaneamente toma a iniciativa de estabelecer contactos com novas pessoas 0 1 2
3.Questiona, adequadamente, regras que Ihe parecem ser injustas 0 1 2
4.Em situacéo de conflito é capaz de modificar os seus pontos de vista de modo a chegar a 0 1 2
acordo

5.Reage de forma adequada a presséo dos colegas 0 1 2
6.Em circunstancias apropriadas revela aspetos positivos de si proprio/a 0 1 2
7.Convida os colegas para as atividade 0 1 2
8.0cupa o seu tempo de livre de forma aceitavel 0 1 2
9.Termina as tarefas de sala de aula a tempo 0 1 2
10.Faz amigos facilmente 0 1 2
11.Quando os colegas implicam com ele/a reage adequadamente 0 1 2
12.Controla o seu temperamento em situacdes de conflito com os adultos 0 1 2
13.Aceita bem as criticas 0 1 2
14.Inicia conversas com os colegas 0 1 2
15.Quando tem de esperar pela ajuda do professor ocupa esse tempo de forma adequada 0 1 2
16.Realiza os trabalhos escolares de forma cuidada 0 1 2
17.Quando acha que o professor foi injusto com ele/a, diz-lho de forma adequada 0 1 2
18.Nos trabalhos de grupo, aceita as ideias dos colegas 0 1 2
19.Faz apreciacdes positivas aos colegas 0 1 2
20.Segue as orientacdes do professor 0 1 2
21.Arruma 0s seus materiais e equipamentos escolares 0 1 2
22.Colabora com os colegas sem ser preciso insistir 0 1 2
23.0ferece-se para ajudar os colegas nas tarefas de sala de aula 0 1 2
24.Por si proprio/a integra-se em atividades que estéo a decorrer ou em grupos ja formados 0 1 2
25.Reage de forma apropriada quando empurrado/a ou agredido/a por outras criangas 0 1 2
26.Quando est4 a fazer um trabalho na sala de aula concentra-se, ndo se distrai com os colega: 0 1 2
27.Mantém a carteira limpa e arrumada, sem ser preciso que lhe lembrem 0 1 2
28.Cumpre as instrugdes do professor 0 1 2
29.Segue facilmente as transicoes de uma atividade para outra na sala de aula 0 1 2
30.Déa-se bem com diferentes pessoas 0 1 2
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Problemas de Comportamento

Freqguéncia

Nunca  Algumasvezes Muitas vezes
31. Luta com os colegas 0 1 2
32. Tem baixa autoestima 0 1 2
33. Ameaca e goza os colegas 0 1 2
34. Isola-se 0 1 2
35. Mostra ansiedade quando esta com um grupo de criangas 0 1 2
36. Embaraga-se facilmente 0 1 2
37. Discute com os colegas 0 1 2
38. Responde aos adultos quando é corrigido/a 0 1 2
39. Zanga-se com facilidade 0 1 2
40. Gosta de estar sozinho/a 0 1 2
41. Mostra-se triste ou deprimido/a 0 1 2
42. Tem mudancas repentinas de temperamento 0 1 2

Confirme que respondeu a todos os itens e obrigada pela sua colaboracéo.

Referéncia da adaptacdo da escala

Lemos, M. S., & Meneses, H. (2002). A avaliagcdo da competéncia social:
Versdo Portuguesa da forma para professores da SSRS. Psicologia:

Teoria e Pesquisa, 18(3), 267-274.
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ANEXO 4 - Programa de Promocédo de Competéncias Sociais
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Apresentacdo

O programa de Competéncias Sociais constitui uma traducdo do
programa AVANCEMOS - Ensefianza de Habilidades Sociales para
Adolescentes (12 — 18 afios), das autoras Lago e Saez (1999). Para
efeitos de aplicacdo, a forma de elaboracdo do programa foi flexivel,
adaptado as caracteristicas do grupo, composto por alunos com
dificuldades intelectuais e desenvolvimentais, com o0s quais se trabalhou
e a disponibilidade de tempo para levar a cabo o treino.

Este programa foi concebido para trabalhar com adolescentes de
ambos os sexos, de idades compreendidas entre os 12 e os 18 anos.
Outros destinatarios do AVANCEMOS, segundo as autoras, sdo 0S
adolescentes com défices intelectuais, adolescentes que pertencam a
familias de baixo nivel sociocultural, familias desestruturadas e familias
com comportamentos violentos.

A estrutura do programa consta de sete Unidades, cada uma das
quais com varias sessdes, com uma ou varias atividades:

Primeira unidade: Aprender a comunicar de maneira eficaz
(examina as capacidades de escuta e conversacdo, enfatizando tanto a
conduta verbal como a n&o-verbal).

Segunda unidade: Gestdo da ansiedade (define a ansiedade,
assinalando em linhas gerais os indicadores fisicos associados e ensina
uma variedade de estratégias para controlar a ansiedade).

Terceira unidade: Manutencdo de relacbes (considera as
habilidades necessarias para iniciar e manter relagdes sociais. Inclui
aspetos tais como a partilha, chegar a acordos, oferecer ajuda, dar e
receber conselhos, assim como as capacidades néo-verbais mais

importantes que expressam amizade).
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Quarta unidade: Resolver problemas (trata as habilidades a que
podem recorrer perante um conflito real ou potencial).

Quinta unidade: Gerir conflitos (apresentam-se alternativas de
respostas diferentes da agressao em situacOes de provocagéo, intimidagédo
e briga, analisando tanto o ponto de vista da vitima como o do autor da
agressao).

Sexta unidade: Autoconfianca (tenta ajudar-se os adolescentes a
sentirem-se bem consigo mesmos e a comportarem-se de maneira
respeitadora em relacdo aos outros).

Sétima unidade: A assertividade (tenta ajudar os alunos a
defenderem os seus direitos de forma clara e direta e a respeitar 0s dos
outros, reconhecendo que todas as pessoas "s@o iguais”, mas “"pensam e
agem" de forma diferente).

A estratégia basica de ensino utilizada durante a aplicagdo do
programa foi a “aprendizagem por experiéncia”. Os alunos analisaram
interagdes sociais correspondentes a situacdes quotidianas, ensaiaram
diferentes modos de resposta e analisaram as consequéncias resultantes
de cada uma delas. As atividades propostas sdo representacfes de
situacOes reais, em que os alunos adotam diferentes papeis: emissor,
recetor ou observador, analisando posteriormente as observagdes e
reflexdes realizadas de cada um destes papeis e fazendo propostas de
melhoria.

A discussdo e analise permitem a aprendizagem de diferentes
alternativas de pensamento, perante a mesma situacdo e a antecipacéo de
consequéncias provaveis. As propostas de praticas em situacGes reais
permitem a generalizacdo e consolidacdo das aprendizagens.

Por outro lado, empregou-se o “reforgo social”, proporcionando

elogios verbais e gestuais: gestos de aprovagdo com a cabeca, Sorrisos, e
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a anuéncia das respostas que manifestem o uso das habilidades propostas
no programa para resolver ou prevenir conflitos.

Apesar de ser um programa levado a cabo por um grupo, a
atencdo da aplicadora foi individual, utilizando as seguintes estratégias:
avaliacdo individual dos alunos com necessidades especiais, reforco
diferenciado em funcdo das habilidades de cada aluno e seguimento
individual dos alunos com dificuldades especiais.

Durante o desenvolvimento das sessdes, foi feita, antes de
comecar cada uma delas, uma rememoracéo da atividade e as conclusfes
da sessdo anterior, questionando-se 0s alunos das suas experiéncias com
sucessos fora das sessOes, elogiaram-se 0s alunos mais retraidos que
comentaram alguma situagdo com conteldos da Ultima sessdo e foi

apresentado o tema a abordar na sessdo em curso.
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Primeira Unidade - Aprender a comunicar de uma maneira eficaz

Objetivos

1. Expressar-se de maneira eficaz de modo a que os outros entendam a
mensagem
2. Mostrar-se recetivo ao que as outras pessoas comunicam

3. Desenvolver capacidades para iniciar e manter conversas
Pré-requisitos

Para atingir estes objetivos, além das capacidades que se propdem desenvolver

nesta primeira unidade, devem dominar-se as seguintes:

1. Utilizar uma quantidade minima de palavras para expressar a mensagem
gue se deseja comunicar de modo claro e concreto

2. Utilizar as capacidades de comunicacdo ndo-verbal que favorecem o
interesse do recetor ou que expressam atencdo e compreensdo da

mensagem
Habilidades

Uma comunicacao eficaz é a base para estabelecer relagdes sociais satisfatorias.

Para 0 conseguir é necessario conhecer e utilizar uma série de capacidades:

- Capacidades de Escuta

a) Escutar os outros com atencdo, certificando-me que compreendo bem o
gue querem dizer

b) Quando ndo se estar a compreender uma mensagem fazer chegar a outra
pessoa, de maneira clara e direta, dizendo que:

- ndo estou a compreender ou

- 0 que disse nao foi claro para mim
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- Capacidades de Expressao

a) Expressar opinides
b) Dar instrucdes

c) Iniciar e manter conversas
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PRIMEIRA SESSAO

“Estou a escutar”

Objetivo
Desenvolver capacidades de escuta

Introducdo ao treino (tempo aprox.: 10 min.)

A maioria de nos ja se encontrou em situagdes de mal-entendidos. Por vezes,

pretendemos explicar algo a outra pessoa e esta ndo entende corretamente o

gue queremos transmitir; isto também ocorre quando somos nés a escutar.

Hoje vamos praticar como ser bons ouvintes! Coloquem-se em 2 grupos de 3

elementos para descrever as situacdes que aparecem nos cartdes gque vos vou

entregar. Cada cartdo sé pode ser lido pela pessoa a quem o entreguei.

Indicacgdes

Durante a representacdo das situacOes, devem ter em conta as seguintes

indicacOes necessarias para transmitir que estdo a escutar e a compreender 0

gue vos dizem:

1)
2)

3)
4)
5)
6)
7)
8)
9

Mantém o contacto visual com a pessoa que fala

Indica com um “sim” ou um movimento da cabeca, que estas a escutar e
a entender

Permanece a uma distancia de 50 a 60 cm da pessoa que fala

Mantém uma expressao facial cordial e améavel

Né&o brinques ou bocejes, ndo olhes para o reldgio nem para o telemével
N&o te sentes, se quem te fala esta de pé

N&o termines as suas frases

N&o interrompas, quando te falam

Para intervires, faz uma pausa de uns 2 segundos depois de o

interlocutor ter finalizado a mensagem

10) Pergunta de modo concreto 0 que ndo entendeste
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Atividades dos alunos (tempo aprox.: 15 min.)

A atividade, que irdo realizar consistira em representar as situagdes que estéo
nos cartdes. E importante que quando descreverdes a situacdo, NAO NOMEEIS
A EMOCAO. Atuem por turnos; primeiro um representa o papel do cartéo,

outro sera o ouvinte (recetor) e o terceiro, o observador. Perceberam?

Quando acabarem cada representacdo, vao preencher o questionario gque vos
vou entregar respondendo a que corresponde 0 vosso papel: emissor, ouvinte

ou observador.

Discussdo (tempo aprox.: 10 min.)
Os alunos comentardo as diferentes situacBes apresentadas. Far-se-4& uma
analise para testar em que medida se puseram em pratica as indicacfes, a partir

do registo do observador externo, emissor e recetor.

Conclusfes (tempo aprox.: 10 min.)
Recordar a importancia de demonstrar aos nossos interlocutores que escutamos

e entendemos o que dizem.
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CARTOES

Descreve a tua tristeza pela morte do teu cdo

Ontem, a noite, foi horrivel. Ja sabes que 0 meu cdo estava doente. Pois, ontem,
tivemos de chamar o veterinario que, no final teve de o abater. Eu gostava
muito dele e fiquei muito triste. Viveu connosco durante seis anos. N&o consigo

esguecer a sua expressdo, a olhar para mim antes de morrer.

<

Descreve como estavas assustada, quando um grupo de rapazes comegou a

meter-se contigo a saida da discoteca.

Fiquei mesmo preocupada. O meu pai disse-me que vinha buscar-me, mas
atrasou-se. A Maria e tu foram-se embora. Eles estavam a olhar para mim e
riam-se; depois um deles comecou a meter-se comigo. Todos se riram e

comecaram a insultar-me. Estavam a aproximar-se quando o meu pai chegou.

<<

Descreve como estas satisfeito com o casaco novo

Gostaria que visses 0 meu casaco novo. E espetacular. Os meus pais deixaram-
me escolher 0 que eu queria para 0 meu aniversario. Quando mo ofereceram,

nem queria acreditar. Vou estrea-lo amanha.

<

Descreve o teu aborrecimento, quando descobriste que te roubaram as tuas

sapatilhas novas do saco de desporto.

Né&o vais acreditar! Trata-se das minhas sapatilhas novas! A minha mée tinha-as
acabado de comprar, depois de andar a pedir-lhas mais de um més. Deixei-as no
saco, enquanto treinava e desapareceram. Realmente chateio-me em saber que

alguém as levou do meu saco e, além disso, deve ser alguém da nossa turma.
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Registo do emissor
Assinala com uma cruz (X) aquelas habilidades que observaste durante a
representacao.

1 Manteve contacto ocular (olhava para o mim quando falava com ele)
[ Recebi indicacGes de gque estava a escutar ativamente o que dizia

[0 Manteve uma distancia de 50 a 60 cm

[0 Manteve uma expressao facial amavel

[0 Antes de comecar a falar, assegurou-se de que tinha terminado

[ Perguntei se perceberam tudo

Assinala com uma cruz (X) aqueles comportamentos manifestados que néo

supdem capacidades de escuta:

[ Brincar, mover-se de um lado para o outro, olhar para o relogio, bocejar
[ Sentar-se quando tu estavas de pé
[ Terminar as tuas frases

[ Interromper o dialogo

Como te sentiste ao “observar” as capacidades de escuta?

Creio que estas capacidades influenciaram a comunicag¢do de maneira...

[ Positiva 1 Negativa 1 N&o influenciaram
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Registo do recetor
Assinala com uma cruz (X) aquelas habilidades que puseste em pratica durante
a representacao

[0 Mantive contacto ocular com a pessoa que fala (olhei para o meu colega

enquanto ele falava)

1 Dei indicacdes de que estava a escutar ativamente o que ele (a) dizia e que

percebi que apresentava uma questdo importante

1 Mantive uma distancia de 50 a 60 cm
0 Mantive uma expressdo facial amavel
1 Antes de comecar a falar, assegurei-me de que o outro tinha terminado

[ Perguntei sobre as partes da mensagem que ndo ficaram claras

Assinala com uma cruz (X) aqueles comportamentos manifestados que néo
supdem capacidades de escuta:

[ ] Brincar, mover-se de um lado para o outro, olhar para o relégio, bocejar

[ ] Sentar-se quando a pessoa que fala esta de pé

[ ] Terminar as frases do interlocutor

[ ] Interromper o dialogo

Como te sentiste ao praticar as capacidades de escuta?

Creio que estas capacidades influenciaram a comunicag¢ao de maneira...

[ ] Positiva [ ] Negativa []Néo influenciaram
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Registo do observador

Assinala com uma cruz (X) aquelas habilidades que foram postas em pratica
durante a representacao.

[ ] Garantir o contacto ocular com a pessoa que fala

[ ] Dar indicagbes de que se esta a escutar ativamente o que se diz, ou que se
captou que estd a ser apresentada uma questdo importante

[ ] Manter uma distancia de 50 a 60 cm da pessoa que fala

[ ] Manter uma expressdo facial amavel

[ ] Antes de comecar a falar, assegurar-se de que o outro tinha terminado

[ ] Perguntar sobre as partes da mensagem que néo ficaram claras

Assinala com uma cruz (X) aqueles comportamentos manifestados que néo

supdem capacidades de escuta:
[ ] Brincar, mover-se de um lado para o outro, olhar para o rel6gio, bocejar
[ ] Sentar-se quando a pessoa que fala esta de pé
[ ] Terminar as frases do interlocutor
[ ] Interromper o dialogo
Como te sentiste ao “observar” as capacidades de escuta?

