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RESUMO

FRANCA, Fernanda de Azevedo. Envolvimento familia-escola, habilidades sociais e
autoeficécia de professores e alunos de classes de aceleracdo do ensino fundamental. 2020.
156 f. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia Social) — Instituto de Psicologia, Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2020.

As classes de aceleracdo sdo formadas por estudantes dos anos iniciais e finais do
Ensino Fundamental que, em algum momento da sua vida escolar, abandonaram, evadiram ou
foram retidos em anos de escolaridade anteriores, ocasionando distor¢do idade-série. De modo
geral, a equipe escolar entende que tais estudantes ndo conseguem aprender, sdo apaticos e
desmotivados, responsabilizando-os por suas dificuldades de aprendizagem e avaliando-os
com fracasso escolar. Da mesma forma, a fragilidade das condi¢des de salde fisica e mental
dos professores corrobora para influenciar de forma negativa na qualidade do processo de
ensino-aprendizagem dessa populacdo. Diante disso, a familia e a escola, como primeiros
ambientes em que as criangas e adolescentes estdo inseridos, devem oportunizar momentos
que contribuam para seu desenvolvimento académico, profissional e pessoal. Desse modo,
relagbes interpessoais positivas mantidas nesses contextos, podem promover 0
desenvolvimento cognitivo, social, comportamental e emocional de educadores e discentes
das classes de aceleracdo. O objetivo geral do estudo é analisar as associacdes entre as
habilidades sociais educativas, as habilidades sociais, a rotina compartilhada e envolvimento
entre familia-escola e as crencas de autoeficacia de professores e alunos das classes de
aceleracdo. A pesquisa tem como aporte a Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento Humano,
que é uma abordagem pertinente para essa investigacdo porque adota um olhar sistémico e
dindmico sobre o desenvolvimento dos individuos. Participaram do estudo 19 professores de
10 escolas publicas de um municipio do Estado do Rio de Janeiro, sendo 12 mulheres, com
idade entre 31 e 62 anos (M=43,58 DP=9,55), que lecionavam para classes de aceleracéo I, Il,
Il e IV. Foram participantes também seus 229 alunos, sendo 145 meninos, com idade entre
nove e 18 anos (M=13,98 DP=1,85). Os docentes responderam ao Inventario de Habilidades
Sociais 2, ao Inventario de Habilidades Sociais Educativas, a Escala de Autoeficicia Docente,
ao Checklist de Rotina Compartilhada e Envolvimento entre Familia-Escola e ao Questionario
com informacdes sociodemograficas. Os estudantes responderam ao Inventario Multimidia de
Habilidades Sociais, a Escala de Autoeficicia Geral e Académica e ao Questionario com
informacBes sociodemograficas. Foram realizadas analises estatisticas descritivas e
paramétricas (correlacdo e regressdo linear). Os resultados indicaram que os professores que
lecionam para as classes de aceleracdo apresentaram um repertério desejavel de habilidades
sociais. Além disso, as habilidades sociais dos escolares se associaram positivamente com a
autoeficacia geral e autoeficacia para o desempenho académico. A analise de regressdo
hierarquica indicou que as variaveis repertdrio habilidoso (preditor positivo) e sexo (mulheres
- preditor negativo) predisseram 8% da autoeficacia geral dos alunos e, repertério habilidoso
(preditor positivo), ndo habilidoso passivo (preditor negativo) e habilidades sociais dos
educadores predisseram 13% da autoeficacia para o desempenho académico. Os resultados
poderdo ser utilizados em programas de intervencdo preventivos e focados na promogéo de
salde mental de alunos e professores.

Palavras-chave: Habilidades sociais. Autoeficacia. Classes de acelerag&o.



ABSTRACT

FRANCA, Fernanda de Azevedo. Family-school involvement, social skills and self-efficacy
of teachers and students in accelerating elementary school. 2020. 156 f. Dissertacao
(Mestrado em Psicologia Social) — Instituto de Psicologia, Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2020.

The acceleration classes are formed by students from the initial and final years of
elementary school who, at some point in their school life, abandoned, avoided or were
retained in previous years of schooling, causing age-grade distortion. In general, the school
team understands that such students are unable to learn, are apathetic and unmotivated,
holding them accountable for their learning difficulties and evaluating them for school failure.
Similarly, the fragility of the physical and mental health conditions of teachers corroborates to
negatively influence the quality of the teaching-learning process of this population. In view of
this, the family and the school, as the first environments in which children and adolescents are
inserted, must provide opportunities that contribute to their academic, professional and
personal development. In this way, positive interpersonal relationships maintained in these
contexts, can promote the cognitive, social, behavioral and emotional development of
educators and students in the acceleration classes. The general objective of the study is to
analyze the associations between educational social skills, social skills, the shared routine and
involvement between family-school and the beliefs of self-efficacy of teachers and students in
the acceleration classes. The research is based on the Bioecological Theory of Human
Development, which is a pertinent approach to this investigation because it adopts a systemic
and dynamic look at the development of individuals. The study included 19 teachers from 10
public schools in a city in the state of Rio de Janeiro, 12 women, aged between 31 and 62
years (M = 43.58, SD = 9.55), who taught for acceleration classes I, I, Il and IV. Its 229
students were also participants, 145 boys, aged between nine and 18 years old (M = 13.98, SD
= 1.85). The teachers answered the Social Skills Inventory 2, the Educational Social Skills
Inventory, the Teacher Self-Efficacy Scale, the Shared Routine and Family-School
Engagement Checklist and the Questionnaire with sociodemographic information. The
students answered the Multimedia Inventory of Social Skills, the General and Academic Self-
Efficacy Scale and the Questionnaire with sociodemographic information. Descriptive and
parametric statistical analyzes (correlation and linear regression) were performed. The results
indicated that the teachers who teach for the acceleration classes had a good repertoire of
social skills. In addition, students' social skills were positively associated with overall self-
efficacy and self-efficacy for academic performance. The hierarchical regression analysis
indicated that the variables skillful repertoire (positive predictor) and sex (women - negative
predictor) predicted 8% of students' general self-efficacy and, skilled repertoire (positive
predictor), non-skilled passive (negative predictor) and social skills. of teachers predicted
13% of self-efficacy for academic performance. The results can be used in preventive
intervention programs and focused on promoting the mental health of students and teachers.