Creio que estas manifestagdes influenciaram a comunicagdo de maneira...

[ ] Positiva [ ] Negativa [ ] Néo influenciaram
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SEGUNDA SESSAO

“Sei exatamente o que dizer ”

Objetivo
Desenvolver habilidades de comunicacdo para expressar opiniées

Introducdo ao treino (tempo aprox.: 10 min.)

Todo o processo de comunicagdo implica uma troca de mensagens, pelo menos
entre duas pessoas. Por isso, junto das capacidades de escuta, é necessario

desenvolver capacidades para transmitir informacao e expressar opinides.

Atividades dos alunos (tempo aprox.: 15 min.)

Hoje vamos praticar as habilidades de comunicagao.

Indicacgdes
Durante a representacdo das situacOes, devem ter em conta as seguintes

indicagOes, para melhorar a comunicagéo:

1) Pensar: tenho direito a dar uma opinido diferente da dos outros (0s
outros, também tém direito a ter uma opinido diferente da minha)
2) Expressar a tua opinido de maneira clara e direta: “na minha

opinido...”, “ ndo estou/estou de acordo”, “ gosto/ndo gosto”

3) Se for possivel, demonstrar as informacdes com dados comprovados:

29 ¢ 99 ¢

“eu lino...” “ segundo o autor”, “estad comprovado...”
4) Nao criticar nem ajuizar a opinido dos outros:” isso ¢ mentira”,

“enganas-te”.

Representagdes e Discusséo (tempo aprox.: 20 min.)

Alguns alunos representardo em pares as situagdes. Os outros observardo as
representacdes: metade dos observadores anotardo as capacidades de
comunicacdo e de escuta postas em pratica; entretanto, a outra metade anotara
0s momentos em que, sendo oportuno aplicar uma capacidade, esta ndo se

praticou, propondo alternativas.
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CARTOES

.

Os teus colegas querem que participes com eles em dizer uma piada a um
professor. Tu ndo estas de acordo porque consideras que é uma piada muito

forte.

L.

A tua equipa de futebol estd a jogar uma partida decisiva para 0 campeonato
distrital. O treinador decidiu deixar-te no banco e chamar outro jogador. Tu

achas que és tecnicamente melhor jogador e devias jogar.

.

Num aniversario de um amigo, vocés decidiram entre todos comprar-lhe um

presente. No entanto, tu discordas da quantia que cabe a cada um.

(-

O professor expulsou-te da aula por fazeres comentarios em voz baixa durante
as explicacBes. Tu estavas atento as suas explicacdes e nem falaste com nenhum

colega.

S

Chegaram as férias e 0s teus pais propdem ir a um sitio que ndo te agrada.

.
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Registo do observador - 1

Assinala com uma cruz (X) as capacidades para dar opinides que foram postas
em prética durante a representacao

[ ] Expressou de uma maneira clara e direta opinides diferentes das da maioria:

EE T G LR I3

“penso que...”, “estou/ndo estou de acordo”, “gosto/ndo gosto”, “parece-me”

99 ¢¢

[ ] Demonstrou as informagdes com dados comprovados: “eu li no...” “ segundo o

99 ¢

autor”, “estd comprovado...”

3P4 3P4

[ ] Nao criticou nem menosprezou a opinido dos outros: “é mentira”, “¢ uma

tolice”,...

Outras capacidades de escuta:

o4

Parece um comportamento do tipo:
[ ] Passivo
[ ] Agressivo
[ ] Assertivo
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Registo do observador — 2

Quando disse:

Posso dizer:

Quando disse:

Posso dizer:

Quando disse:

Posso dizer:

Quando disse:

Posso dizer:
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TERCEIRA SESSAO
“Assim é melhor ”
Objetivo
Dar instru¢Ges de maneira clara e precisa

Introducdo ao treino (tempo aprox.: 10 min.)

Recordam-se que nas sessfes anteriores praticaram como escutar e expressar a
vossa opinido de maneira adequada.

Hoje vamos continuar com as sessdes de treino de capacidades de comunicacéo
eficaz, mas em situagdes mais especificas.

Em certas ocasifes, podem pedir-nos informagdes ou instrucfes claras sobre

algo, como por exemplo, a utilizacio de uma ferramenta nova.

Atividades dos alunos (tempo aprox.: 15 min.)

Distribuir os cartbes para a representacéo e pedir aos alunos que trabalhem em
pares. Cada grupo representa uma situacdo, seguindo as respetivas instrugdes.
Posteriormente preencherdo o registo, assinalando as capacidades praticadas

durante a representacéo e propGem outra alternativa adequada para a situagéo.

Indicacgdes
Durante a representacdo das situacOGes, devem ter em conta as seguintes

indicacgdes:

1. Dividir a tarefa em pequenos passos sucessivos.

2. Ordena-los de maneira a que a realizacdo de um passo seja condicdo
imprescindivel para a realizacdo do seguinte.
Usar palavras claras e concretas. Ndo empregar palavras ambiguas.

4. Empregar frases curtas.

5. Confirmar que o interlocutor entendeu corretamente as instrucGes

dadas.
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Discusséo (tempo aprox.: 20 min.)
A professora comentara as situacdes representadas, pedindo aos participantes

que utilizem o registo da representag&o.
Conclus6es (tempo aprox.: 10 min)

Sublinhar-se-4 que é mais facil compreender as indica¢cdes que uma pessoa nos

da, quando esta se expressa de modo claro e preciso.
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CARTOES

-

Puseste um anuncio para vender uma tenda de campismo e responderam-te duas
pessoas interessadas. Tens de explicar-lhes como monté-la, dar instrucdes

simples e destacar as vantagens da compra da tenda.

S

Descobriste uma discoteca nova, a dez minutos de carro da tua casa e estas
desejoso que os teus colegas a conhecam. Tens de explicar-lhes como chegar

até la.

(.

Ha& um aluno novo na tua turma que ndo sabe o que fazer na hora do almoco.
Mostra--lhe onde é o refeitorio e o procedimento a seguir; por exemplo: onde

recolher a bandeja, comprar a senha, etc...

S

Tens um professor novo na sala de recursos. Ele ndo sabe como chegar la.

Pediu-te para lhe explicares o trajeto.
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QUARTA SESSAO
“Prazer em conhecer-te ”
Objetivo
Iniciar e manter conversas com pessoas desconhecidas

Introducdo ao treino (tempo aprox.: 10 min.)

Recordam-se que nas sessGes anteriores praticamos como ser bons ouvintes,
como expressar a nossa opinido de modo assertivo e como dar instrucdes
claras. Hoje vamos treinar como fazer quando nos encontramos com pessoas
desconhecidas.

Com frequéncia, encontramo-nos em situacdes onde temos de falar com
pessoas que ndo conhecemos. Por exemplo, quando esperamos pela nossa vez
numa fila, a pessoa que estd a nossa frente pode comecar uma conversa

€onNoSsco ou, entdo n6s desejamos iniciar uma conversa com alguém.

Atividades dos alunos (tempo aprox.: 15 min.)

Distribuir os cartdes para a representacdo e pedir aos alunos que se sentem em

circulo.

Indicacgdes
Durante a representacdo das situacOes, devem ter em conta as seguintes
indicac0es:

1. Tentar que a outra pessoa se sinta comoda: um Sorriso e um comentario
sobre algo que se esté a passar poderdo ser suficientes.

2. Iniciar as conversas apresentando-te e fornecendo dados pessoais que
podem ser de interesse. Por exemplo, “vivo nesta rua e por vezes
apanho este autocarro”.

3. Responder as perguntas que te fazem, fazendo frases completas e nédo
usando monossilabos (sim-nao).

4. Dar a opinido de maneira clara e direta (gosto, acho, quero, estou de

acordo, ndo estou de acordo).
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Recorda que deves manter uma escuta ativa quando falas com o teu interlocutor.

P&e em prética as capacidades desenvolvidas na sessdo anterior.

A professora comeca a ler em voz alta o primeiro cartdo e da instrucdes ao

grupo para comegar a conversa e exemplifica com os alunos.

A primeira pessoa diz uma frase, a pessoa que se segue diz a frase seguinte e
assim sucessivamente.

Primeiro aluno: Ol4, a minha mée disse-me que vinham hoje...

Segundo aluno: Pediu-me que os atendesse até que regressassem...

Terceiro aluno: Por favor, entrem. ..

Quarto aluno: Chamo-me...

Se alguns alunos ndo souberem o que dizer, a professora substitui-os e finaliza
com uma pergunta. Pedir-lhe-a4s que continuem depois dela, respondendo a
pergunta; se ndo conseguirem fazé-lo, a professora dar-lhes-4 ajudas, podendo

pedir-Ihes que repitam unicamente o que disse.

Conclusbes (tempo aprox.: 10 min)
Recorda-se que é mais facil fazer amigos se soubermos comecar conversas

agradaveis com pessoas desconhecidas.

199



Escola Superior de Educacao | Politécnico de Coimbra

CARTOES

.

Os teus pais incumbiram-te a responsabilidade de receberes uns velhos amigos
deles que vdo chegar a tua casa. Tu ndo os conheces e esperas que se sintam
bem. Nao sabes quando voltardo os teus pais das compras. Eles pediram-te que

recebesses 0s seus amigos até que regressassem.

L.

Estés sentado(a) a ver um jogo com um(a) amigo(a) e um casal pergunta-vos se
0s outros dois lugares estdo ocupados. Tu comegas uma conversa acerca do

jogo.

[N

Inscreveste-te num ginasio. Hoje é o primeiro dia e ndo conheces ninguém.

Desejas iniciar uma conversa.

L.

O David foi transferido de escola, as aulas ja comecaram ha algum tempo. Ele

quer AVERIGUAR, junto do professor, que material tem de comprar.

S

O Jodo vai a uma festa. Ndo conhece ninguém e deseja COMECAR uma

conversa.

S

Ana acaba de fazer-se sdcia de um clube de natacdo. Quer APRESENTAR-SE

ao resto dos membros.

.

200



Mestrado em Educacéao Especial — Dominio Cognitivo e Motor

Segunda Unidade - Controlar a Ansiedade

Objetivos

1. Aprender a identificar estados de ansiedade
2. Decidir a importancia de saber controlar a ansiedade

3. Reduzir os niveis de ansiedade

Pré-requisitos

1. O caréter pratico desta unidade exige que todos os alunos se
comprometam a responder as instrugdes e perguntas da professora sem

comentarios engragados.

2. Auséncia de défices fisicos que dificultem a realizacdo dos exercicios

propostos.

Habilidades

> Reconhecer o estado de ansiedade ou nervosismo em Si mesmo
» ldentificar as emocBes que produzem ansiedade

» Regular a respiracéo e a tensdo muscular para reduzir a ansiedade
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PRIMEIRA SESSAO

“O que ¢ a ansiedade? ”

Objetivos
Conhecer o0 que séo a ansiedade e o stress
Conhecer as consequéncias da ansiedade

Tomar a decisdo de controlar a ansiedade

Introducdo ao treino (tempo aprox.: 10 min.)

Esta introducdo realizar-se-4& de modo participativo: fazendo perguntas e
permitindo que os membros do grupo respondam. N&o obstante, a professora
finalizar& com uma conclusdo que permita aos alunos saberem o que é a

ansiedade e em que medida é desejavel ou indesejavel.

De certeza que ja ouviram falar de ansiedade e stress. A maioria de vocés tem a
ideia de que a ansiedade e o stress sdo indesejaveis. Apesar disso, poderiamos
fazer bem as coisas se estivessemos completamente relaxados?

Um exemplo de estado de relaxamento é quando estamos relaxados, depois de
uma boa refei¢do. Neste estado parece que estamos ““ hipnotizados”. Se alguém
entorna um copo de agua que esta em cima da mesa, ndo reagimos logo para
apanha-lo, ndo sabemos responder logo a perguntas tdo simples como: Viste as
minhas chaves? Podemos ter problemas se outra pessoa nos da uma mensagem
€ a esquecemos, como se ndo a tivéssemos ouvido. Se neste momento nos pedem
gue uma hora mais tarde chamemos um amigo, é provavel que ndo retenhamos
essa informacao.

Estamos todos de acordo, que estar muito relaxados nos beneficia para
descansar, mas prejudica-nos se temos atividades para realizar ou responder

aos outros.
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Se estamos nervosos, fazemos melhor as coisas?...Respondem melhor a um teste
quando estdo nervosos?... Manejam melhor o rato do computador?... Ficam

nervosos quando tens de dizer algo em voz alta? E dizes?

Concluir-se-a que, tanto quando estamos muito nervosos ou muito relaxados o
risco de cometer erros € maior. Dependendo da tarefa que temos de realizar é
necessario estar mais ou menos “ansioso=ativo”. Trata-Se de conseguir 0
equilibrio entre o nosso “nivel de ansiedade” e o que necessitamos para realizar

uma tarefa.

Mas o que é a ansiedade?

A ansiedade é uma emocdo que Sse experimenta constantemente logo que
estejamos despertos. Temos sempre um nivel de ansiedade. Apesar disso, a
maior parte das vezes é tao reduzido que ndo nos damos conta disso. Agora,
por exemplo, todos temos um nivel de ansiedade, mas ndo notamos nada de
especial.

Se eu agora vos dissesse que no fim da aula iriamos a um parque de diversdes,
0 que sentiriam?

Essa alegria, 0 movimento, 0s vossos comentarios sdo expressdes de ansiedade;
no vosso organismo produziram-se mudangas que nao notaram: taquicardia,
aumento do fluxo sanguineo...Aumentou a intensidade da emocao devido a uma
noticia agradavel.

Neste caso a ansiedade é agradavel. Contudo, se numa situacdo destas alguém
do grupo, enjoado, apoiasse a cabeca em cima da mesa, dariamos conta? E
provavel que quando estamos muito contentes, ansiosos por terminar, ndo nos
fixemos nas pessoas a nossa volta e ndo damos conta de comentérios ou

pequenos acidentes.

A ansiedade também aumenta quando pensamos que algo desagradavel vai

ocorrer.
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Se chegais uma hora mais tarde da gue 0s vossos pais vos indicaram, como vos

sentis ao abrir a porta ou ao tocar a campainha?

A ansiedade é uma emocéo que se identifica por:

No nosso organismo: taquicardia, transpiracdo, tremores, respiracéo
entrecortada, ...

Nas nossas acGes: movimentos excessivos, tiques, gaguejos, ...

Nos nossos pensamentos: preocupa-me..., temo que...,

Nao sei se, ...

Pergunta-se aos membros do grupo o que sentem quando o professor lhes faz
uma pergunta e ndo sabem responder; quando se aproxima um (a) rapaz (a) que
eles gostariam de convidar para ir ao cinema; quando um colega os contraria;
guando explicam algo e os outros ndo entendem; quando recebem uma boa

nota,...
Quando a ansiedade €é excessiva seja por alegria ou temor, corremos o risco de
cometer erros, e quando é demasiado baixa, porque estamos muito tranquilos,

ndo somos capazes de prestar atencao.

Atividades dos alunos (tempo aprox.: 10 min.)

Individualmente, durante cinco minutos, cada participante preenchera o registo.
Solicitar-se-a que comentem situa¢fes em que a ansiedade se torna agradavel ou

atil e outras em que € prejudicial ou desagradavel.

Discussdo e Conclusdes (tempo aprox.: 15 min.)

Estamos todos de acordo que a ansiedade € benéfica quando nédo é excessiva?

Seria conveniente controlar a ansiedade quando nos causa problemas?
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Na turma

Em minha casa

Na rua
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SEGUNDA SESSAO

“Sou nervoso(a)? ”

Objetivos
Identificar a ansiedade em si mesmo

Introducdo ao treino (tempo aprox.: 10 min.)

Hoje vamos comegar uma série de sessoes “‘muito especiais”. Vamos praticar

exercicios reais, ndo simulacdes, como fizemos noutras sessdes.

Além disso, tereis a oportunidade de aprender umas habilidades que serdo
muito Uteis ao longo da vossa vida e as pessoas que ndo as conhecem, sofrem,

com frequéncia com isso.
Vamos aprender técnicas para “controlar os nossos nervos”.

Atividades dos alunos (tempo aprox.: 10 min.)

ATIVIDADE 1

Para comecar vamos ver que situacdes nos produzem ansiedade e qual o grau

de ansiedade temos. Preencher o Questionario de stress. Ler as instrucdes e

responder a cada uma das perguntas de modo individual, sem comentar com 0s
outros, como se indica. Se tiverem alguma davida, podeis perguntar-me agora

ou quando estiverem a preencher, levantando a mao.

Responde-se as davidas repetindo as instrugdes das provas.

Podem ler-se as instrucdes em voz alta a todo o grupo. Antes de finalizar,
pergunta-se se todos as compreenderam e responde-se as suas duvidas. No final
pede-se que rodeiem com um circulo o0s quadrados das perguntas que marcaram

e que gostariam de ter respondido “NAO”.
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Discussao (tempo aprox.: 10 min.)
A professora explica que quase todas as pessoas desejariam controlar “os

nervos”; ainda que cada um tenha uma maneira de ser diferente; por isso alguns

assinalaram muitos circulos e outros nao.

Elogiar-se-a os alunos que digam em que situagdes se sentem ansiosos e quais

s80 as suas respostas de ansiedade ou de stress.
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“QUESTIONARIO DE STRESSORES”

PGe uma cruz no quadrado situado a esquerda de cada frase deste questionério,
se te sentes INCOMODADO/A ou NERVOSO/A, quando te sucede o que
aparece descrito nessa frase. Se nunca te aconteceu, mas te sentias na mesma
incomodado/a ou nervoso/a se te sucedesse isso, pde também uma cruz no

guadrado.

Sinto-me ou penso que me sentiria incomodado/a ou nervoso/a se...

[ ] Tenho de fazer uma pergunta em voz alta diante de toda a turma.

[ ] Dizem-me para contar, em voz alta, 0 que gostei da visita de estudo aos colegas
de outra turma.

[ ]Um amigo pede-me que lhe empreste algo que eu ndo quero emprestar

[ ] Um professor disse-me que estou a fazer muito bem as coisas este periodo

[ ] Tenho de perguntar onde é uma rua a uma pessoa desconhecida

[ ]Um rapaz (a) de quem eu gosto disse-me para o ajudar a fazer um exercicio

[ ]Um amigo critica-me por falar com alguém de que ele ndo gosta

[ ]Um colega da turma chama-me idiota.

[ ] Estou a explicar as regras de um jogo a um amigo e ele ndo me entende

[ ] Estou envolvido numa discussao sobre que filme ver no cinema

[ ] Digo aos meus amigos que estou certo de que ndo estamos a ir na direcio da
pizzaria onde ficamos de nos encontrar com uns amigos. Ndo me ligam e depois

de andar meia hora, temos de voltar para tras por onde eu tinha dito.
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ATIVIDADE 2

Pedir aos alunos que se dividam em dois grupos. Distribuir pelos dois grupos

uma série de cartdes com varias situagdes.

A pessoa do grupo que marcou menos cruzes sera a encarregada de fazer o
registo e 0s outros dois ou trés vado eleger o cartdo que tem uma situacédo que

vocés pensam que vos faz ficar ansiosos.

Explica-se aos alunos os beneficios de ficarem calmos nesta situacdo, enquanto

a pessoa encarregada anota de modo resumido.

Discussao (tempo aprox.: 15 min.)
Os alunos que fizeram as anotagdes no registo leem 0 resumo ao grupo,

destacando os beneficios de “manter a calma”.

Se algum aluno ndo assinalou nenhuma situacdo que lhe provoque ansiedade
pode sugerir-se-lhe uma situacdo que se observou em que ele ficou nervoso,
embora ndo se refira a ele de modo concreto, mas como uma situacdo em que a

maioria dos alunos fica ansiosa.

Resumo e Conclusdes (tempo aprox.: 5 min.)

Todos beneficiamos se “controlarmos 0s nossos nervos”
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Situacéo

Beneficios em manter a calma
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TERCEIRA SESSAO
“Posso reduzir a minha ansiedade ”

Objetivos
Reduzir a ansiedade respirando profundamente

Introducdo ao treino (tempo aprox.: 10 min.)

Aprender a relaxar é algo que pode beneficiar-nos ao longo da nossa vida, ja
gue somos capazes de reduzir a nossa ansiedade sempre que o desejarmos,
embora em certas ocasides ndo possamos chegar ao nivel de calma que
gostariamos.

Houve alturas em que vocés utilizaram “estratégias” para relaxar: ver a tv,
dormir, escutar musica, ... isto estda bem, mas ndo é suficiente para conseguir
relaxar em situacfes onde ndo se pode fazer isto: num exame, quando discutes
com outra pessoaq,....

As técnicas de relaxamento que veremos nesta e na préxima aula baseiam-se
em utilizar a respiracao e fazer o relaxamento muscular.

Quando respiramos lenta e profundamente conseguimos que a nossa ansiedade
diminua, porém, quando desejamos reduzir a ansiedade costumamos respirar
rapidamente e de modo superficial, conseguindo o contrario: aumentar a
ansiedade.

Vamos aprender a controlar a respiragdo para conseguir relaxar.

Atividades dos alunos (tempo aprox.: 15 min.)

Os exercicios de respiracdo que faremos tém como objetivo aprender a respirar
profunda e lentamente, de modo a uma maior quantidade de ar entre nos
nossos pulmdes e que permanega entre dois a trés segundos.

Em primeiro lugar observem o que fago: inalo ar pelo nariz até que os pulmdes
figuem cheios. Para obter o maior espaco possivel na cavidade toracica é

necessario subir os musculos da zona do estdmago e do peito.
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Fazem-se trés ou quatro respiracGes realizando-as do seguinte modo:
colocando uma méo sobre o vosso abdomen, um pouco acima do umbigo.
Agora, inspirem ar pela boca, de modo a que a mdo se eleve ao elevar-se o

abdomen. Contem até quatro e expulsem o ar.
Discussdo (tempo aprox.: 15 min.)

Propde-se que cada um explique o que sentiu durante as respiracdes; qual a
diferenca entre a respiracdo profunda e a forma como respiramos habitualmente.
Para aprender a reduzir a ansiedade com a respiracdo, tem de praticar-se até
dominar a técnica da respiracdo profunda e assim poder utiliza-la em momentos

criticos.
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QUARTA SESSAO

“Domino o meu corpo”

Objetivos
Reduzir a ansiedade mediante relaxamento muscular.

Introducdo ao treino (tempo aprox.: 10 min.)

Explica-se ao grupo que vao aprender a relaxar de maneira mais profunda e
completa.

Para conseguir aprender a relaxar serd imprescindivel praticarem em casa.
Diz-se aos alunos que a professora atuard como modelo e que é muito

importante que evitem os risos ou comentarios despropositados.

Atividades dos alunos (tempo aprox.: 15 min.)

Para aprender a relaxar, a melhor postura é deitado; no entanto f4-lo-emos
sentados, mas recordem-se que o objetivo final é que possais relaxar em
qualquer postura e, até mesmo de pé.

Agora, vamos praticar a postura sentada. Permanecam de olhos fechados e véo

escutar e realizar o que vos vou indicando.

Déo-se as instru¢des num tom baixo, falando lentamente. Se alguns alunos ndo
fecharem os olhos, pode permitir-se que 0s mantenham abertos, olhando

somente para a professora.

Sentem-se com as costas apoiadas no encosto da cadeira. Coloquem-se numa
postura correta e ponham as palmas das maos sobre cada uma das pernas.
Cologuem os pés no chao, a frente das pernas, separados aproximadamente a
distancia dos ombros. Verifiqguem se as solas dos sapatos estdo em contacto
com o chéo.

Vé&o realizar, em primeiro lugar, uns exercicios de respiragdo profunda; é

importante que mantenham um ritmo respiratorio constante. Quando inspiram,
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notam que o estdbmago se levanta e parte das costas se separa do encosto da
cadeira. Colocam uma mao sobre o estdbmago e fazem uma inspiracao
profunda, retém o ar durante cinco segundos e soltam-no lentamente. Fagam
varias vezes inspiracdes e expiracles deste tipo.

Agora vao realizar os seguintes exercicios:

MAOS E BRACOS

Levantem um pouco as maos acima das pernas, apertem 0s punhos tanto
guanto puderem durante cinco segundos. Sintam a tensdo nos punhos e nos
antebracos; relaxar e deixar descansar sobre as pernas; relaxar
completamente.

Dobrar ambos os bracos até que cada mdo se ponha sobre o ombro
correspondente, por exemplo: a mao direita sobre o ombro direito, devendo os
antebracos e os biceps chegar quase a tocar-se. Manter a posi¢do durante
cinco segundos e sentir a tensao nos biceps e pulsos. Relaxados, deixem que as
maos descansem de novo sobre as pernas. Desfrutem da sensagdo de alivio a
medida que a tensdo abandona os bragos e pernas.

Estiquem os bracos a altura dos ombros, mantenham-nos assim durante cinco
segundos; relaxem, deixem cair os bracos lentamente, e 0s pulsos descansem
sobre as pernas.

Sentados comodamente, respirando de forma tranquila, pensem nas sensacdes
gue acabam de experimentar e vejam a diferenca entre a sensacao de tensao e

a de relaxamento.

OMBROS
Elevem os ombros o mais possivel e tentem tocar com eles as orelhas.
Mantenham-se assim durante cinco segundos e relaxem; deixem-nos cair.

Notem como 0s vossos bracos e ombros estdo relaxados.

CARA
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Enruguem a testa como quando estais aborrecidos (zangados). Notem a tenséo
e pouco a pouco ide relaxando até que retorne a sua posi¢ao inicial.

Cerrem os olhos apertando-os fortemente. Notem a tensdo durante uns
segundos e comecem a relaxar deixando-os suavemente fechados. Notem como
relaxam. Podem abri-los lentamente.

Agora fechem a boca apertando os labios. Sintam a tenséo nos labios e pouco
a pouco permitam que os labios voltem a sua posicédo inicial.

Reparem agora como 0s vossos olhos, boca e testa estdo relaxados. Se notam
tensdo nalguma zona, comecem a relaxar, fechando suavemente os olhos e
imaginando que estdo num lugar tranquilo, deitados no campo, sentindo o

calor do sol na cara. Respirem de novo profundamente duas a trés vezes.

PES E PERNAS

Pressionem o0s pés e pernas fazendo for¢a sobre o chdo, como se fossem
levantar do ch&@o. Notem a tensdo e pouco a pouco baixem a pressdo até que
notem as pernas e 0s pés relaxados. Repitam mais uma vez e enquanto relaxam

as pernas e 0s pés, respirem profundamente.

Discussdo (tempo aprox.: 15 min.)

Informa-se os alunos sobre a importancia da respiracdo profunda. Quando
respiramos lentamente, sentimo-nos tranquilos, sossegados e calmos. A
respiracdo lenta e profunda ajuda a tranquilizar.

Pergunta-se aos alunos como é que eles fazem para relaxar: langando uma bola

contra a parede ou escutando musica pop?

Resumo (tempo aprox.: 5 min.)

O relaxamento pode servir para aprender a controlar a ansiedade antes de um
teste, quando estdo nervosos ao falar com outra pessoa, quando vos perguntam
algo diante da turma, quando tém um conflito com outra pessoa. Se aprenderem

a relaxar € provavel que ndo cometam erros provocados pelos “nervos”.
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Terceira Unidade - Manter os relacionamentos

Objetivos

o & 0D P

216

Adaquirir critérios para eleger 0s amigos

Manter relac6es de amizade

Reconhecer a necessidade de chegar a acordos

Tolerar comportamentos desagradaveis nas outras pessoas

Reconhecer e fazer frente a inveja
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PRIMEIRA SESSAO

)

“Eu escolho os meus amigos’

Objetivos
Eleger os amigos com independéncia

Introducdo ao treino (tempo aprox.: 10 min.)

Todas as pessoas gostam de ter amigos, para sair, jogar, conversar, ...

Mas ndo somos amigos de qualquer um, quase sempre elegemos 0S Nossos
amigos. Apesar de sairmos com muitos colegas, jogarmos com eles, irmos ao
seu aniversario, sé alguns deles sdo considerados amigos.

Se quisermos ser amigos de TODAS as pessoas gue conhecemos, se desejarmos
gue todos nos chamem ou que gueiram estar connosco, corremos o risco de ter
amigos que fazem DEMASIADAS coisas que nos desagradam. Além disso
poderia ser esgotante e até impossivel, pois ndo teriamos tempo para estar com
todos eles.

Nesta sessdo vamos ver como decidir com que pessoas queremos ter relacfes

de amizade.

Atividades dos alunos (tempo aprox.: 20 min.)
ATIVIDADE 1

Estabelece-se um didlogo com os alunos sobre como podemos eleger 0s amigos.
Aponta-se no quadro as diferentes contribuicbes e destaca-se que elegemos os
amigos de entre aquelas pessoas que frequentam os mesmos locais e que estdo
mais proximas porque...

- 580 n0ssos Vvizinhos

- vamos juntos para a escola

- praticamos 0 mesmo desporto

- 0S NOSSO0S pais S0 amigos

- passamos as férias no mesmo local...
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Entre as pessoas que cumprem estes requisitos ndo as elegemos todas como
amigos. E importante refletirmos sobre os critérios que utilizamos para realizar
a eleicéo.

ATIVIDADE 2

Cada aluno pensara num amigo/a concreto e especificard o que gosta nele.
Regista-o. Depois, no grande grupo, estabelecem-se entre todos, as
caracteristicas que desejamos que um amigo tenha e as que ndo tenha
registando-as.

Quantos dos teus amigos tém as caracteristicas presentes na coluna de
“qualidades que te agradam”? e quantos na coluna de “qualidades que ndo me
agradam”? Tens algum amigo que sé tem caracteristicas da coluna das que

nao te agradam ou que sejam as predominantes?

ATIVIDADE 3

Uma vez feita a reflexdo sobre as caracteristicas que nds gostamos e nao
gostamos nos amigos e cada um analisou quais destas caracteristicas 0s amigos
possuem, e se avaliou se essa relacdo de amizade é benéfica, passamos a
analisar onde podemos fazer novos amigos e como fazé-los.

Para isso, os alunos continuardo em grupos e realizam um registo onde se pede
gue, com base no ambiente que cada um frequenta, indiquem o0s seus gostos,
interesses, habilidades...reflitam sobre onde fazer amigos e reunindo as
habilidades desenvolvidas nas sessdes anteriores, especifiguem como fazer

NoVos amigos.

Resumo e Concluses (tempo aprox.: 10 min.)

Finalizar a sesséo estabelecendo as seguintes conclusdes:
1. A eleicdo dos amigos depende, em primeiro lugar, do acaso e em

segundo lugar, dos nossos gostos e preferéncias.
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2. Quando “elegemos” um amigo que nao ¢ totalmente do nosso agrado,
verificamos que com ele temos mais prejuizos que beneficios, mas
podemos “negociar” para que mude aquilo que nele mais nos

desagrada.

3. Se mesmo ainda assim, estes aspetos ndo se modificarem, podemos

decidir fazer novos amigos.

Atividades de Generalizacdo

Cada aluno refletira individualmente sobre os seus préprios amigos:

- Analisa se tens um amigo que ndo te interessa

- Avalia se lhe dizes o que te desagrada e ele esta disposto a mudar

- Faz uma lista de lugares e formas para fazer novos amigos
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No meu amigo(a):

GOSTO...

NAO GOSTO...

QUALIDADES QUE ME AGRADAM:

QUALIDADES QUE ME DESAGRADAM:

ONDE POSSO FAZER AMIGOS (AS)?

COMO POSSO FAZER AMIGOS (AS)?
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SEGUNDA SESSAO

“Chegamos a um acordo”

Objetivos
Aumentar as capacidades para chegar a acordos

Tomar decisBes que consigam o maximo de beneficios para todos os implicados

Introducdo ao treino (tempo aprox.: 10 min.)