Keywords: Social skills. Self-efficacy. Acceleration classes.



ABEP
ADA
APEOESP
BNCC
CEB
CNE
CNTE
CSES
DCN
EAG
EF
EJA
FACNEC
IBGE
IDEB
IDHM
IHS2
IHSE
IMHSC
INEP
LDBEN
OECD
PCN
PNAD
PPCT
PPP
SEME
SEMEC
SPSS
TA
TALIS
TBDH

LISTA DE SIGLAS

Associacdo Brasileira de Empresas de Pesquisas
Autoeficécia para o Desempenho Académico

Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de S&o Paulo
Base Nacional Comum Curricular

Camara da Educacao Basica

Conselho Nacional de Educacéo

Confederagéo Nacional dos Trabalhadores em Educagéo
Children’s Self-Efficacy Scale

Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Basica
Escala de Autoeficicia Generalizada

Ensino Fundamental

Educacéo de Jovens e Adultos

Faculdade Cenecista de Itaborai

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica

indice de Desenvolvimento Humano

Inventario de Habilidades Sociais 2

Inventério de Habilidades Sociais Educativas

Inventario Multimidia de Habilidades Sociais para Criancas
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
Lei de Diretrizes e Base da Educagdo Nacional
Organization for Economic Cooperation and Development
Pardmetros Curriculares Nacionais

Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios

Processo, Pessoa, Contexto e Tempo

Projeto Politico Pedagogico

Secretaria Municipal de Educacéo de Itaborai

Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura de Itaborai
Statistical Package for the Social Sciences

Termo de Assentimento

Teaching and Learning International Survey

Teoria Bioecologica do Desenvolvimento Humano



TCC
TCLE
TSC
UERJ
UNICEF

Trabalho de Concluséo de Curso

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Teoria Social Cognitiva

Universidade do Estado do Rio de Janeiro

Fundacéo das NagOes Unidas para a Infancia



Tabela 1 -

Tabela 2 -
Tabela 3 -
Tabela 4 -
Tabela 5 -
Tabela 6 -

Tabela 7 -

Tabela 8 -

Tabela 9 -

Tabela 10 -

Tabela 11 -

Tabela 12 -

Tabela 13 -

Tabela 14 -

LISTA DE TABELAS

Professores (N=19) e Alunos (N=229) por Escolas e Classes de

ACEIEIAGHD. . ... 83
Caracterizacdo Demogréfica dos Professores (N=19) ........c.ccocvvvriveivenennnn, 84
Caracterizacdo Demogréafica dos Alunos (N=229) .........ccccccevveveieevnennene 86
Analise Estatisticas Realizadas no Estudo para cada Objetivo Proposto... 93
ViNCUIO ProfeSSOr-AlUNO ........cccuiiiiiiiieiesiesesieeee e 95
Escores Totais, Fatoriais e Classificacdo do Repertério de Habilidades

Sociais dos Professores (N=19) .....c.cccevveriiieri e 98
Respostas dos Professores quanto aos Desafios no Processo de Ensino-

Aprendizagem com os Alunos das Classes de Aceleracdo (N=18).............. 99

Respostas dos Professores sobre como as Habilidades Sociais Poderiam
Ajudar a Melhorar as RelagOes entre Professor-Aluno nas Classes de
ACEIEraCa0 (N=19) ...ciiiii i 100
Correlagdes entre Habilidades Sociais Educativas, Habilidades Sociais,
Autoeficacia Docente e Rotina Compartilhada e Envolvimento entre
Familia-Escola dos Professores das Classes de Aceleracdo (N=19) —

Correlagbes entre Habilidades Sociais Educativas, Habilidades Sociais,
Autoeficacia Docente e Rotina Compartilhada e Envolvimento entre
Familia-Escola dos Professores das Classes de Aceleracdo (N=19) —

Correlagbes entre Habilidades Sociais, Autoeficacia para o0
Desempenho Académico e Autoeficacia Geral dos Alunos das Classes
de Aceleragio (N=229) .....ccoiieieie e 107
Correlacbes entre Habilidades Sociais Educativas, Habilidades Sociais,
Autoeficacia Docente e Rotina Compartilhada e Envolvimento entre
Familia-Escola dos Professores (N=19) com as Varidveis Habilidades
Sociais, Autoeficacia para o Desempenho Académico e Autoeficacia
Geral dos Alunos das Classes de Aceleragdo (N=229) — Parte 1 .............. 112
CorrelagOes entre Habilidades Sociais Educativas, Habilidades Sociais,
Autoeficicia Docente e Rotina Compartilhada e Envolvimento entre
Familia-Escola dos Professores (N=19) com as Varidveis Habilidades
Sociais, Autoeficacia para o Desempenho Académico e Autoeficacia
Geral dos Alunos das Classes de Aceleragdo (N=229) —Parte 1 .............. 113
Regressdo Hierarquica para a Predicdo da Autoeficdcia Geral e
Autoeficacia para 0 Desempenho ACAJEMICO ........ccvrvereenierieriniinieieen, 115



2.1
2.2
2.3
2.4
2.5

3.1
3.2
3.3

6.1
6.2
6.2.1
6.2.2
6.3

7.1
7.2
7.3
7.4
74.1

SUMARIO

APRESENTAGCAO ..ot 15
INTRODUGAO ..ottt 17
ENSINO FUNDAMENTAL E CLASSES DE ACELERACAO A LUZ
DA TEORIA BIOECOLOGICA DO DESENVOLVIMENTO HUMANO... 21
HABILIDADES SOCIAIS E HABILIDADES SOCIAIS EDUCATIVAS

DE PROFESSORES E ALUNOS DAS CLASSES DE ACELERAQAO ...... 34
O campo teorico e pratico das habilidades SOCIAIS ...........ccccvvereiviiviieierieen, 35
COMPELENCIA SOCIAL ... 37
Habilidades sociais na infancia e na adolescéncia..........ccoceveveieiisienieiennenn, 38
Pesquisas investigando habilidades sociais com criancas e adolescentes........ 41
Estudos sobre as habilidades sociais educativas.............cccocevvreninininiciennenn, 44
CRENCAS DE AUTOEFICACIA DOS ESTUDANTES E