Sabem o que ocorre quando um de vés e um v0sSsO amigo querem coisas
diferentes e nenhum de v6s os dois estd disposto a ceder? Se isto acontecer,
necessitam de chegar a um acordo. Se néo o fizerem, um dos dois, ou o0s dois,
sentem-se mal e se isto se repete, é provavel que deixem de ser amigos.

Para se conseguir chegar a acordos é fundamental estar disposto a mudar de
opinido e a ceder em algo para conseguir beneficios para todos.

Os beneficios podem ser muito variados: o gosto da companhia de outra
pessoa, descobrir algo novo, conseguir uma entrada para o cinema, conhecer
outra pessoa.

Com algumas pessoas pode conseguir-se que os acordos sejam benéficos para
todos; com outras, s6 pode chegar-se a acordos quando se faz o que eles

querem.

Atividades dos alunos (tempo aprox.: 20 min.)

Vamos ver diferentes formas de responder a uma situacdo de desacordo.
Distribuir pelos alunos uma c6pia do cartao.

Leiam cada uma das formas de responder a situagdo e que aparecem descritas
nesse cartéo.

Estabelece-se um pequeno didlogo com os alunos:

Em qual das trés maneiras de responder se chegou a um acordo justo?

Porque consideram inadequadas as outras duas?

Quais as consequéncias de cada uma das trés formas de responder?

Ajudé-los se for necessario, destacando que o acordo é justo quando as duas

pessoas ficam satisfeitas.
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CARTAO

“Estas a ouvir misica no jardim e aproxima-se um(a) amigo(a)”

12 Forma

“Ol4! Estive a pensar que podiamos fazer algo juntos para nos divertirmos”
“Otimo! Ouvimos musica”
“Ndo, vamos ver um filme no video”

“Esta bem, mas primeiro escutamos mais duas cangdes”

22 Forma

“Ola! Estive a pensar que podiamos fazer algo juntos para nos divertirmos”
“Otimo, ouve musica comigo”

“Prefiro ir ver um filme no video”

“Eu prefiro escutar musica”

“Esta bem, como sempre fazemos o que tu queres”

32 Forma

“QOla! Estive a pensar que podiamos fazer algo juntos para nos divertirmos”
“Otimo, oucamos musica juntos”

“Néo, vejamos um filme no video”

“Ver um filme é uma seca, o melhor é ouvirmos musica ¢ agora cala-te, que eu
gosto muito desta cangdo”

“Néo percebes nada de cinema, por isso ndo te interessas por filmes”
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Ha estilos de resposta passiva, agressiva e assertiva.

Comporta-se de modo passivo a pessoa que cede ao que a outra pessoa deseja,
por temor de represalias, sem ficar satisfeito; de modo agressivo a pessoa que
pensa que tem que se fazer o que ele ou ela propGe e ndo ha mais alternativas
validas. Comporta-se de modo assertivo a pessoa que admite varias
possibilidades e aceita uma ou varias pelas que tenha interesse.

Se desejam ter melhores relagcGes com outras pessoas, em diversas situacdes,
necessitam de chegar a acordos. As habilidades necessarias para chegar a

acordos sao:

CHEGAMOS A UM ACORDO

Pensa: Tenho direito a dar uma opinido diferente. Os outros também tém este

direito.

D4 a tua opinido de maneira clara e direta.

Escuta com atenc¢do a opinido do outro.

Considera a opinido e 0s gostos do outro e 0s teus.

Procura uma alternativa para conseguir o que ambos desejam.

Expressa a tua satisfacdo por teres chegado a um acordo.

Concluido o debate, propbe-se aos alunos que se coloquem em dois grupos. A

cada grupo entrega-se um cartdo de situacdes e um registo para a representacao.

Nos cartBes, aparecem situacdes nas quais é necessario chegar a um acordo.
Estas situacGes podem surgir em ambiente escolar, familiar ou com os amigos.
Em cada grupo, um par vai representar a situagao, enquanto isso, 0 outro ou 0s

outros dois, atuam como observadores, fazendo anotagdes.
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A cada cartdo dar-se-& uma ordem, de maneira a que se representem 0s trés
tipos de respostas: agressiva, passiva e assertiva. No fim das representacdes,

faz-se um debate comentando as anotages.

Resumo e Conclusdes (tempo aprox.: 10 min.)

Finalizar a sessdo fazendo um resumo dos pontos-chave da mesma:

E importante desenvolver habilidades para chegar a acordos.

Perante uma situacdo de conflito podemos responder de trés maneiras

diferentes: agressiva, passiva e assertiva.

N&o ha uma Unica solucéo para chegar a um acordo; o importante € que todos

fiquem satisfeitos.

S6 é possivel chegar a acordos quando numa negociacdo cada participante
considera, ndo sO 0s seus gostos e desejos, mas também os dos outros. Nem

sempre é facil chegar a acordos.
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SITUACOES ESCOLARES

Es o capitdo de uma equipa de futebol. Dois jogadores da tua equipa desejam

ser o guarda-redes. E necessario que dés uma solucio ao problema.

S

Estds no péatio do recreio com um(a) amigo(a). Este(a) quer que vocés

participem numa partida de basquetebol, mas tu preferes sentar-te e conversar.

S

SITUACOES COM AMIGOS

Tu e os teus amigos tém dinheiro suficiente para uma pizza e um refresco. Os

teus amigos querem um tipo de pizza de que tu ndo gostas muito.

S

Um amigo vem ter contigo a tua casa para jogar no teu computador. Tu queres

um jogo e ele prefere outro.

SITUACOES FAMILIARES

Tu e a tua irma estdo a ver um filme. Ambos querem sentar-se no sofd mais

comodo.

S

Um dos teus programas preferidos da TV est4d a comecar, mas 0s teus pais

entram na sala e desejam ver as noticias.

.
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TERCEIRA SESSAO

B

“O monstro de olhos verdes’
Objetivos
Diferenciar entre inveja e desejo
Reconhecer os sentimentos de inveja

Afastar os sentimentos de inveja

Introducdo ao treino (tempo aprox.: 10 min.)

Explicar ao grupo que os sentimentos de inveja sd0 muito comuns, mas nem
sempre sdo faceis de reconhecer. Se aprendermos a reconhecé-los, podemos
evitar que a nossa conduta seja agressiva com 0s outros e que desaparecam 0s
sentimentos desagradaveis.

Em certas ocasides gostariamos de ter ou fazer algo que outra pessoa tem ou
faz. Isto é inveja?

Quando nos sentimos tristes, indispostos ou aborrecidos pelo que 0s outros tém,
pelo seu éxito ou pelas suas experiéncias, estamos a sentir inveja.

Quando nos sentimos tristes, indispostos ou aborrecidos por ndo termos algo
gue desejamos, sem nos importarmos que outra pessoa o tenha ou ndo, ndo
sentimos inveja.

Colocar um exemplo de inveja: “Na semana passada, uma amiga do Jodo
chamou-o para lhe dizer que arranjou um trabalho, que incluia um carro novo.
O Jodo ficou contente por ela, mas ao mesmo tempo, sentia-se aborrecido e
pensava que ndo tinha tido a mesma sorte. Pensava” Ndo é justo, trabalho
tanto como ela e tenho que pagar o meu carro...” .

Como se sentia 0 Jodo?

Porque se sentia assim...?

O seu mal-estar estava relacionado com o bem-estar da sua amiga?

Nesta sessdo vamos trabalhar as habilidades necessarias para reconhecer o

sentimento de inveja e poder elimina-lo.
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As habilidades adequadas para isso sdo:

RECONHECER E AFASTAR O SENTIMENTO DE INVEJA

Reconhecer o sentimento da inveja. Se ndo o identificamos ndo podemos afasta-

lo: “reconheco que me sinto mal quando vejo que outra pessoa...”

Pensar que cada pessoa é diferente e tem habilidades, bens,

caracteristicas...diferentes.
Pensar que a inveja so nos faz sofrer e nos impede de desfrutar do que temos.

Admitir que nunca podemos saber se 0 que é bom para outra pessoa seria bom

para nos. Pensar nas coisas boas que tens ou que fazes.

Atividades dos alunos (tempo aprox.: 20 min.)

ATIVIDADE 1

“Distinguir entre os sentimentos de inveja e os desejos”

As vezes é dificil distinguir entre o desejo de ter ou fazer o mesmo que outra
pessoa e os sentimentos de inveja. A chave para identificar os sentimentos de

inveja é reconhecer que nos acontece o0 seguinte:
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Ha inveja quando... Ndo hd inveja quando...

Sinto-me triste, aborrecido porque me | Observo ou escuto algo que faz, tem

lembro que eu desejava o mesmo e... | ou lhe sucede a outra pessoa e...

Se eu n&o posso ter ou fazer o mesmo,

3 procuro outra alternativa e ...
Se eu néo posso ter ou fazer o mesmo,

desejaria que a outra pessoa também

ndo o pudesse.
Alegro-me que outra pessoa tenha ou

faca algo que a mim me parece

desejavel.

Vamos ver alguns exemplos, enquanto recordamos estas diretrizes. Coloquem-

Se em 2 grupos.

Distribuem-se os cartdes. Os cartfes representam uma situacdo onde se

manifesta inveja e outra onde ha desejo.

Nestes cartbes aparecem diferentes situacbes. Em algumas, a pessoa sente

inveja e noutras, desejo de ter ou fazer o mesmo que o outro.

Uma pessoa vai ler o cartdo em voz alta. Cada um dira se Ihe parece que sente

inveja e porqué. Dialogar até chegar a um consenso.

Depois do debate, em grupo, continua-se com a atividade seguinte.
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CARTOES

-

Um amigo acaba de comprar um caderno com a capa de que o Ivo estava a

procura.

Ivo: Esse € o caderno de que eu estava a procural Onde o
compraste? Disseram-me na papelaria que estava esgotado.

Amigo: Comprei-o0 no centro comercial e era o Gltimo.

Ivo: Que pena! Gostava tanto de ter esse caderno! Que sorte tiveste

em encontra-lo!
Ivo sente-se mal porque ndo tem o caderno de que gostaria.

(.

A Maria recebeu a nota de um exame e reprovou por meio ponto. Um colega

que dizia que ia reprovar, foi aprovado com uma nota a justa.
Maria:  Estou aborrecida por reprovar s6 por meio ponto.

Colega: Ndo me admira, eu também ficaria aborrecido. Fiquei aprovado por

muito pouco.

Maria:  Sente-se pior, mais aborrecida, e pensa: oxala ele tivesse reprovado

também!

(.

H& muito tempo que desejas ter umas sapatilhas de marca. O teu melhor amigo
acaba de receber umas como presente de aniversario. S&0 umas sapatilhas
espetaculares. Ha muito tempo que gostava de ter umas iguais. Creio que

também tenho de esperar pelo meu aniversario que é daqui a cinco meses.
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.

Jodo, € o rapaz mais alto da turma, foi eleito como protagonista para uma peca

de teatro que sera representada na festa da escola. Ruben gosta muito de teatro,

mas é baixo e o protagonista tem de ser especialmente alto.

Ruben:

Jodo:

Ruben:

S

Que sorte! Vais ser o protagonista da obra mais interessante que

se representou no colégio

Sim, estou muito contente, creio que vai ser uma experiéncia

espetacular!

(Sente-se um pouco triste porque ndo vai fazer esse papel). Eu
gostaria muito de ter esse papel, mas sou baixo e além disso s
0 pode fazer um. Vou trabalhar bastante para destacar 0 meu
papel secundario. Se precisares de ajuda para ensaiar conta

comigo.

Isabel ganhou um prémio de desenho num concurso.

Julio ndo quer ver o desenho que ela fez.

Isabel:

Julio:

Consegui ganhar o prémio do concurso a que concorri. Queres

ver o desenho?
(Sente-se nervoso e ndo quer ver o desenho).

N&o obrigado, ja sei que desenhas muito bem. Mas ndo penses
gue por ganhares esse prémio és a melhor! Se a minha amiga

Inés tivesse concorrido ndo tinhas conseguido ganhar o prémio.
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ATIVIDADE 2
“Afastar os sentimentos de inveja”

Uma vez que reconhecemos o sentimento de inveja, vamos pdr em pratica as

habilidades necessarias para afasta-la.

Pedir aos alunos que pensem na situacdo anterior onde se verificava o

sentimento de inveja, e procurar afasté-la trabalhando com questdes como:

Reconheco que... Eu tenho ... As minhas qualidades pessoais... As minhas

habilidades...Sinto-me.

Resumo e Conclusdes (tempo aprox.: 10 min.)

Finalizar a sessdo recordando a importancia de reconhecer e rejeitar os
sentimentos de inveja, destacando os beneficios que obterdo para o seu bem-

estar pessoal.

Concluindo:

TODOS SOMOS IGUAIS POR SERMOS PESSOAS MAS,

FAZEMOS COISAS DIFERENTES,
DECIDIMOS COISAS DIFERENTES

E TEMOS QUALIDADES DIFERENTES

Atividades de generalizacdo

Em casa realiza uma reflexdo pessoal, recordando a conclusdo principal da

sessdo e assinalando na tabela a seguir as tuas caracteristicas fisicas e
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qualidades e/ou habilidades de que gostas e no que queres esforcar-te por

melhorar.

Estou tranquilo(a) satisfeito(a) porque penso...
Todos somos...

Além disso gosto das minhas...

Caracteristicas fisicas Qualidades Habilidades

Vou fazer esforcos por superar em...
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QUARTA SESSAO

“Nao conseguiras que discuta”

Objetivos
Possuir habilidades necessarias para permanecer tranquilos perante comentarios

criticos.

Introducdo ao treino (tempo aprox.: 10 min.)

Todos vocés ja foram alvo de criticas por parte de colegas, pais, professores.
Qual foi a vossa reagdo? O que pensaram? O que disseram? Procuraram
evitar discutir?

Hoje vamos aprender a responder as criticas.

A chave para responder as criticas é a seguinte:

RESPONDER AS CRITICAS
Respirar profundamente
Tenho direito a pensar de maneira diferente
Quer aborrecer-me mas nao vai conseguir

E certo que... mas ndo estou de acordo em...

Atividades dos alunos (tempo aprox.: 20 min.)

De seguida propGe-se um exemplo:

Vais a passear na rua com os teus amigos e encontras um rapaz (a) giro (a) que
conheces e ficas a falar com ele. Quando regressas, um amigo diz-te: ndo tens
consideragdo por nos ao parares e ‘ficares na treta”’ com esse rapaz(a);

fizeste-nos esperar a todos.

Resposta:
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E certo que vocés esperaram por mim e agradego-vos, mas Nn&o Vos

desconsiderei. Para mim era importante falar com ele(a).
ATIVIDADE

Formam-se duplas. A cada dupla entrega-se uma situacdo e um registo da
atividade. Uma vez preenchidos, faz-se um debate, destacando os pontos mais

relevantes das diferentes contribuigdes.

Resumo e Concluses (tempo aprox.: 10 min.)

Destacar os beneficios para o bem-estar pessoal e para o relacionamento com

outras pessoas, que esta maneira de pensar acarreta.
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SITUACOES
S

Vais sair com os teus amigos e vestiste um vestido preto novo. Uma amiga
quando te vé diz-te: ndo devias usar preto, faz-te ficar com uma pele muito

palida.

Hoje decidiste ir a cabeleireira fazer um penteado novo. Quando sais da
cabeleireira encontras um amigo(a) que te diz: Meu Deus, que te fizeram ao

cabelo? Parece uma juba de ledo.

Foste ao cinema e contas o filme ao teu amigo(a), que te diz: Como foste ver

esse filme? E para criangas!

Foste as compras. Esta tarde ficaste de ir ter com um amigo(a) e mostras-lhe o
gue compraste e ele(a) diz-te: Bem, se queres a minha opinido sincera, a camisa

fica-te demasiado apertada e ndo te fica bem. Além disso, ndo se usa amarelo.

Hoje deram-vos as notas de Historia e a tua classificacdo foi a mais alta. Um
colega diz-te: N&o estranho que tenhas tirado a nota mais alta da turma, estas

sempre a dar graxa ao professor.
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SITUACAO

O que posso pensar?

O que posso dizer?

Evitei uma discussdo? Sim[_] Nao[ ]

O que consegui?

Desejavel

Indesejavel
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QUINTA SESSAO

“Dar e receber conselhos”

Objetivos
Dar conselhos, sem ajuizar a opinido do outro e sem tentar impor a propria

opinido.

Introducdo ao treino (tempo aprox.: 10 min.)

A professora comega por comentar com 0 grupo como surgem problemas
quando ndo se estabelecem boas relagbes com o0s outros e se manifesta um
comportamento passivo ou agressivo. Nas sessdes anteriores apresentaram-se
capacidades para agir de maneira assertiva em diversas situagdes. Nesta sessdo

analisam-se as capacidades necessarias para dar conselhos.

DAR CONSELHOS

N&o criticar a opinido do outro: “enganas-te...”

N&o tentar impor a sua opinido: “o melhor é...”

LRI

Dizer o que se pensa de maneira clara e direta: “na minha opinido...”, “ndo
gosto que...”

Agradecer por nos ter escutado.

Atividades dos alunos (tempo aprox.: 20 min.)

7

Os alunos formam grupos e a cada grupo é entregue um cartdo com uma
situacdo e possiveis respostas. Em cada grupo, debatem-se quais sdo as
respostas adequadas e quais as que ndo o sdo, justificando a sua opinido. Uma
vez acabada a discussdo no grupo, estabelece-se um debate geral, recolhendo
quais sdo as capacidades adequadas para dar um conselho e quais é que ndo o

Sao.

Resumo e Conclusdes (tempo aprox.: 10 min.)

Resumir os pontos principais da sessdo destacando as habilidades adequadas e

as inadequadas para dar conselhos.
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Um amigo conta-te que quer passar a noite fora de casa sem dizer aos seus pais.

Tu consideras que pode ser uma situacéo arriscada.

Resposta 1

N&o me parece bem o que vais fazer, considero que é muito arriscado.
Resposta 2

N&o estou de acordo contigo, creio que vais cometer um erro.

Resposta 3

Na minha opinido é arriscado passar a noite fora sem dizer aos teus pais.

S

Inscreveste-te num curso de inglés e és de opinido que também pode ter
interesse para o teu irmdo, mas ele diz-te que agora ndo tem vontade de estudar

inglés.
Resposta 1

Estds a cometer um erro que depois vais sofrer as consequéncias quando

quiseres trabalho e te pedirem inglés.
Resposta 2

O melhor é que te inscrevas agora, visto que tens tempo para fazé-lo e quando

precisares, j& sabes falar inglés.
Resposta 3
Aconselho-te que antes de tomares uma decisdo, analises os pros e contras de

estudar inglés este verdo ou deixa-lo para outro momento.

238



Mestrado em Educacéao Especial — Dominio Cognitivo e Motor

Quarta Unidade - Resolver problemas

Introducéo

Algumas pessoas reagem de maneira impulsiva, agressiva ou timida perante as
criticas dos outros ou perante a frustracdo. Ndo dispdem de capacidades de
controlo emocional e reagem, portanto, com emocdes intensas nas varias

situagdes.

Com frequéncia, os alunos aprendem a negar a sua implicagdo em situacGes
problematicas. Podem manter a negagdo no envolvimento da situacdo embora
exista evidéncia clara. As vezes, adotam esta estratégia para evitar um castigo

ou uma critica do professor e/ou dos colegas.

Em certas ocasides produz-se uma situacdo em que o aluno admite a sua
responsabilidade, mas quando recebe o castigo, comporta-se de tal forma que

piora a situacdo e o professor ou adulto o recrimina ainda mais.

Parte da resposta deste aluno é involuntaria; o aluno sente-se confuso e ndo sabe
como acatar a reprimenda, comeca a sorrir de forma brincalhona, evita o
contacto ocular, ou mostra indiferenca ou falta de autocritica perante o seu

comportamento.

Esta unidade trata do desenvolvimento de estratégias alternativas nestas
situacbes. Ajuda os adolescentes a conseguir um controlo de si mesmos, a
reconhecer a responsabilidade e a acatar de maneira adequada as reprimendas,
assim como antecipar possiveis consequéncias do seu comportamento para
evitar problemas ndo desejados e a negociar com outras pessoas como recurso

para evitar brigas e disputas maiores.
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PRIMEIRA E SEGUNDA SESSOES
“Solucdo de Problemas”
Objetivos
Identificar situaces problema
Descrever corretamente situagdes de interacdo social que supdem um problema
Criar multiplas alternativas para a sua solucéo
Antecipar possiveis consequéncias de cada uma das alternativas

Escolher a melhor solucédo

Introducdo ao treino (tempo aprox.: 10 min.)

Quando numa situagéo de relacionamento com outras pessoas, se apresenta um
problema, ou seja, um dos participantes tem um sentimento de mal-estar
(aborrecimento, tristeza, vergonha...), é neceSSario pensar em possiveis
alternativas para a sua solucdo. Em certas ocasifes, deixamo-nos levar pela
primeira reagdo e posteriormente vemo-nos envolvidos noutros problemas que
ndo desejamos. Isto deve-se em parte, a que quando damos a resposta ao
problema ndo antecipamos possiveis consequéncias derivadas deste
comportamento.

Ao longo destas sessdes aprenderemos que, nas relagdes sociais, quando se
apresenta uma situacédo-problema ndo existe uma Unica solu¢cdo adequada.
Cada pessoa em cada situagdo, tem de decidir qual é a resposta mais adequada
entre varias possiveis.

Para poder escolher uma boa solucédo, é necessario ter a maior lucidez e
flexibilidade de pensamento possiveis, é ser capaz de criar mdltiplas
alternativas para a sua solucdo e antecipar possiveis consequéncias para cada
uma delas. S6 com um leque amplo de possibilidades, poderemos escolher uma
solucdo adaptada a cada situacdo em particular, evitando atuar sempre da

mesma maneira.
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Atividades dos participantes

ATIVIDADE

Descreve-se uma situacdo-problema que tenha surgido ou possa surgir na aula

ou no recreio. Também se pode escolher uma situagdo-problema.

Estabelece-se um didlogo com o grupo, guiando os alunos pelos diferentes

passos e prosseguir na resolucao de problemas interpessoais.
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Esta manha, o Carlos ao olhar para o espelho, descobriu que tinha uma grande
espinha no nariz. Quando vai para a escola, vai nervoso porque pensa que 0s

(as) colegas véo rir-se dele.

L.

A Maria divide o quarto com a irma Sofia. Uma tarde esta a ouvir o seu cantor
favorito e a sua irmd@ muda a musica para outra do seu agrado, dizendo que

“dessa ndo gosta e ela também tem direito a estar no quarto a ouvir musica”.

(-

O Jorge gosta muito do jogo da consola do amigo e pede-lhe emprestado. Num
descuido, 0 seu primo pequeno estraga-o; agora ndo sabe como contar o

ocorrido ao seu amigo.

S

Durante a aula uns alunos (as) fazem muito barulho e a professora castiga todos,
retirando-lhes o recreio. Cristina ndo fez barulho e parece-lhe mal que a

castiguem sem razéo.

.

Os amigos do Luis ficaram de ir ao cinema, mas esqueceram-se de o chamar.

Ele teria gostado muito de ir com 0s seus amigos ao cinema.
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IDENTIFICAR E DESCREVER CORRETAMENTE A SITUACAO
PROBLEMA

Nesta situacdo qual a pessoa que tem um problema?
Qual € o seu problema?

Por que ¢ que isso ¢ um problema para...?

E importante assegurar que os alunos compreenderam que identificamos uma
situacdo problema pelo sentimento de mal-estar (medo, vergonha,
aborrecimento, tristeza...) de um dos participantes na interacdo com os outros.
Se nenhum dos participantes tem um sentimento de mal-estar, ndo ha situacéo

problema.

1. CRIAR ALTERNATIVAS PARA A SOLUCAO

Pede-se aos alunos que digam todas as atitudes que podem tomar para
solucionar o seu problema. Nesta fase ndo se rejeita nenhuma alternativa,
reinem-se todas as propostas dos alunos. As propostas podem-se agrupar por

classes:
Pedir ajuda a um adulto
Pedir ajuda a outro colega
Afastar-se da situacdo
Mudar de objetivo
Negociar

Esperar
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Ameagcar
Bater...
2. ANTECIPAR CONSEQUENCIAS

Pede-se aos alunos que antecipem o que pode acontecer se puserem em préatica
cada uma das alternativas propostas anteriormente. Ao antecipar consequéncias

especificar-se-a:
a) Desejaveis e indesejaveis
b) Para mim e para 0s outros

c) Imediatas e demoradas

3. ESCOLHER UMA ALTERNATIVA

Para escolher a melhor solucdo valorizam-se as solugBes tendo em conta 0s

seguintes critérios:

v" Se a solucdo escolhida tem consequéncias positivas para mim agora,

mas causa-me prejuizo a longo prazo, ndo me convém

v" Se a solucdo escolhida tem consequéncias positivas para mim, mas

causa prejuizo aos outros, ndo quero fazé-lo

v" Se a solucdo escolhida ndo tem consequéncias negativas para mim,
nem a curto nem a longo prazo e ndo causa prejuizo aos outros é uma

boa solucéo.

Resumo e Conclusdes (tempo aprox.: 10 min.)

Finalizar as sessGes recordando os pontos principais:
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» Quando um dos participantes na interagdo social tem um sentimento de
mal-estar, dizemos que tem um problema. Se na mesma situacdo, se

sente tranquilo e satisfeito ndo tem um problema.

» Cada situacdo problema pode ter mdltiplas solugBes possiveis. Nao
existe apenas uma resposta; nem todos dariamos o mesmo tipo de

resposta na mesma situacao.

» Os passos para a solucdo de problemas séo:

SOLUCAO DE PROBLEMAS
v'Identificar e Descrever a situacdo problema
v Criar Alternativas
v" Antecipar Consequéncias:
para mim/ para os outros
a curto prazo / a longo prazo

v" Escolher a melhor solugédo

245




Escola Superior de Educacao | Politécnico de Coimbra

TERCEIRA SESSAO

“Assumir a responsabilidade”

Objetivos

Decompor uma situacdo em sequéncias sucessivas
Analisar a responsabilidade que cada participante tem numa situacdo de

interacdo social problematica, em cada uma das sequéncias assinaladas

Introducéo

Com frequéncia as criancas tém dificuldades em assumir a parte da
responsabilidade que cada um deles tem nos conflitos. Geralmente fazem-no
porgue confundem o CULPADO (termo juridico empregado para denominar
aquela pessoa que executa uma agdo com a intencdo de causar danos ao outro)
com o RESPONSAVEL (pessoa implicada numa agio que reconhece as

consequéncias da mesma).

Ha situacBes em que aparentemente, a responsabilidade é de outros: um colega
rasga algo que lhe emprestamos; ha que comprar um presente de aniversario e
os encarregados de o fazer, compram um que ndo é do agrado do resto do
grupo; o colega da turma ndo nos deixa escutar as explicacGes do professor

porque esta a falar connosco...

Nestas e noutras situacOes, as criancas tendem a responsabilizar os outros dos
prejuizos causados sem chegar a compreender a sua parte da responsabilidade
na primeira decisdo tomada: emprestar algo a um amigo; delegar nos outros a

compra do presente, ndo dizer ao colega que deseja escutar o professor.

Introducéo ao treino (tempo aprox.: 5 min.)
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Ha situacBes em que ficamos aborrecidos porque outra pessoa ndo teve
cuidado com as nossas coisas. Assim por exemplo, emprestamos um video a um
amigo e no dia seguinte comunica-nos que se estragou ou, aproveitando a ida
do nosso irmdo ao sétdo pedimos-lhe que guarde uns livros e quando
precisamos deles ndo 0s encontramos.

Hoje vamos aprender como solucionar estas situacbes e valorizar a

responsabilidade que tem cada pessoa neste tipo de situacdes.

Atividades dos alunos (tempo aprox.: 15 min.)

Os alunos, a pares, preenchem o registo no qual se descreve uma situacdo
problema e pede-se-lhes que descrevam qual o prejuizo causado, a quem, e

guem tem a responsabilidade desse prejuizo.
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A Cristina gosta muito das calcas da sua amiga Marta. No sabado, tem uma
festa de anos e pede-lhe para as usar. Na festa mancham-se de gordura e,

embora as tenha lavado, a mancha ndo desapareceu.

Nesta situacdo, qual foi o prejuizo causado?

Quem é a pessoa prejudicada?

Quem ¢é a responsavel pelo prejuizo?

Justifica a resposta:

S

O Jodo tem o hébito de deixar as sapatilhas de desporto debaixo da cama.
Quando a mée limpa o quarto, guarda-as no local destinado ao calgado. Um

dia, quando o Jodo vai procura-las no lugar habitual, ndo as encontra.

Nesta situacdo, qual foi o prejuizo causado?

Quem ¢é a pessoa prejudicada?

Quem ¢é a responsavel pelo prejuizo?

Justifica a resposta:

.
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A Laura tem de entregar um trabalho de Histdria na escola, mas quer estudar
para 0 exame de Matematica, por isso pede ao irmdo Alvaro, que Iho passe no
PC. Quando no dia seguinte vai entregar o trabalho, comprova que tem varios

erros de ortografia.

Nesta situacdo, qual foi o prejuizo causado?

Quem é a pessoa prejudicada?

Quem é a responsavel pelo prejuizo?

Justifica a resposta:

(.

A Sara e a sua amiga Eva combinaram em ir ao cinema. Sara encarrega-se de
comprar os bilhetes. Quando chega as bilheteiras, verifica que ja ndo ha mais
bilhetes para aquele filme que tinham escolhido e compra bilhetes para outro

filme. Eva néo gosta do filme que a Sara escolheu.

Nesta situacao, qual foi o prejuizo causado?

Quem é a pessoa prejudicada?

Quem é a responsavel pelo prejuizo?

Justifica a resposta:

[,
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Quando acabam esta tarefa, analisam, todos, o exemplo apresentado no inicio:
O Paulo estd a fazer as tarefas escolares quando o seu irmdo Roberto lhe
comunica que vai ao s6tdo guardar coisas. O Paulo tinha pensado subir e
guardar uns livros quando terminasse as tarefas, mas disse ao irmdo que o
fizesse por ele. Passadas umas semanas, o Paulo precisa dos livros e ndo os

encontra.
Decompor a situacao nas diferentes sequéncias significativas:

Roberto diz a Paulo que vai ao sétéo.
Paulo pede a Roberto que Ihe guarde os livros.
Roberto aceita.

Roberto guarda os livros num lugar diferente do habitual.

Analisar se em cada sequéncia se podia ter feito outra coisa:

Podia o Roberto ter decidido néo dizer nada ao irméo?

Podia o Paulo ter decidido ndo pedir ao seu irmdo para levar os livros?
Podia o Roberto ter dito que ndo?

Podia 0 Roberto ter deixado os livros no sitio habitual?

Nomear a responsabilidade das decisdes tomadas em cada sequéncia.
Quem é o responsavel pelo cuidado dos livros?

Que parte de responsabilidade tem cada irméo pelo extravio dos livros?

Roberto: ndo té-los deixado no lugar habitual.

Paulo: ter delegado a sua responsabilidade noutra pessoa para guarda-los e ndo
se ter assegurado, posteriormente, de saber onde estavam os livros para retomar

a sua responsabilidade.
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Finalizado o debate em grupo, os alunos voltam a analisar novamente as
situacBes, aplicando o novo ponto de vista. Incentiva-los a evitar o termo

“culpado”.

Resumo e Conclus@es (tempo aprox.: 10 min.)

E importante que cada aluno analise a parte de responsabilidade que tem

naquelas situagdes que Ihe provocam prejuizo.

Analisar em que sequéncia da situagdo tomamos uma decisdo que teve como

consequéncia o desenlace.

TOMAR DECISOES

|

ASSUMIR CONSEQUENCIAS

.