PROFESSORES ..ot e 50
Autoeficacia académica na Educacdo BASICa...........cccccevveveciecicce s 55
AULOETICACIA HOCENTE. ... 59

RelacOes entre habilidades sociais e crencas de autoeficacia de docentes e

OS ESTUAANTES ...ttt 64
RELACAO E ENVOLVIMENTO FAMILIA-ESCOLA E SUAS

REPERCUSSOES NAS CLASSES DE ACELERACAO .......ccccccoveeveeuennne. 69
JUSTIFICATIV A ettt e e e e e nneas 74
PERGUNTAS DE PESQUISA, OBJETIVOS E HIPOTESES ......cc.coevvnee. 77
Perguntas de PESQUISA ........cciveieiireieeie et see sttt re e re e 77
ODJETIVOS. ...ttt bbbt 77
[T - PSS RORRPPORRRN 7
ESPECITICOS. ...ttt e 77
HIPOTESES. ...ttt ettt et e e e s be e e e aeesreesre e e e aneesre e 78
IMETODO ...ttt 79
DEliNEAMENTO ....cuveieie ettt sraete e neenne e 79
LOCAl A PESGUISA......eeeiiiiiiieitie ettt e ae et eere e 79
ESCOlas PartiCIPANTES.......cccueeiiiiie e 80
ParTICIPANTES ..ot bbb 83

P O OSSO S, ..o ieie ettt r e ————————— 83



7.4.2
7.5
7.5.1
7.5.2
7.5.3
7.6
7.6.1
7.6.2
7.6.2.1
7.6.2.2
7.6.3
7.6.3.1
7.6.3.2
7.6.3.3
7.6.3.4
7.6.3.5
7.6.3.6

8.1
8.2
8.3
8.3.1
8.3.2
8.3.3
8.4

9.1
9.2
9.3
9.3.1
9.3.2
9.3.3
9.4

INSTFUMENTOS ... nne e 86
Aplicado com professores e alunos das classes de aceleragao...........ccocvvvvvveeennen 86
Aplicad0S COM 0S PIrOTESSOIES ......cuviveriierieieieiie sttt 87
APIICAd0S COM 0S BIUNODS .....ccuvevieeieiie sttt st sre e enes 89
PrOCEAIMENTOS. ... ittt reenne e 91
ASPECEOS BLICOS .....vevievietieie sttt sttt b et bbbt 91
CO0leta de A0S .....cveeveieie it 91
Coleta COM 0S AIUNODS..........ceiieiiiie ettt sneenre s 92
Coleta COM 0S PrOTESSOIES.......ciuiiieeiieieeieiee sttt 92
ANALISE A8 JAUDS. ... evevierieiierieie ettt bt 92
Descritiva de frEQUENCIA.........cciveieiie et 93
Andlise de conteldo categorial...........covieieiiiiiiii e 94
Correlagdo (Spearman’s rho) - ProfeSSOreS.........ccvererererieire e, 94
Correlacdo (r de Pearson) - @lUNOS .........c.coveieiieiieie e 95
Correlacéo (r de Pearson) - alunos € profesSores .........ccovvveveiieiveiesiieseese e 95
Anédlise de regressdo linear MUILIPIA ..........coovviieieiiiiiee e 96
RESULTADOS ...ttt e e e nnae e e e nae e anree e 97
Caracterizacdo do repertorio de habilidades sociais...........c..cccceveviiviveveiennen, 97
Avaliacdo qualitativa: Andlise de conteddo ..........cccccveieevieiecie e 98
ANALISES dE COrTEIAGAD........cviivieiieeie et 101
PIOTESSOIES. ... ettt ettt sttt e et esneesteeneesse e teeneesneenneeneeenes 101
AUUNDS ...ttt et e et e e et e e e e bt e e e ebt e e s ebteeebeeesnseeesnbaeeanreeeas 106
Relacdes entre professor-aluno das classes de aceleragao .........ccocevvvvvrvevenennn, 109
Regressao linear MUItIpla ...........ccov oo 114
DISCUSSAOD ....oiviiiieiiee et 116
Caracterizacao do repertdrio de habilidades sociais.............cccccvevvrivervennnne. 117
Percepcg0es dos professores das salas de aceleragdo.........cccooevveeneeniciennnnn, 119
ANALISE dE COMTEIAGAD .....cvvevieieiie et 122
PIOTESSOIES. ... vttt ettt et e s s e ste e eere e teentesneenreeneeenes 122
AN LT SRR 124
Relacdes entre professor-aluno das classes de aceleragéo .........ccocvevvereerierennnns 125

Modelos de predicdo para as crengas de autoeficacia geral e desempenho

Yoz 16 (210 01610 DUTRTEURTUR TR TR TR RO TSRO PRSP SRR PP TP RPPPPRPPPRPIN 130



CONSIDERAGOES FINAIS........oooeieieeeeeeeeeeeeeeeveeeseeeesess s es e 133

REFERENCIAS ..ottt 136
APENDICE A — Questionario sociodemografico para professores.................. 150
APENDICE B — Questionario sociodemografico para alunos...............c......... 152

APENDICE C — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) -
PIOTESSOIES. ... ettt sttt r et et nr e e enes 154
APENDICE D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) —
ReSpoNSAVEIS PEIOS AIUNDS ..........eivieiiiieiice e 156
APENDICE E — Termo de Assentimento (TA) — Crianga/Adolescente............ 158



15

APRESENTACAO

Em 1995 iniciei minhas atividades profissionais em uma escola privada como auxiliar
administrativa. No entanto, com o passar dos anos passei a realizar fungdes que me exigiram
conhecimentos especificos da educagcdo. Em 2010, ingressei no curso de Licenciatura em
Pedagogia, pela Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ) e adquiri muito aprendizado
e experiéncias gratificantes. Assim, passei a atuar como coordenadora pedagdgica e logo
assumi o cargo de diretora da instituigéo.

Desde entéo tenho sustentado um profundo interesse em entender a relagdo professor-
aluno e como esse vinculo poderia contribuir para o crescimento social e o fortalecimento das
relacBes interpessoais positivas, em beneficio do desempenho académico dos estudantes, da
inovacédo de estratégias pelos docentes e sua satisfacdo laboral. Em 2014 comecei a exercer a
funcdo de coordenadora pedagdgica no municipio de Itaborai, por meio de concurso publico,
0 que me fez compreender e participar de novas experiéncias e realidades diferentes das quais
estava integrada.

Durante anos, ao trabalhar na escola privada, percebi que poucos alunos apresentavam
distor¢do idade-série e seus responsaveis ao perceberem a discrepancia entre esses e suas
turmas optavam por matricularem em outras escolas, muitas vezes com educacao de jovens e
adultos. No entanto, ao ingressar na rede municipal de educacdo, pude perceber o quanto a
educacdo publica se distancia do ensino particular. Assim, passei a entender essa nova
perspectiva e também a ter acesso as classes de aceleracdo, as quais acolhem estudantes com
distorcdo idade-série e por vezes sdo alunos que se apresentam desmotivados, sdo
estigmatizados e ndo possuem perspectiva de futuro.

Em 2015 ingressei no curso de especializacdo em Psicopedagogia Clinica e
Institucional oferecido pela Faculdade Cenecista de Itaborai (FACNEC). Dessa forma, pude
conceber melhor alguns aspectos pertinentes ao processo de ensino-aprendizagem, assim
como ter o primeiro contato com as habilidades sociais por intermédio da minha professora e
orientadora de Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC).

Como coordenadora pedagdgica muito me inquieta perceber as estratégias de ensino
utilizadas pelos professores e a forma como os alunos respondem a essas préaticas. Observo
que pouco se busca a aproximacdo entre os pares, ampliando assim as dificuldades dos
estudantes em entender os eixos curriculares. Dessa forma, a reten¢do dos alunos nos anos
escolares continua produzindo a evasao e o abandono desses do contexto escolar. Por outro

lado, os professores sentem-se cada vez mais desqualificados, pois ndo conseguem atingir
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seus objetivos em sala de aula, o que os tornam desmotivados, cansados e por vezes
adoecidos.

Diante disso, em 2018 iniciei no curso de pds-graduacdo em Psicologia Social na
Universidade do Estado do Rio de Janeiro como mestranda, onde espero, mediante pesquisa,
ser possivel contribuir para potencializar as relacdes entre professores e alunos. Da mesma
forma, oferecer novas propostas para uma educacdo digna e de qualidade a estudantes que
ainda ndo se percebem capazes de alcancar um futuro promissor e professores que se veem

restritos a praticas tradicionais e estagnadas.
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INTRODUCAO

Diante das atuais mudancas na legislacdo educacional torna-se visivel a preocupacéo
por uma educacdo com qualidade e equidade. Haja vista a realidade dos dados estatisticos no
que se refere a matricula, distorcdo idade-série e reprovacdo no Brasil (Inep, 2018a; 2018b).
Romper com préticas pedagdgicas estagnadas as quais ndo fomentam a aprendizagem e
desmotivam os alunos a querer estar no ambiente escolar e, trazer para a sala de aula
metodologias e estratégias diversificadas que estimulem o desenvolvimento cognitivo, social
e emocional ainda é um desafio na educacéo brasileira.

Para reducdo da distorcdo idade-série a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDBEN) estabelece a criacdo das classes de aceleracdo (Brasil, 1996). Entretanto, é
necessario considerar que nessas classes estdo matriculados alunos desmotivados, que se
sentem apaticos, com dificuldade de aprendizagem e estigmatizados por ndo conseguirem
avancar nos anos de escolaridade. A literatura mostra que o fracasso escolar é um fenémeno
multideterminado e se caracteriza por alunos com baixo desempenho académico, repetidas
reprovacles, dificuldades na aprendizagem, distorcdo idade-série, evasdo, abandono e
comportamentos disruptivos (Marturano & Elias, 2016; Pozzobon, Mahendra, & Marin,
2017).

Dessa forma, os estudantes consideram-se como Unicos responsaveis por suas
dificuldades de aprendizagem, ocasionando problemas como indisciplina, baixa autoestima,
apatia, desmotivacao e pouco engajamento nas atividades propostas (Barros & Murgo, 2018;
Jacob & Loureiro, 2004; Pezzi, Donelli, & Marin, 2016). Nessa mesma direcdo, 0S
educadores atribuem o fracasso escolar apenas aos alunos e suas familias, sem considerar
outros fatores que corroboram para que tal processo aconteca (Dazzani, Cunha, Luttigards,
Zucoloto, & Santos, 2014; Patto, 1992; Pezzi et al., 2016).

Em contrapartida, torna-se relevante considerar as condic¢des de trabalho dos docentes.
De tal modo, a auséncia de recursos para sua atuagdo, bem como, a violéncia na escola, a
sobrecarga de trabalho e as exigéncias impostas inclinam-se a afetar a saide mental dos
educadores, influenciando na aprendizagem dos alunos (Baldagara, Silva, Castro, & Santos,
2015; Ferreiro-Costa & Pedro-Silva, 2019; Medeiro, Ferreira, Patias, Rissi, Wagner, &
Keche, 2019).

No entanto, a Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento Humano (TBDH), a qual
fundamenta esse estudo, compreende o desenvolvimento dos individuos a partir de suas

caracteristicas biopsicossociais e suas relagdes nos diversos contextos em que atuam, sendo
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concomitantemente produtos e produtores dessas interrelagcdes (Bronfenbrenner, 2002; 2011,
Bronfenbrenner & Morris, 1998). Dessa forma, cabe a familia e a escola, apoiadas pelas
politicas publicas, desenvolver relacGes interpessoais positivas, com o propoésito de estimular
e promover estratégias de ensino-aprendizagem que oportunizem um rendimento académico
satisfatorio e desenvolvimento socioemocional.