ATUAR COM RESPONSABILIDADE

Atuar com responsabilidade supBe assumir as consequéncias das decisfes que
tomamos. Portanto, se tomamos uma decisdo que resulta ser inadequada, a
nossa responsabilidade implica reconhecé-lo e assumir as consequéncias disso.
Apesar disso, isto ndo quer dizer que “nos conformamos com isso”. Chegados a
este momento pensaremos: O que posso fazer para solucionar o meu problema?
E aplicaremos os passos da solucdo de problemas vistos nesta unidade na sessao
le2
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QUARTA SESSAO

“Comprometo-me a ...se tu te comprometeres a ..

Objetivos
Negociar com outras pessoas

Introducdo ao treino (tempo aprox.: 5 min.)

Em certas ocasides encontramo-nos em situacfes em que temos de negociar
sobre alguma questdo. Por exemplo, vocés reservaram no pavilhdo de desporto
o campo de futebol de saldo e quando chega a vossa hora, comprovam que

existem outros jogadores e decidem esclarecer o mal entendido.

Atividades dos alunos (tempo aprox.: 15 min.)

Veremos como podemos fazé-lo.

A professora inicia 0 didlogo como modelo para os participantes, com as

indicacOes que se assinalam a seguir:

1. Capta a atengdo do teu interlocutor de maneira respeitosa: sem gritos nem

insultos e expressa a situacdo de maneira clara

“Tem hora marcada?”

>

“Fu reservei a hora e o dia...e era as...’

2. Propde alternativas para a solucéo

“Vamos ao guiché para que nos expliquem o que se passou” ““Se continuarmos

a discutir nem jogamos nos nem vocés...”"
3. Especificar o beneficio e o prejuizo de ambas as partes

>

“Desta maneira ambos poderemos... ainda que...’
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A seguir, distribuir os cartdes e pedir aos alunos que se organizem em pares ou
em grupos.

Pede-se que leiam os cartbes e escrevam algumas respostas adequadas. A
professora pode realizar algum exemplo adicional. Estabelecer um debate. Os

alunos dirdo as estratégias que utilizaram para negociar até chegar a um acordo.
No didlogo ha que recorrer a necessidade de realizar cedéncias.

Resumo e Concluses (tempo aprox.: 5 min.)

Finalizar a sessdo recordando a importancia de desenvolver habilidades de
negociagéao.
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“Eu comprometo-me a... se tu te comprometeres a...”

Compraste algumas pecas para a tua bicicleta e ao chegar a casa verificas que
ndo encaixam bem. Devolve-as na loja e tenta que te deem as pegas corretas ou

que te devolvam o dinheiro.

FORMULAS ADEQUADAS DE NEGOCIACAO

v

.

“Eu comprometo-me a... se tu te comprometeres a...”

Deram-te de presente dois CDs iguais do teu grupo de musica preferido. Tentas
vender um deles a um dos teus amigos. O problema é que nenhum deles gosta

desse tipo de mdsica.

FORMULAS ADEQUADAS DE NEGOCIACAO

v

-

“Eu comprometo-me a... se tu te comprometeres a...”

Tu e os teus amigos pediram hamburgueres e um refrigerante num café. Quando

0 (a) empregado(a) traz o pedido, este vem errado.

FORMULAS ADEQUADAS DE NEGOCIACAO

v

S
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QUINTA SESSAO

“Nao ha desculpas”

Objetivos
Pedir desculpas de maneira adequada

Introducdo ao treino (tempo aprox.: 10 min.)

Em certas ocasibes, fazemos algo que prejudica os outros. Por exemplo,
quando estragamos algo que pertence a um amigo. Vamos analisar algumas

destas situacoes.

Atividades dos alunos (tempo aprox.: 15 min.)

A professora escolhe quatro alunos e distribui entre eles os cartbes do jogo,
pedindo a um deles que leia a situacdo. Cada um pega hum cartdo com uma
desculpa e leem em voz alta da forma mais convincente possivel. O resto do
grupo escolhe a resposta que considera mais apropriada.

Realiza-se isto com duas situacdes e dois grupos diferentes. Indicar-se-a4 aos
participantes que expliquem porque escolheram uma resposta e ndo outra,
referindo as consequéncias que preveem com a resposta escolhida.

A professora debaterd com os participantes as conclusdes a que chegaram
depois do jogo.

Destacar-se-a que pedir desculpas de um modo honesto, sem tentar justificar o
nosso comportamento, faz provavelmente com que a outra pessoa compreenda a
nossa atuacdo. No entanto, isto ndo impede que ndo se aborrega pelo prejuizo
que Ihe causamos, mas favorece a que ndo se aborrega connosco e que continue
a desejar ser nosso amigo.

Durante o debate utilizar-se-do exemplos dos préprios alunos para praticar essas
situacOes, apresentando possiveis alternativas para pedir desculpas por um

prejuizo que causamos a outra pessoa.
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Resumo e Concluses (tempo aprox.: 10 min.)

Finalizar a sesséo reforcando o seguinte:
1) N&o é necessario humilhar-se ao pedir desculpa

2) E importante aceitar a responsabilidade: “ Apesar de néo ser minha

inten¢do... entendo que estejas descontente

3) E importante oferecer uma compensagao
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Situacéo

Apesar de te terem dito que ndo o fizesses, levaste o leitor de CDs do teu
irmdo para a casa de um(a) amigo(a) e agora ndo funciona. Tu e o teu amigo(a)

voltam a tua casa para contar ao teu irméo o que sucedeu.

Eu ndo o estraguei, funcionava bem quando o utilizamos.

-

Estava a procura dele e ndo acreditas o que aconteceu. O cdo do Julio tentou

enterrd-lo no jardim e tivemos que limpa-lo.

[N

E verdade que sinto muito, sempre fui cuidadoso(a). N&o posso acreditar que
esta estragado. Prometo-te que farei as tuas tarefas de casa durante uma semana,

limparei os teus sapatos e nunca mais te pedirei nada emprestado.

S

Sinto muito. Sei que me disseste para ndo levar o leitor de CDs. Pagarei a

reparacdo ou comprarei outro novo.

S
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Situacéo

Pediste emprestada a bicicleta a um amigo(a) e ao leva-la para um terreno
acidentado, a roda da frente deformou-se. Devolves a bicicleta ao teu

amigo(a). Este(a) chateia-se e ameaga-te com o seu irmdo mais velho.

Sinto muito, estou triste; era uma bicicleta espetacular. Normalmente sou muito
cuidadoso(a), ndo consigo compreender como ocorreu. Nunca me tinha

acontecido antes. Diz que me perdoas.

L.

Dei conta que estava deformada quando te pedi emprestada. Deves té-lo feito

sem te dares conta.

-

Sinto muito, deveria ter dado conta que se a levasse para aquele caminho

poderia estraga-la. Leva-la-ei a reparar e pagarei 0s prejuizos.

[N

Juro, que a culpa ndo foi culpa minha; conduzia a bicicleta com cuidado,
guando vi um cdo enorme que se aproximava correndo. Vinha na minha
direcdo, entdo tive que escapar por um caminho acidentado e atravessar a valeta.

Que podia eu fazer? Tenho culpa?

S
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SEXTA SESSAO

“Lidar com repreensdes”

Objetivos
Admitir uma repreensdo quando se considera justa

Defender-se quando ndo se considera justa a repreensdo

Introducdo ao treino (tempo aprox.: 10 min.)

Hoje vamos realizar atividades que vos ajudardo a lidar com repreensées. Nao
é uma experiéncia muito agradavel, mas ha coisas que se podem fazer para
suavizar a situacdo. Quando nos repreendem, pomo-nos Nnervosos e portamo-
nos de tal forma que pioramos a situagéo.

Em primeiro lugar, quero que cada um de vocés dé um exemplo de uma

situacao em que um adulto repreenda um middo.

Tomar nota destas respostas.

Atividades dos alunos (tempo aprox.: 15 min.)

Pergunta-se ao grupo quais as formas corretas para lidar com as repreensdes.

A professora pode ajuda-los com as seguintes sugestdes:

HABILIDADES PARA LIDAR COM AS REPRIMENDAS
v Nao responder nem interromper
v Nao desviar o olhar do professor, pai/mae ou irmao
v Manter a calma, praticar o autocontrolo, o relaxamento
v Nao sorrir de forma brincalhona nem adotar uma postura desafiadora

v" N&o cantar ou assobiar
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v’ Evitar olhar para 0os amigos

v" Se a repreensdo ndo for justa, pensar bem em como vamos rejeitar a

culpa

v Se a repreensdo for justa, aceitar a nossa responsabilidade

Recordar as capacidades de comunicacéo eficaz e aceitar ou recusar criticas.

Como atividade opcional, a professora pode realizar alguns exercicios de

relaxamento/tranquilizagéo neste momento.

Distribuir os cartdes pelos alunos. Divididos em grupos, a professora move-se
pelo grupo e “repreende” individualmente cada aluno, utilizando os exemplos
dados pelos alunos no inicio da sessdo (também se podem simular algumas

repreensdes).

Os alunos respondem bem ou mal a repreensao, tal como aparece no seu cartéo.
Os alunos ndo revelam esta informacéo aos outros membros do grupo. Olham
para o resto do grupo e decidem quem tem os cartGes de “responder bem” ¢

quem tem de “responder mal”, justificando a sua resposta.

Resumo e Concluses (tempo aprox.: 10 min.)

Concluir a sessdo recordando as capacidades necessarias para receber

repreensoes.
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RESPONDE BEM A REPREENSAO

RESPONDE MAL A REPREENSAO

RESPONDE BEM A REPREENSAO

RESPONDE MAL A REPREENSAQO

RESPONDE BEM A REPREENSAO

RESPONDE MAL A REPREENSAO

RESPONDE BEM A REPREENSAO

RESPONDE MAL A REPREENSAO

RESPONDE BEM A REPREENSAO

RESPONDE MAL A REPREENSAO

RESPONDE BEM A REPREENSAO

RESPONDE MAL A REPREENSAO
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“OUTRAS REPREENSOES”

A camioneta que te leva para a escola ndo aparece e tu chegas atrasado meia
hora. O (a) professor(a) repreende-te por chegares tarde de novo, a segunda

VeZ numa semana.

L.

Estiveste de castigo por ndo levar o equipamento de ginastica. A tua avo esta

no hospital e os teus pais esqueceram-se de lavar o fato de treino.

L.

Ha uma grande confusao no corredor, empurram-te contra o extintor e este cai.

Levam-te a ti e a outro(a) aluno(a) ao diretor.

(-

Es o Gltimo aluno a sair da sala e acidentalmente viras um vaso e partes uma
planta. Recolhes a terra e voltas a colocar o vaso no sitio, mas alguém te vé e

diz ao professor.

-

A mesa do almoco na cantina estd numa desordem, chamam-te a ti e aos cinco
colegas que la comeram para a limpar. Um diz que ndo foi ele e que ndo

limpara.

[N

O professor pede para entregarem os trabalhos de casa para levar para casa e
0s corrigir. Tu deixaste os teus em casa. O professor d& conta que falta um e

pergunta quem n&o entregou.

.
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Quinta Unidade — Gerir conflitos

Esta unidade aborda diferentes formas de fazer frente as provocac@es, tanto do
ponto de vista do agredido, como de quem provoca.

Os alunos aprenderdo estratégias Uteis para fazer frente a provocacbes e
intimidacdes e a evitar brigas e disputas.

As pessoas que provocam outras, sentem prazer, comprovando que a sua vitima
responde a sua provocagdo. Convencer os alunos que contra-atacar ndo faz
sentido, ja que esta é a razdo por que com frequéncia os selecionaram como
objeto das suas provocacgdes. Por isso, se 0s ajudarmos a desenvolver uma
atitude de ndo responderem de nenhuma maneira a qualquer tipo de provocacéo,
isto pode contribuir para reduzir as intimidacbes e, consequentemente, as
agressoes.

Por outro lado, o siléncio pode indicar intenso temor por parte da vitima, ja que
0s gritos, pelo menos, podem interpretar-se como uma intencdo de acabar com
as intimidacGes. Ha que incentiva-los a ignorar a conduta agressiva e/ou fugir
da situacdo. Esta fuga deve ser encarada como um afastamento decidido, ndo
uma fuga em panico, 0 que o0s provocadores concluiriam como o0 mais
gratificante.

Com frequéncia, os provocadores seguem uma metodologia para provocar
incidentes, por exemplo, no final das aulas, ou em alguma parte da escola; por
isso ha que ensinar os alunos (as) a antecipar quando esta prestes a ocorrer um
incidente ou é provavel que ocorra e logo considerar estratégias para distrair os

implicados e/ou interromper o curso dos acontecimentos.
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PRIMEIRA SESSAO

“Provocacoes”

Objetivos
Comprovar os beneficios de fazer frente as provocagdes

Introducdo ao treino (tempo aprox.: 10 min.)

A professora explicara ao grupo, até que este entenda bem, que os que
provocam se deliciam ao ver como as “vitimas” ficam aborrecidas, por isso, tém
de se decidir a ignorar as provocacdes, mesmo sabendo que estas ndo
desaparecem da noite para o dia; pode levar duas ou mais semanas até 0s
provocadores deixem de os importunar. E importante que o grupo entenda que
as coisas necessitardo de um tempo para melhorar e que as provocacdes poderédo

piorar antes de desaparecer.

Vocés sabem o que significa ser provocado?

Alguém é provocado quando o insultam, o tratam injustamente ou o0 gozam.

N&o é agradavel, incomoda e causa mal-estar.

A maioria de nés ndo gosta que nos provoguem. O que vamos fazer é procurar
uma forma para evitar que isso ocorra.

Para quem provoca é divertido pois o outro aborrece-se, cora, salta, grita,
chora, reage por vezes com violéncia.

E como ser uma marioneta controlada por cordas. As pessoas que provocam
sdo as que controlam e movem as cordas. Se vocés se aborrecerem, convertem-

se em marionetas que fazem exatamente o que as pessoas querem.

Alguma vez pensaram nisto?

Acreditam que seria benéfico ter o controlo sobre as situa¢fes?
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Atividades dos alunos (tempo aprox.: 15 min.)

De seguida estabelece-se um debate com os alunos, guiando-os para estabelecer
os beneficios imediatos e a médio prazo que podem conseguir em fazer frente as

provocagoes.
Conclusdes a destacar:
Beneficios imediatos:
v’ acabar com a situagdo desagradavel
v' ser capaz de decidir que tipo de resposta é mais benéfica
Beneficios futuros:
v" evitar provocagdes futuras
v’ sentir-se forte e controlar as situagdes
Estabelecidas estas conclusdes continuar-se-a com o debate:

Se desejam alcancar estes beneficios é importante aprenderem a fazer frente as

provocagoes.

Vamos recordar como vocés aprenderam a fazer determinadas tarefas (andar de
bicicleta, nadar, escrever, tocar um instrumento,...) para verificarem como

podem aprender a fazer frente as provocagdes:
Quando aprendestes a ... alguém vos ensinou?
Fizeram bem logo na primeira vez?

Cada vez que tentavam, faziam-no da mesma maneira? Progrediam pouco a

pouco?

Seriam capazes de aprender a ... (colocar um exemplo de uma atividade que 0s

alunos ndo dominam)
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De que necessitariam para aprender? (ajuda-se a dar varias alternativas:
capacidade, tempo, esforco, dinheiro, uma pessoa que os ajudasse, saber que

seria benéfico...)
Conclus6es a destacar do debate:

v" Todos somos capazes de aprender, embora tenhamos ritmos diferentes.
Uns necessitam menos/mais tentativas que outros para desenvolver uma

determinada habilidade.

v" Quando aprendemos alguma coisa, é normal que cometamos erros, que
ndo nos saia bem logo no inicio. O importante é que continuemos a
tentar.

Resumo e Concluses (tempo aprox.: 10 min.)