Pesquisas evidenciam que professores com elevado repertério em habilidades sociais e
educativas promovem relacBes interpessoais positivas e seguras aos seus alunos,
influenciando ndo s6 em seu sucesso académico, mas no desempenho socialmente competente
(Fogaca, Tatmatsu, Comodo, Z. Del Prette, & Del Prette, 2019; Jennings, Brown, Frank,
Doyle., Oh, Dauvis, ... Greenberg, 2017; Motta, Dias, Carvalho, Castro, Manhdes, Silva, &
Santos, 2017; Platsidou & Agaliotis, 2017; Simor, Ferreira, Patias, Wagner, Rissi, &
Nascimento, 2019; Soares, Oliveira, Ferreira, & Batista, 2019; Versuti, Ponti, & Valenti,
2018; Z. Del Prette & Del Prette, 2008). De forma analoga, ao sentirem-se seguros e
motivados os alunos passam a querer frequentar e participar das atividades escolares,
elevando seus conceitos académicos e melhorando as relacbes com seus pares (Achtziger &
Bayer, 2018; Benatti & Souza, 2017; Castedo, Juste, & Alonso, 2015; Fernandes, Leme,
Elias, & Soares, 2018; Simdes & Castro, 2018; Terroso, Wendt, Oliveira, & Argimon, 2016).
Outrossim, pesquisas revelam que alunos engajados nas atividades académicas e no contexto
escolar mostram rendimentos académicos satisfatérios, bem como reducdo de
comportamentos disruptivos, apatia, infrequéncia e abandono (Moreira, Dias, Matias, Castro,
Gaspar, & Oliveira, 2018; Quin, 2017; Quin, Heerde, & Toumbourou, 2018; Quin, Hemphill,
& Heerde, 2017; Stelko-Pereira, Valle, & Williams, 2015).

Ademais, estudos também revelam que professores com crencas de autoeficacia
fortalecidas podem desenvolver com mais facilidade suas praticas pedagdgicas independente
das caracteristicas e diversidades das turmas (Azzi, Polydoro, & Bzuneck, 2006; Z. Del Prette
& Del Prette, 2008). Da mesma forma, estudantes com autoeficacia fortalecida, conseguem
manter o foco nas atividades propostas e sentem-se desafiados a realiza-las (Azzi, Guerreiro-
Casanova, & Dantas, 2014; Bandura, 1986; 1993; Bzuneck, 2001; Falcdo, Leme, & Morais,
2018; Valera, 2018). Por sua vez, o apoio social de pares, familia e escola contribuem para
fortalecer as crencas de autoeficacia dos estudantes (Achkar, Leme, Soares, & Yunes, 2017;
Dolzan, Sartori, Charkhabi, & De Paola, 2015; Nunes, Pontes, & Silva, 2020; Yu, Wang,
Zhai, Dai, & Yang, 2015), bem como seu comportamento socialmente competente (Ximenes,
Queluz, & Barham, 2019).
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Nesse sentido, para que professores e alunos possam desempenhar suas atividades de
forma a beneficiar todos os envolvidos do contexto escolar, a relacdo entre familia e escola
deve ser realizada de acordo com estratégias que facilitem a comunicacdo, a participacdo e o
entendimento da proposta pedagogica (Ferrarotto & Malavasi, 2016; Santos, 2018; Silva &
Santo, 2017). No entanto, a literatura indica que a relacdo entre os referidos contextos tem
sido reduzida a culpabilizagdo, em que as escolas assumem uma posi¢do de poder e a familias,
submissas, ndo entendem sua funcdo nos projetos pedagogicos (Albuquerque & Adquino,
2018; Almeida, Ferrarotto, & Malavazi, 2017; Ferrarotto & Malavasi, 2016; Silva & Santo,
2017).

Diante do exposto, observa-se a necessidade de uma investigacdo que analise as
habilidades sociais e educativas, as crencas de autoeficacia e a relacdo e o envolvimento entre
familia-escola de alunos e professores das classes de aceleracdo, a fim de promover relacdes
interpessoais positivas, praticas pedagoOgicas contextualizadas e desempenho escolar
satisfatorio. A seguir sdo delineados os conteudos que serdo desenvolvidos em cada capitulo
dessa pesquisa.

O Capitulo 1 fundamentado na TBDH apresenta uma contextualizacdo dos
comportamentos e atividades dos alunos e professores envolvidos nas classes de aceleragéo.
Inicialmente expde uma analise estatistica do atual quadro educacional no pais, trazendo
quantitativos de alunos matriculados, reprovados, com distorcdo idade-série, evasdo e
abandono escolar.

Em seguida destaca as caracteristicas desses alunos e dos contextos escola e familia,
além da auséncia de politicas publicas, que podem interferir nesse processo, trazendo
possiveis estratégias para reverter essa condicdo. Destaca também o fracasso escolar como
fendmeno multideterminado, mas que ainda € visto como responsabilidade dos alunos e suas
familias.

Nesse mesmo capitulo apresenta-se a legislacdo do municipio de Itaborai, local de
coleta de dados, sobre as classes de aceleracdo e as normatizacfes previstas para escolas e
equipes pedagdgicas. Assim, diante da necessidade em compreender as dindmicas que
ocorrem nas classes de aceleracdo, a TBDH por meio de uma viséo sisttmica e dindmica
estabelece um respaldo tedrico que viabilize entender as relacdes interpessoais de professores
e alunos numa perspectiva bioecoldgica, inclusos em contextos diversos.

O Capitulo 2 destaca a importancia das habilidades sociais e habilidades sociais

educativas para o bem-estar emocional, social e comportamental nos relacionamentos entre
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alunos e professores. Aborda as competéncias sociais na legislacdo educacional e sua
importancia para o desenvolvimento da aprendizagem.

Discerne ainda os conceitos basicos de competéncia social, habilidades sociais e suas
classes, de acordo com o desenvolvimento e papel social dos individuos. Enfatiza a
importancia da relagcdo entre TBDH e as habilidades sociais numa perspectiva de construgéo
de conhecimentos que fomentem relagdes interpessoais positivas, evidenciadas em pesquisas
nacionais e internacionais. Ressalta assim, a relevancia em entender as préaticas pedagdgicas
dos docentes e as respostas de seus alunos, de forma que as habilidades sociais e as
habilidades sociais educativas sejam desenvolvidas e possam influenciar significativamente
no crescimento pessoal, social e profissional desses individuos.

O Capitulo 3 aborda a Teoria Social Cognitiva (TSC) e o conceito de autoeficacia e
suas fontes que, junto as habilidades sociais, contribuem para o desempenho das
competéncias sociais, influenciando de forma positiva 0s contextos proximais e distais dos
individuos. lgualmente é reconhecida a importancia das crencas de autoeficacia docente e
académica para o fortalecimento das relacdes professor-aluno e a sua influéncia sobre a
motivacao e a confianca ao realizarem suas atividades nos contextos aos quais participam. A
andlise da literatura nacional e internacional também alicerca a relevancia de estudos com
docentes e escolares das classes de aceleracdo pela escassez de estudos.