Fazer um resumo dos principais pontos tratados durante a sesséo:
» Importancia de fazer frente as provocagOes, beneficios imediatos e
futuros
» Irguiando o grupo, para estabelecer as conclusdes finais:
v" Quero aprender a fazer frente as provocacdes porque traz-me
beneficios e desejo ser forte e ter controlo sobre as situacdes
v" Quando aprendo algo, é normal que me engane e cometa erros. Se
ndo desanimo e continuo a tentar, posso consegui-lo, porque...

v' Eu sou capaz
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SEGUNDA SESSAO

“Detetar provocacgdes”

Objetivos
Identificar situacbes de provocacdo, analisando que tipo de pensamentos e de

sentimentos costumam ser experimentados pela vitima

Introducéo

Ao longo da sessdo guiar-se-a 0s alunos para que compreendam que as palavras
ou situacdes ndo sdo provocadoras em si mesmas. E a valorizagdo pessoal que
se faz da situacdo, o que pensamos sobre ela, o que nos faz sentir mal
(aborrecidos, furiosos, indispostos, envergonhados, com medo...). Para
terminar com este sentimento de mal-estar, umas pessoas respondem de maneira
agressiva e outras fogem da situacdo.

Os alunos aprenderao a identificar como valorizar as diferentes situagdes (o que
pensam) e como se sentem. Unicamente desta maneira poderdo modificar o seu

comportamento (o que fazem ou dizem).

Introducdo ao treino (tempo aprox.: 10 min.)

Na sessdo anterior chegamos a conclusdo de que queriamos aprender a fazer
frente as provocagdes, porque consideramos que isto tem consequéncias

benéficas que cada um valoriza para si mesmo.

Atividades dos alunos (tempo aprox.: 15 min.)

O primeiro passo desta atividade é uma reflexdo por parte dos alunos. Para isso
entrega-se uma ficha de reflexdo individual e da-se tempo para que o preencham

individualmente.
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Quando todos acabarem, passamos a segunda parte da atividade. Fotocopiam-se
0s cartbes com SituacGes de Provocagdo para que aparegam repetidos.

Colocam-se numa caixa.

Cada aluno retira um cartdo e Ié-0 em voz alta, dizendo se 0 que esta escrito é

para ele, uma provocacao ou nao, justificando a sua resposta.

Faz-se um debate, até chegar as primeiras conclusdes.
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Descreve uma situagdo em que o teu objetivo era provocar outra pessoa

O que desejavas conseguir nessa ocasiao?

O que fez ou disse a outra pessoa?

Como te sentiste?

Para ti a reagdo da outra pessoa foi...
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O gratificante O foi-me indiferente [ desagradavel

Descreve uma situacdo em que foste provocado

Nessa situagao. ..

O que pensaste?

Como te sentiste?

O que fizeste ou disseste?
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Levas para a escola a tua mochila
nova, os teus colegas dizem-te que é

uma mochila “ridicula”

Compraste roupa nova e 0s teus

colegas dizem-te umas piadas:

“pareces de outra época”

Alguém te chama “cara de urso”

Um amigo faz-te uma rasteira e cais.
Os outros colegas divertem-se a

grande.

Estds na aula de Educacdo Fisica e
outro colega que te esta a observar diz:

“olha para este, tdo desajeitado”

Estds a comer e o teu irmdo bate-te

com o cotovelo.

Ando Narigudo
Olhudo Gordo
Cara de macaco Coelho

271




Escola Superior de Educacao | Politécnico de Coimbra

CONCLUSAO 1

AS PALAVRAS NAO CONSTITUEM UM INSULTO OU UMA
PROVOCACAO EM SI MESMAS

CONSIDERAMOS QUE UMA PALAVRA E UMA PROVOCACAO
QUANDO PENSAMOS QUE COM ELA NOS ESTAO A AGREDIR

A PROVOCACAO ESTA EM NOS, NAO NAS PROPRIAS PALAVRAS

PORTANTO

CONCLUSAO 2

DECIDI APRENDER A VALORIZAR AS SITUACOES DE MANEIRA
DIFERENTE

Continua-se o debate recolhendo as reflexdes realizadas no inicio da sessdo. O

objetivo é guia-los até a terceira conclusao.

PROVOCADOR PROVOCADO
001
CONSEGUE O QUE DESEJA DEMONSTRA -SE
ABORRECIDO

< i

CONTINUARA A PROVOCAR
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PROVOCADOR

PROVOCADO

ija] =

NAO CONSEGUE O QUE DESEJA  NAO SE DEMONSTRA

ABORRECIDO

< i

NAO CONTINUARA A PROVOCAR
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TERCEIRA SESSAO

“Enfrentar as provocagdes”

Objetivos
Encarar situaces de provocacéo.

Decidir em cada momento qual a resposta mais adequada

Introducdo ao treino (tempo aprox.: 10 min.)
Comecar a sessdo fazendo um breve resumo dos pontos trabalhados e as

conclusoes estabelecidas nas sessdes anteriores:

» Destacar os beneficios imediatos e futuros que advém de fazer frente as

provocacdes

» Cada um decidiu que deseja aprender e encarar as provocagles, porque
deseja para si os beneficios e deseja ser forte e ter controlo sobre as

situagoes.

> E normal enganarmo-nos e cometermos erros, enquanto estamos a aprender
algo de novo, mas se ndo desanimarmos e continuarmos a tentar poderemos

aprender porgue somos capazes.

» Comprovamos que as palavras ou situagfes ndo sdo insultos ou
provocagfes em si mesmas, mas que a provocacao estd em nds, no que
pensamos delas. Por isso, podemos aprender a pensar sobre os insultos e as

provocagdes de maneira diferente.

Quando consideramos que uma situacdo é uma provocagao, 0S passos a seguir

para poder fazer-lhe frente séo:
1. Respirar profundamente

2. Dizer a si mesmo (pensar):
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v Sou capaz de controlar a situacao
v" Quer-me aborrecer-me/provocar-me, mas nao vai conseguir
v' Ndo lhe vou “mostrar” o meu aborrecimento

€«

Analisar a situacdo e dizer: “ o mais adequado para mim nesta

situacdo é...”
v’ Afastar-me porgque...
...eu sou s6 um e eles sdo varios, portanto podem magoar-me
... maior do que eu
...ndo quero dar-lhe oportunidade para me provocar
v/ Continuar com a atividade que estou a fazer

Em qualquer das opgbes ndo responder de modo algum a provocacao,
nem de maneira verbal nem néo-verbal. Trata-se de ignorar a pessoa

gue tenta provocar-nos.

No final, analisar a situacéo pensando.

v' Consegui
v' Na proxima ocasido posso melhorar-...

v/ Nao consegui, mas o importante é que tentei. Na préxima vez farei

melhor

Atividades dos alunos (tempo aprox.: 15 min.)

Para a atividade utilizar-se-80 as situacGes de provocagdo redigidas pelos

Cada aluno lerd em voz alta o seu registo.
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A pares analisardo como fazer frente as situagdes apresentadas: 0 que pensaram,

sentiram e fizeram, para ficar tranquilos e satisfeitos e elaborardo uma historia

refletindo a nova situacdo. Finalmente expdem-se as historias ao grupo.

Resumo e Conclusdes (tempo aprox.: 10 min.)

Voltar a referir os passos necessarios para fazer frente as situacGes de

provocacéo.

Situacéo

O que pensei

O que senti

O que fiz ou

disse
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QUARTA SESSAO

“Na pele do outro”

Objetivos
Considerar o ponto de vista das outras pessoas

Atividades dos alunos (tempo aprox.: 15 min.)

Como nos sentimos quando nos provocam?

Sentimo-nos mal, furiosos, aborrecidos. Mas ja pararam alguma vez para pensar
gue é isso 0 que 0s outros sentem quando sdo vocés os provocadores?

Entre todos podemos contribuir para melhorar as nossas interacbes com 0s
outros, favorecendo umas relacBes agradaveis e de matuo bem-estar.

Como podemos fazé-lo?

Deixamos que os alunos exponham as suas opinides. O objetivo do debate é

chegar a seguinte concluséo:

TRATA OS OUTROS COMO GOSTARIAS QUE TE TRATASSEM A TI

Entrega-se aos alunos uma cépia desta conclusdao em forma de cartdo, dizendo-
Ihes que a guardem de maneira que a vejam varias vezes ao dia, por exemplo,

no estojo, junto ao seu PC, no roupeiro, na secretaria de trabalho...

Vamos descobrir 0 que se sente estando na pele de outra pessoa. Ponham-se em
pares. Decidam quem ¢ “A” e quem ¢é o “B”. Os alunos participam no jogo
“vice-versa”:

Um pega num cartdo e |1é em voz alta ao seu companheiro.

Representam os papéis, favorecendo uma situagdo de provocagéao.

Mudam-se 0s papéis e representam novamente a situacao.

Reunir com outro par e refletir:

1. Em cada um dos papéis representados senti-me. ..

2. Algo similar aconteceu-me uma vez...

3. @) que aprendi foi...
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Cartoes “vice-versa”

A. Decide ir embora depressa

B. Quer contar o que lhe sucedeu

no fim-de-semana

A. Quer ir para casa e deixar a

festa

B. Quer continuar na festa

A. Tem a muUsica muito alta

B. Es um vizinho aborrecido

A. Quer estar s6 porque se sente

triste

B. Deseja companhia

A. Quer fazer brincadeiras aos

colegas na piscina

B. N&ao deseja participar em

brincadeiras

A. Gosta de ser pontual

B. Quer ver o final do filme que da
na TV

A. Ha muitas pessoas para tirar 0s
bilhetes para o cinema e quer

passar a frente

B. Quer esperar pela sua vez

A. Gostava de falar com o rapaz

(a) que esta ao seu lado

B. Acha que o seu amigo(a) € um

cobarde
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De seguida estabelece-se um debate com todo o grupo.
Perguntar como se sentiram “estando na pele do outro”.

Ajuda-se a expressar como se sentiram, se for necessario. Pergunta-se se
sentiram que os outros foram atenciosos ou ndo atenciosos com eles e se eles

atuaram de maneira atenciosa com o outro.

Resumo e Conclusdes (tempo aprox.: 10 min.)

Destaca-se que em todas as situa¢Oes de interagdo social conflitiva hd duas
partes implicadas e que as relagdes se favorecem quando cada qual respeita os
direitos e as peculiaridades dos outros: quando trata os outros da mesma

maneira que gostaria que o tratassem a si.
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Sexta Unidade - Autoconfianca

Esta unidade tem como finalidade ajudar os alunos a sentirem-se bem consigo
mesmos e com 0s outros e atuar em consonancia, o que favorece o

estabelecimento de interacGes sociais positivas.

Alguns alunos (as) atuam habitualmente de tal forma que parecem ndo se
reconhecerem méritos por nada ou reconhecem méritos e sentem-se bem

consigo mesmos em situagfes muito concretas.

Saber que coisas nos agradam e as que nos causam mal-estar, aborrecimento,

irritagdo, vergonha...ajuda-nos a conhecermo-nos melhor.

A0 mesmo tempo, se 0S outros expressam quais 0S N0sSS0S comportamentos e

caracteristicas que lhes agradam, também contribuirdo para esse conhecimento.

Aceitar as nossas peculiaridades e sentirmo-nos bem com elas, é o que

denominamos ter uma autoestima alta.

Por tudo isto, é importante que aprendamos a identificar aquelas situagdes que
nos geram mal-estar para as podermos modificar. Deste modo, o hébito de
elogiar os outros, de lhes dizer aquelas coisas que nos agradam e de receber

elogios favorecerdo o0 aumento da nossa autoestima e a dos outros.

280




Mestrado em Educacéao Especial — Dominio Cognitivo e Motor

PRIMEIRA SESSAO

“Reconhecer situagoes dificeis”

Objetivos

Identificar situagBes que nos fazem sentir mal, nervosos ou assustados
Identificar a origem do sentimento de mal-estar

Criar recursos para modificar o sentimento de mal-estar e sentirmo-nos bem

€OoNNosco proprios

Introducdo ao treino (tempo aprox.: 10 min.)

Todos, em certas ocasifes nos sentimos mal, nervosos ou assustados. As vezes,
ndo sabemos porqué e, noutras ocasioes, pensamos ‘“‘porque eu sou assim’.
Esta resposta implica entender que 0 nosso comportamento ndo esta sob o
nosso controlo, por isso ndo podemos fazer nada para modificad-lo e
continuaremos a sentir-nos mal.

Hoje, aprenderemos que todos podemos ter controlo sobre o0 nosso
comportamento e que, embora tenhamos uma predisposicdo para atuar de
determinada maneira — nosso ‘“‘temperamento” -, cada pessoa pode sempre
decidir como comportar-se em cada momento. Por isso, se aprendermos a
identificar que situagBes nos criam mal-estar, podemos atuar conscientemente
sobre elas e ndo nos deixarmos levar pelo habito de pensar e pela comodidade

de dizer ” é que eu sou assim”.

Atividades dos alunos (tempo aprox.: 15 min.)

Entrega-se aos alunos o questionario: “Sinto-me mal quando...” e pede-se-
Ihes que assinalem as situacdes que lhes causam mal-estar e que as ordenem
desde as que Ihes geram maior mal-estar até as de menor mal-estar. Depois,
escrevem a situacdo que mais mal-estar Ihes gera na parte final do questionario
e recortam.

Os alunos sentam-se em circulo e comegam a passar 0s papéis das situacoes que

Ihes provocam mais mal-estar. A um sinal (da-se uma palmada,...) cada um fica
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com o papel que tem nas médos e por turnos leem em voz alta, a vez e explicam
as razdes pelas quais creem que a pessoa que escreveu essa situacdo se sente
mal.

Exemplo: um aluno descreve a situagao ” sinto-me mal quando cometo um erro
ou me engano’ e acrescenta: ‘“porque creio que 0s outros vao pensar que sou
desajeitado”.

Quando todos os alunos lerem os seus papéis, entrega-se uma folha com uma
atividade, onde se pede que classifiguem em quatro grupos (0s outros pensam,
eu penso, os outros fazem ou dizem, eu faco ou digo) as razfes que expuseram.
Estabelece-se um debate com os alunos, analisando qual o quadrado que tem
mais peso no sentimento de mal-estar e sobre qual deles podemos intervir. O

objetivo é guiar os alunos até as seguintes conclusdes:

OS OUTROS PENSAM... EU PENSO...

Sentir mal-estar por aquilo que os | Que outra coisa posso pensar para
outros podem pensar de nds é absurdo. | sentir-me tranquilo e satisfeito?
N&o sabemos 0 que pensam e além

. B i B (ver direitos assertivos, unidade 7)
disso ndo 0 manifestam, ndao nos afeta.

0OS OUTROS FAZEM/DIZEM EU FACO/DIGO
Aplicar estratégias para aceitar ou Nesta casa, pode aparecer que 0s
recusar criticas alunos digam que em determinadas

situac@es se sentem ridiculos. Refletir
sobre que o ridiculo ndo se faz, sente-
se, por isso voltariamos ao quadrado
superior “EU PENSO...
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“SINTO-ME MAL, QUANDO,...”

Assinala com uma cruz ( X') aquelas situagdes em que te sentes mal:

nervoso(a), tenso, angustiado(a), ...

1 Tenho de falar perante um grupo de pessoas: amigos, colegas...

[ Ignoro algo sobre o que me perguntam: filmes de cinema, musica, temas da

atualidade...

0 A minha professora faz comentarios para me elogiar ou para me corrigir na

presenca dos meus colegas

1 Esqueco algo importante: o material que necessito ou algo que me pediram

[0O0s meus colegas fazem comentarios desfavoraveis sobre o meu

comportamento

[COTenho que apresentar-me a pessoas desconhecidas
[1Cometo um erro ou engano-me
JQuero pedir um favor

1 Quero dizer que ndo em situagdes em que 0s meus colegas me dizem para

fazer algo que ndo quero

OTenho que dar a minha opinido

Escreve nas costas outras situa(;(”)es em que regularmente te sentes

preocupado(a), com vergonha ou medo.

O que me provoca mal-estar é:
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Resumo e Conclusdes (tempo aprox.: 10 min.)

Concluir a sessdo estabelecendo as conclusdes finais. Cada pessoa tem que

identificar as situacGes em gue se sente mal e analisar porque se sente assim.

O sentimento de mal-estar é precedido de maneira implicita ou explicita da

valorizagdo negativa que cada um faz da situacao.