O Capitulo 4 ressalta a ainda adversa relacdo e envolvimento entre familia-escola, a
qual, embora ndo seja aprofundada na legislacdo, € notadamente significativa para que
professores possam compreender as diversas configuracdes familiares a fim de reduzir o
distanciamento entre os contextos. Indica fatores que levam a culpabilizacdo da familia e do
aluno pelo fracasso escolar e sugere estratégias de aproximacdo dos microssistemas escola e
familia, além da participacdo das familias na construcdo do projeto pedagdgico numa
perspectiva de gestdo democratica.

Em seguida a pesquisa se desenvolve com a justificativa e metodologia com
delineamento transversal, amostra por conveniéncia e abordagem quantitativa para avaliar as
varidveis deste estudo. Assim, a partir da aplicacdo de diferentes instrumentos para
professores e alunos tornou-se possivel analisar as associacdes entre as habilidades sociais
educativas e as crencas de autoeficacia de professores e alunos das classes de aceleragéo.

Por fim, todos os resultados obtidos séo apresentados por meio de tabelas e suas
descri¢des. Em seguida, os dados alcangados sdo discutidos conforme as hipoteses previstas e
a revisdo de literatura. Na sequéncia sdo apresentadas as consideracgdes finais, indicando as

limitacOes desse estudo, bem como propostas para futuras investigacoes.
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1 ENSINO FUNDAMENTAL E CLASSES DE ACELERACAO A LUZ DA TEORIA
BIOECOLOGICA DO DESENVOLVIMENTO HUMANO

A escola possui grande destaque na aprendizagem cognitiva, no entanto, também €
nesse ambiente que acontecem relagdes interpessoais que podem oportunizar 0
desenvolvimento social e emocional dos estudantes. Nesse sentido, junto a uma educacgéo de
qualidade, as trocas de experiéncias e 0s conhecimentos adquiridos nas relagdes no contexto
escolar, possibilitam ndo s6 o sucesso académico, mas favorecem desempenhos pessoal e
profissional satisfatorios.

De acordo com o Parecer N° 07/2010 e as Resolugdes N° 04 e 07/2010 do Conselho
Nacional de Educacdo/Camara da Educacao Basica CNE/CEB, a educacdo de qualidade prevé
a reducéo da distor¢do idade-série, da evasio?, do abandono escolar e da repeténcia, além da
permanéncia dos alunos na escola. Contudo, conforme o Censo Escolar 2018, do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep, 2018a), 11,2% das
matriculas nos anos iniciais do Ensino Fundamental (EF), 24,7% nos anos finais e 28,2% no
ensino médio sao de estudantes com distorcdo idade-série. Ressalta-se, de acordo com o INEP
(2018a), que a distorcdo na educacdo béasica € mais acentuada a partir do 3° ano de
escolaridade, intensificando-se no 6°. do EF e na 12. série do ensino médio. Quanto ao género,
a taxa de distorcdo é maior no sexo masculino (Inep, 2018a).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 20 de dezembro de
1996 propde um reajustamento dos estudantes com defasagem entre a idade e o ano escolar
em que deveriam estar matriculados, por meio da criacdo das classes de aceleracdo ou
correcao de fluxo. No entanto, é importante destacar que, em 2017, apenas no estado do Rio
de Janeiro 18% dos estudantes dos anos iniciais e 31% dos anos finais do EF possuiam dois
ou mais anos de atraso escolar (Inep, 2017a). Essas informacdes indicam um elevado numero
de alunos que estdo matriculados em anos escolares que nao correspondem a sua faixa etéria.

Além disso, em 2018 foram matriculados no EF em todo o Brasil 27 183 970 alunos
(Inep, 2018b). Ainda, conforme INEP (2018b), dessas matriculas 15 176 420 estdo
relacionadas aos anos inicias do EF (1°. ao 5°. ano) e 12 007 550 sdo de estudantes dos anos

finais (6° ao 9° ano) de todas as esferas administrativas (municipal, estadual, federal e

! Relacionada a distorcéo idade-série ha, de acordo com o Inep (1998), distingdo entre abandono e evasio
escolar. Assim, o abandono é definido quando os alunos matriculados deixam de frequentar a escola durante
0 ano letivo, mas retornam no ano seguinte. Ja na evasdo 0os mesmos saem da escola e ndo retornam sua
matricula para nenhum outro estabelecimento de ensino.
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privada). Sugere-se entdo que h4 3 168 870 de discentes que ndo prosseguiram com Seus
estudos no ano letivo de 2018.

Apesar da reducdo de matriculas na transicdo dos anos iniciais para os anos finais do
EF, o INEP (2018b) indica que houve na Regido Sudeste em 2018, 1 175 123 matriculas no
5°. ano; 1 233 859 no 6°. ano; 1 151 148 no 7°. ano; 1 110 398 no 8°. ano e 1 074 636 no 9°.
ano na Regido Sudeste nesse periodo. Diante desses dados, é relevante observar que no 6°.
ano ha um ndmero menor de matriculas do que no 5°.ano, sendo possivel supor que ha
também um elevado nimero de alunos reprovados na transi¢do dos anos iniciais para 0s anos
finais de escolaridade. Por outro lado, também se percebe que hd uma diminuigdo de registros
de estudantes nos 7°., 8°. e 9°. anos, caracterizando evasdo ou abandono escolar ao final dessa
etapa.

Corroborando com essa estatistica, 0 Fundo das NacBGes Unidas para a Infancia -
UNICEF (2017) indica que, em todo o Brasil, h4 387 152 criancas na faixa etaria de seis a 14
anos que estdo fora da escola, idade que deveriam estar cursando o EF. Desse total, 86 884
meninos e meninas, estdo na regido Sudeste (UNICEF, 2017). Dessa forma, é notavel um
crescente nimero de escolares com sucessivas reprovacoes, o que resulta em distorcao idade-
série, evasdo e abandono escolar. Verifica-se que ha a necessidade em realizar investigaces
que priorizem a trajetdria escolar dos alunos, principalmente aqueles que estdo matriculados
em anos escolares que ndo correspondem a sua faixa etaria.

Em seu estudo Bartholo e Costa (2014) analisaram os dados fornecidos pela Secretaria
Municipal de Educacéo do Rio de Janeiro de 2004 a 2010, adotando o indice de Segregacéo, a
fim de considerar as desvantagens com relacdo ao desempenho dos alunos. Entre as
desvantagens que caracterizam esse indice, a distorcdo idade-série foi compreendida,
percebendo-se recorrentes reprovacdes, matricula tardia e abandono escolar. Os resultados
apresentaram que a alocacdo dos alunos em turnos € realizada de acordo com o0 seu
desempenho académico. Desse modo, os estudantes com distorcdo idade-série sdo um
parametro para que essa disponibilidade ocorra, indicando um processo seletivo e de
segregacgédo no interior da escola, corroborando a condigédo de desvantagem em relagéo aos
discentes sem distorcao.

Outrossim, Portella, Bussmann e Oliveira (2017) investigaram as influéncias das
caracteristicas individuais dos alunos e seus contextos sobre a distor¢ao idade-serie. O estudo
contemplou criangas e adolescentes de oito a 17 anos, a partir de uma analise econométrica,
tendo como base de dados a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) e o INEP

de 2013, em que 46% dessas apresentavam alguma distor¢do. Dentre os resultados analisados,
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a distor¢do idade-série foi associada positivamente a cor negra, ao sexo masculino, as baixas
condigdes socioecondmicas e ao nivel de educacdo familiar. Além disso, as recorrentes
reprovacdes influenciaram para que houvesse maior distorcdo idade-série e, inclusive o
desligamento dos estudantes, ou seja, 0 abandono escolar. De outra forma, morar com a mae e
investir na educacdo dentro da familia diminuem os niveis de distor¢do. A partir dos achados
desse estudo, se faz necesséria uma investigacdo mais aprofundada considerando os contextos
da familia e da escola, associando-os as habilidades sociais dos estudantes e seus docentes.

Na mesma direcdo, Paula, Franco e Silva (2018) identificaram as principais
caracteristicas individuais, familiares e escolares que estdo ligadas a probabilidade de atraso
escolar nas escolas publicas do estado de Minas Gerais. Foi realizada uma andlise da trajetoria
dos estudantes do 5° ao 9°. ano do EF. Os resultados sinalizaram que estudantes do sexo
masculino, ndo brancos, que trabalham fora de casa, estudam em turmas heterogéneas e em
escolas que adotavam programas de reducdo de taxas de abandono possuiam maiores chances
de atraso escolar. Tais resultados mostraram a importancia da disposicdo dos alunos nas
turmas, sendo necessario cuidado para que a heterogeneidade entre 0s pares ndo se apresente
tdo distante ao ponto de influenciar em seus resultados académicos. Da mesma forma, as
escolas que adotam programas de reducdo as taxas de abandono precisam de um olhar atento
ao elevado nimero de reprovacgoes, o que influencia no aumento de alunos com distorcao.

Pesquisas indicam que os motivos da evasdo e do abandono escolar sdo multiplos,
destacando a falta de emprego e com ele a necessidade dos jovens trabalharem garantindo o
sustento da familia (Aradjo, Lustosa, & Castro, 2017; Brasdo & Dias, 2017). A literatura
evidencia ainda, a auséncia de transporte escolar, as condi¢cdes de salde e o desinteresse dos
alunos relativo a baixa qualidade da educacdo, como motivos essenciais para criangas e
adolescentes ndo permanecerem na escola (Aradjo, et al., 2017; Brasdo & Dias, 2017).

Portillo-Torres (2015) ao analisar 0 engajamento dos estudantes, ressalta que esses
precisam se identificar com o ambiente escolar e assumir compromissos que 0s tornem
responsaveis por suas praticas. Portanto, ndo basta apenas promover a participacdo dos
estudantes nas agdes que tém como objetivo a reducdo do abandono escolar, mas é necessario
seu engajamento nessas a¢des, como forma de fortalecer suas atuagdes e discussdes criticas.
Além disso, para o autor, a evasdo escolar ndo pressupde um evento, mas deve ser entendida
como um processo, formado por um conjunto de fatores de riscos institucionais, escolares,
politicos e econdmicos que necessitam ser identificados (Portillo-Torres, 2015).

No que se refere ao fracasso escolar, Marturano e Elias (2016) entendem que é um

fendmeno multideterminado que se manifesta por problemas no comportamento e na
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aprendizagem, causando baixo desempenho académico, sequentes reprovagdes, desinteresse
dos alunos nos estudos, evasdo e abandono, o que aumenta a distor¢éo idade-série. Assim, as
autoras destacam que aspectos pedagdgicos, como formacdo continuada e metodologia dos
docentes, curriculo e avaliacdo, assim como aspectos psicologicos, ou seja, patologias
provenientes dos alunos e suas familias, tentam justificar o fracasso escolar (Marturano &
Elias, 2016). No entanto, a culpabilizacdo desses atores & proveniente de uma sociedade
capitalista, que exclui as classes populares ao longo dos anos, sob uma perspectiva de fracasso
escolar consolidado como condic¢éo natural (Marcato & Molari, 2016).

Conforme Barros e Murgo (2018), as relagdes professor-aluno tornam-se desgastadas
pelo fracasso escolar, frente a exclusdo fundamentada pelos professores. Ademais, poucos séo
os educadores que se veem responsaveis pelo processo de ensino-aprendizagem ineficiente
(Labadessa & Lima, 2017). E necessario considerar que docentes dos anos finais do EF
possuem maiores dificuldades nas condicdes de trabalho e nas suas relagbes com os alunos
(Medeiro et al., 2019). Esses autores atribuem tal fato ao desafio em manter os alunos
interessados nas atividades, 0 que requer maior planejamento para tornar as aulas atraentes,
além da ineficacia de recursos para lidar com o comportamento das turmas, gerando
frustracdo e baixa autoeficécia (Medeiro et al., 2019).