Modificar o conjunto de valorizagdes, respeitando as peculiaridades préprias e
alheias, contribuird para nos sentirmos melhor connosco préprios e com 0s

outros.
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SEGUNDA SESSAO

“Fazer e receber elogios”

Objetivos
Fazer elogios aos outros

Aprender a receber elogios

Introducéo ao treino (tempo aprox.: 10 min.)

Habitualmente e muitas vezes sem termos consciéncia disso, analisamos e

valorizamos os comportamentos dos outros.

Quando estes comportamentos ndo sdo do nosso agrado, fazemos comentarios
a esse respeito. Mas ndo ¢ tdo habitual que se fagcam comentérios de aspetos

gue sdo do nosso agrado ou despertam 0 nosso interesse.

Elogiar os outros é uma maneira de favorecer boas relagdes. Os comentarios
favoréaveis déo informacao dos nossos gostos, preferéncias, interesses. Animam

guem os recebe e melhoram a comunicacao.

Por isso, como ndo estamos acostumados a receber elogios, sentimo-nos
incomodados. Quando ouvimos comentarios favoraveis sobre 0 nosso
comportamento ou as nossas qualidades pessoais, reagimos reduzindo

importancia ao facto.

Aprender a receber elogios aumentara o nosso bem-estar e ajudar-nos-a a

sentirmo-nos bem connosco proprios.

Nesta sessdo desenvolveremos habilidades para fazer e receber elogios. Estas

Sao:
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HABILIDADES PARA ELOGIAR
» Habilidades de comunicacao eficaz

» Comecar os elogios com expressdes tais como:
Gosto imenso...!
Agrada-me...

Satisfaz-me comprovar que...

» Nao usar somente expressdes gerais
Agrada-me falar contigo
Satisfaz-me comprovar que fizeste um bom trabalho
» Matizar e detalhar
Gosto do teu estilo de vestir porque, habitualmente trazes
acessorios originais: o reldgio, meias de cores vivias...
Agrada-me falar contigo, porque tens um estilo otimista e fazes comentarios

positivos de cada situacdo

HABILIDADES PARA RECEBER ELOGIOS
> Habilidades de escuta
» Nao justificar ou minimizar

N&o foi assim tanto
N&o me custou nada

O mérito ndo é s6é meu

» Nao sentir obrigacéo de responder com outro elogio
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Atividades dos alunos (tempo aprox.: 15 min.)

Os alunos juntam-se em grupo em circulo. Um deles senta-se no meio. Cada
membro do grupo fara um elogio, praticando as habilidades para elogiar.
Alterna-se. Todos tém que sentar-se no meio do circulo para receber elogios e
praticar as habilidades para receber elogios.

De seguida estabelecer-se-a um debate entre toda a classe:

Como se sentiram quando receberam elogios?

Como se sentiram quando elogiaram o0s vossos colegas?

Que elogios vos surpreenderam?

Quialis as dificuldades que tiveram para elogiar?

Em que podem beneficiar as relagdes interpessoais com o hébito do elogio?

Quem pode beneficiar, concretamente, na sala de aula?

Resumo e Conclusdes (tempo aprox.: 10 min.)

Concluir a sessdo destacando os beneficios de estabelecer relacdes, baseadas no

respeito matuo e no conhecimento e aceitagdo de si mesmo e dos outros.
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TERCEIRA SESSAO

“Fazer elogios a si proprio(a)”

Objetivos
Fazer elogios a si proprio, destacando qualidades ou habilidades proprias.

Introducdo ao treino (tempo aprox.: 10 min.)

Nas Gltimas sessdes aprenderam a importancia de elogiar e receber elogios.
Vimos os beneficios disso. Nesta sessdo vamos continuar a valorizar a

importancia dos elogios, mas destacando, a importancia de nos elogiarmos.

Em certas ocasifes, diz-se que quem se elogia a si mesmo é um vaidoso ou um
convencido. Isto é certo se 0os comentarios sobre si mesmo ndo s&o corretos ou
exagerados. Ou, também, se a pessoa pensa que tem um valor superior ao das

outras pessoas que ndo possuem essas qualidades ou destrezas.

Os comentarios favoraveis sobre si mesmo(a), sem considerar que por isso
mesmo vale mais do que 0s outros, constituem uma manifestacdo de que

conhece bem as suas qualidades, habilidades, etc...

Atividades dos alunos (tempo aprox.: 15 min.)

Os alunos sentar-se-d0 em circulo e, um apds o outro, terminardo a frase que
comega com as palavras: “Estou satisfeito por...”. A professora pode sugerir

diferentes aspetos para que eles possam terminar a frase:

Tragos fisicos

Habilidades e destrezas: pintar, desporto, trabalhos manuais. ..

Habilidades pessoais: facilidade em fazer amigos, para mediar nas discussoes,
para planificar atividades. ..

Habitos

Execuc0es:

288



Mestrado em Educacéao Especial — Dominio Cognitivo e Motor

Coisas que fizeste pelos teus pais

Coisas que fizeste por um (a) amigo(a)

Coisas que fizeste por ti mesmo(a)

Coisas que desenvolveste

A professora dirigir-se-a aos alunos e fara comentarios sobre o que foi dito:

1.

quais as caracteristicas que foram mais comentadas: destrezas,
habilidades pessoais, tragos fisicos...

sem dizer o nome das pessoas, comentara as diferentes posturas
mantidas durante a realizacdo dos elogios pessoais, o olhar, o
tom de voz empregue. Relacionard a mensagem explicita com a
comunicacao ndo-verbal.

como se sentiram ao elogiar-se diante do grupo: com vergonha,
tranquilos, nervosos, incomodados.

E a primeira vez que se elogiam em publico ou ja o fizeram
noutras ocasides. Se a resposta for afirmativa: em que situacdes,
diante de quem...

Que beneficios podem obter para si e para 0s outros, se

habitualmente se elogiarem a si proprios.

Resumo e Conclusdes (tempo aprox.: 10 min.)

Concluir a sessdo apresentando as habilidades necessarias para se autoelogiar,

destacando os beneficios que obtém se habitualmente fizerem elogios a si

mesmaos.

Habilidades necessérias para se auto-elogiar:

1. Recorda as tuas qualidades e as tuas capacidades

2. Recorda: tens valor, fazes muitas coisas bem, algumas vezes

cometes erros, mas ... tens sempre valor
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Sétima Unidade - Ser assertivo

O objetivo desta unidade é a dobrar.

Por um lado, trata de mostrar aos alunos como a forma de pensar acerca dos
acontecimentos favorece a aparicdo de um determinado tipo de sentimentos ou
outros, e nos predispbe a atuar de modos diferentes. Com isto pretende-se
conseguir que os jovens ou as jovens que pensam que eles “sdo assim”, que nao
podem mudar, decidam que vale a pena esforcarem-se para mudar a forma de
pensar, ja que assim conseguirdo “sendo como sdo” mas poderdo decidir como
atuar em cada momento e ndo terdo que deixar levar-se, necessariamente, por

esta suposta “forma de ser”.

Por outro lado, pretende-se que os alunos aprendam a aplicar todas as
habilidades sociais que conhecem, mantendo o respeito por si mesmo e pelos
outros. Deste modo poderdo sentir-se bem apesar dos inconvenientes ou
conflitos que possam ter na sua relacdo com outras pessoas, e que considerem
que as causas destes conflitos sdo as diferencas entre as pessoas, nos gostos,

desejos, preferéncias,...
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PRIMEIRA SESSAO

“A assertividade”

Obijetivos
Compreender o que é 0 comportamento assertivo e para que serve

Introducdo ao treino (tempo aprox.: 10 min.)

Hoje vamos ver para que serve aprender a comportar-nos de maneira
assertiva. Nao devem esperar pela maturidade para aprender a atuar de modo
assertivo. Vocés tém a oportunidade de conhecer esta habilidade e pratica-la

JA; até porque j& tém feito na maioria das sessdes que tivemos até hoje.

Explica-se este quadro.

A Assertividade

E a maneira de pensar que se caracteriza pelo respeito pelas qualidades e

caracteristicas de si mesmo e dos outros.

Baseia-se em considerar que cada pessoa é diferente, pode ter gostos, desejos e

pensamentos diferentes dos nossos.

Atividades dos alunos (tempo aprox.: 15 min.)

Pede-se aos alunos que se cologuem em grupo e assinalem na folha de um a
dez, quanto gostam de cada uma das atividades.

Quando acabarem pede-se que verifiquem se alguns alunos assinalaram a
mesma pontuacao para todas as coisas.

Pede-se gque dois alunos que tenham numa atividade menos de 3 e noutra mais
de 8, se confrontam de maneira a que tenham de chegar a acordo para decidir o
que fazem no sabado.

O resto dos elementos observara e decidiré se, na conversa, ambos admitem que

0 outro tem gostos diferentes ou néo.
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Quanto gostamos cada um de nos de...

O teu nome e dos teus

amigos

Fazer desporto

Andar de bicicleta

Ir ao cinema

Ir ao café

Passear num parque

Falar com amigos

Ir dancar

Ir as compras

Jogar Xadrez

Jogar as cartas

Verum filme na TV

Ir ao cinema

Escutar musica
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Discusséo (tempo aprox.: 10 min.)

Alguns de vés coincidiram completamente nas pontuagdes das atividades?

Se assim for, significa que gostam das mesmas atividades. Apesar disso,
guantas coisas diferentes vocés gostam, apesar da lista que fizemos ndo ser
muito grande?

N&o ha divida, que Todos temos Gostos diferentes e, por isso, também em cada

momento podemos desejar fazer coisas diferentes.

Isto ndo supde conflitos?
Que faria uma pessoa ASSERTIVA?

Se prefere estar com uma pessoa apesar de fazer algo que nédo lhe agrada o

fizer, mas se ndo for assim ndo chegara a um acordo.

Finalmente recorda-se aos alunos as estratégias para resolver conflitos e nédo

tentar manipular os outros, nem permitir que nos manipulem.

Resumo e Conclusdes (tempo aprox.: 10 min.)

Cada uma das maneiras de pensar ou atuar de cada uma das pessoas que nos
rodeiam, ndo é melhor, nem pior que a nossa; simplesmente é diferente, é
distinta, mas devido a isso ndo deixa de ser valida, pelo menos para a pessoa

gue pensa ou atua dessa maneira.

Por isso, nds temos de respeitad-la sem mudar a nossa maneira de pensar ou
atuar, sem tratar de convencer a outra pessoa de que a nossa maneira é a mais
correta, sem pensar que quando os outros fazem ou dizem algo contrario ao que

nos dizemos, tém a intencdo de aborrecer.
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SEGUNDA SESSAO

“QOs direitos assertivos”

Objetivos
Aprender a respeitar os outros e a si mesmo mediante o exercicio dos Direitos

Assertivos.

Introducdo ao treino (tempo aprox.: 10 min.)

Para se comportar de modo assertivo é necessario respeitar, em si mesmo e nos
outros, os direitos que denominaremos de “Direitos Assertivos”.

Os DIREITOS ASSERTIVOS séo direitos fundamentais, que nédo se encontram
escritos em nenhum tratado legal. Cada pessoa pode decidir se 0s outorga a si
Mesmo e se 0s respeita, ou N&o, NOS outros.

Quando ndo se respeitam estes Direitos em si mesmos, comportamo-nos de um
modo “passivo”, e sentimo-nos mal com noés préprios, desprezamo-nos.
Quando ndo se respeitam estes Direitos nos outros comportamo-nos de um
modo “agressivo”, embora ndo gritemos e N0s sintamos mal com os outros,

desprezando-os.

Atividades dos alunos (tempo aprox.: 15 min.)

Apresenta-se a folha dos direitos e 1éem-se em voz alta.

Pergunta-se ao grupo o que significa para eles.

A todos os comentérios se responderdo que todos podemos DECIDIR o que
fazemos em cada momento, mas isso pode ter consequéncias agradaveis ou
desagradaveis para nos préprios e uns efeitos benéficos ou prejudiciais para os
outros.

A pessoa que se comporta de modo assertivo é aquela que assume as

consequéncias do seu comportamento e ndo se sente mal consigo mesma, além
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de que s6 sofre os prejuizos quando a decisdo implica consequéncias
desagradaveis e os desfruta no caso contrario.

Quem se sente mal consigo mesma é uma pessoa com um estilo PASSIVO.
Além disso, quando nos comportamos de modo assertivo, respeitamos as
decisbes dos outros, embora ndo gostemos e soframos com os efeitos
indesejaveis em nds proprios, mas ndo nos sentimos mal com o0s outros. Se ndo

o fizermos assim teremos um estilo AGRESSIVO.

Resumo e Conclusdes (tempo aprox.: 10 min.)

NOs podemos decidir como queremos atuar em cada momento. Ndo temos
OBRIGACAO de atuar de uma determinada maneira. Somos nds que decidimos
se agimos ou ndo de determinada maneira. Embora seja certo que em algumas
ocasifes podemos fazer algo de que ndo gostemos, &€ para conseguir uma
consequéncia desejavel.

Os outros podem decidir como querem atuar em cada momento. N&o tém a
OBRIGACAO de atuar de determinada maneira.

Quando nos comportamos de maneira assertiva respeitamos 0s outros e a nds
préprios. Nem sempre chegamos a acordo, mas sentimo-nos bem connosco e
com 0s outros, apesar de ndo gostarmos do que fazem ou digam.

Todas as pessoas, ... tém os seguintes
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DIREITOS:

ATUAR DE MODO DIFERENTE DO QUE OS OUTROS DESEJARIAM QUE

ATUASSE

FAZER AS COISAS DE MANEIRA IMPERFEITA

ENGANAR-SE ALGUMA VEZ

PENSAR DE MANEIRA PROPRIA E DIFERENTE

MUDAR AS SUAS OPINIOES

ACEITAR E RECUSAR CRITICAS OU QUEIXAS

DECIDIR A IMPORTANCIA QUE TEM AS COISAS

NAO SABER ALGO

NAO ENTENDER ALGO

FAZER PEDIDOS

RECUSAR UM PEDIDO

EXPRESSAR OS SEUS SENTIMENTOS: ALEGRIA,TRISTEZA,

ABORRECIMENTO,...

ELOGIAR E RECEBER ELOGIOS

Assim mesmo, e por isso, tem TAMBEM A OBRIGACAO DE

RESPONSABILIZAR-SE PELAS SUAS DECISOES
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Eu tenho direito de atuar de maneira diferente da que os outros desejariam que
atuasse
Os outros tém direito de atuar de maneira diferente que eu gostaria que

atuassem

Eu tenho direito a fazer as coisas de maneira imperfeita

Os outros tém direito a fazer as coisas de maneira imperfeita

Eu tenho direito a enganar-me alguma vez

Os outros tém direito de se enganarem alguma vez

Eu tenho direito de pensar de maneira préopria e diferente dos outros

Os outros tém direito de pensar de maneira propria e diferente da minha

Eu tenho direito a mudar de opinido
Os outros tém direito a mudar de opinido, embora seja algo que me diga

respeito

Eu tenho direito de aceitar ou recusar criticas ou queixas

Os outros tém direito de aceitar ou recusar as minhas criticas ou queixas

Eu tenho direito de decidir a importancia que as coisas tém para mim

Os outros tém direito de decidir a importancia que as coisas tém para eles

Eu tenho direito a ndo saber algo
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Os outros tém direito a ndo saberem algo, incluindo algo que me diga respeito

Eu tenho direito a ndo entender algo

Os outros tém direito a ndo entenderem algo

Eu tenho direito a fazer pedidos
Os outros tém direito a pedir-me algo, inclusive algo que gostaria que ndo me

pedissem

Eu tenho direito a recusar pedidos
Os outros tém direito a negar-me algo, ainda que peca de maneira cortés e

educada

Eu tenho direito a expressar 0s meus sentimentos: estar alegre, triste,
aborrecido,...
Os outros tém direito a expressar 0s seus sentimentos mesmo sendo diferentes

dos meus

Eu tenho direito de expressar do que gosto em mim e nos outros

Os outros tém direito de expressar do que gostam em si e nos outros
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