Nessa direcéo, estudos evidenciam que os docentes referem-se aos estudantes e as suas
familias culpabilizando-os pelo fracasso escolar, ndo analisando o contexto sociocultural e
histérico em que se situam, além das praticas pedagogicas ineficientes e o curriculo que se
distancia cada vez mais da realidade dos estudantes (Dazzani, et al., 2014; Patto, 1992; Pezzi
et al., 2016). No entanto, quando os professores encaminham os estudantes com baixo
desempenho escolar para atendimento especializado como, sala de recursos, orientagdo
educacional e psicélogo, ndo sdo levados a discutir sobre o desenvolvimento dos alunos
diante da turma, bem como seu historico escolar ou, sobre suas proprias praticas pedagogicas
(Labadessa & Lima, 2017).

Assim, estudantes ndo percebem o ambiente escolar como agradavel e seguro, o que
0s motivam a evadir ou abandonar seus estudos (Barros & Murgo, 2018). No entanto, para os
autores, alguns alunos ainda frequentam a escola para romper com questdes socioeconémicas
que possam impedi-los de ascender na sociedade, como por exemplo, o desemprego (Barros
& Murgo, 2018).

Outrossim, € importante ressaltar que a precarizacdo das escolas publicas, a
dificuldade em estabelecer relacbes positivas entre alunos e professores/funcionarios

favorecem o fracasso escolar (Patto, 2000). Diante disso, torna-se necessario o
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desenvolvimento de estratégias no ambiente escolar, a fim de fortalecer as relacdes entre o0s
pares e o enfrentamento de problemas que possam influenciar no desempenho académico dos
estudantes (Barros & Murgo, 2018).

Desse modo, F. Versuti, Watanabe e Versuti (2018) destacam que no planejamento de
suas praticas pedagogicas os professores necessitam promover a escuta dos alunos e da
comunidade escolar, a fim de levantar reflex6es considerdveis do entorno da escola que
possam contribuir para reflexdes criticas, contribuindo para o desenvolvimento desses.
Ademais, recorrendo a praticas inovadoras e necessarias a atual realidade escolar, os
professores deixam de utilizar métodos de ensino tradicionais e, os estudantes motivados e
inseridos nesse processo, ampliam seus conhecimentos, tornando a aprendizagem significativa
(F. Versuti, Watanabe et al., 2018).

Somado aos fatores que provocam o fracasso escolar, € importante destacar a
fragilidade das condi¢Bes de salde fisica e mental dos professores. Baldagara et al. (2015)
encontraram em seus estudos que 49,5% dos docentes pesquisados apresentaram sintomas
suficientes para considerar um diagnéstico de transtorno mental, necessitando de tratamento.
No entanto, também evidenciam que desse quantitativo, a maioria ndo recebe tratamento
adequado, o que pode afetar a qualidade da aprendizagem dos estudantes (Baldacara et al.,
2015). Da mesma forma, Ferreiro-Costa e Pedro-Silva (2019) ressaltam que, 50% da amostra
de professores de sua pesquisa apresentaram niveis de estresse e/ou depressdo capazes de
influenciar no processo de ensino-aprendizagem. Por sua vez, Medeiro et al. (2019) sinalizam
gue o apoio social entre os pares no trabalho atua como fator de protecdo em relacdo a saude
mental dos docentes.

Patto (2007) ainda destaca a presencga politica partidaria nas reformas educacionais, de
cima para baixo, ndo percebendo a quem se destinam, ou seja, ndo identificando a escola
como local de multiplos saberes e culturas, formada quase que exclusivamente por alunos de
baixas condi¢bes socioeconémicas. Ferreiro-Costa e Pedro-Silva (2019) ainda salientam a
urgéncia da implantacdo de politicas educacionais no que se refere a promog¢édo de saude
mental dos educadores, pois seu adoecimento, afeta diretamente o desenvolvimento da escola
e a formacgdo dos estudantes. Assim sendo, os contextos familiar e escolar e a auséncia de
politicas publicas que os fomentem, colaboram para a ocorréncia do fracasso escolar que
impede o avango significativo dos estudantes, ocasionando o abandono, a evasdo, as
reprovacoes e a distor¢do idade-serie (Achkar et al., 2017; Fernandes et al., 2018).

Dessa forma, Navarro, Gervai, Nakayama e Prado (2016) objetivaram com seu estudo,

analisar as queixas escolares provenientes de escolas de uma cidade no estado de S&o Paulo.
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A coleta de dados foi realizada a partir da anélise de relatérios emitidos pelas escolas e
observacdo de alunos de 10 a 15 anos, por um periodo de nove meses. Durante o
acompanhamento percebeu-se que as queixas escolares mais frequentes foram o desinteresse
em aprender, a dificuldade em autorregular-se, a apatia, a lentiddo para escrever e 0s
comportamentos agressivos. Como observado, muitos professores inclinavam-se a excluséo
desses alunos e passavam a patologizd-los e as suas familias, sentindo-se também
desmotivados em suas praticas pedagdgicas. Ja outros docentes, desafiavam os estudantes a
superarem seus obstaculos, tornando-os protagonistas de um projeto pedagogico. Conclui-se
com o estudo que o contexto escolar contribui para o fracasso e/ou para o sucesso escolar dos
alunos, haja vista as metodologias e as estratégias utilizadas pelos professores a fim de
despertar ou nao, o interesse dos alunos pela aprendizagem.

O estudo realizado por Pezzi et al. (2016) teve como objetivo compreender o insucesso
escolar por meio da percepcao de alunos com histérico de reprovacao, bem como de seus pais
e professores. A amostra foi composta por 35 adolescentes, 11 pais e trés professores que
participaram de um grupo focal. Com os dados obtidos foi possivel identificar que o0s
adolescentes, tal como suas familias, classificavam-se como responsaveis pelo seu insucesso
escolar. No que se referem as questdes instrucionais, discentes e seus pais responsabilizaram
os professores pelo baixo rendimento dos estudantes, declarando que ndo explicavam o
contetdo proposto e dedicavam pouca atencdo aos alunos com duvidas. J& os docentes
atribuiram o fracasso escolar aos aspectos institucionais, como a organizacao do curriculo. Os
relatos também mostraram que os alunos sofrem com esse fato, sentem-se excluidos, apaticos
e desmotivados. Os autores sinalizam que € preciso considerar os diferentes fatores e atores
que promovem e reproduzem o fracasso escolar para que planos de ac¢bes educativos sejam
desenvolvidos, minimizando o sofrimento e restaurando sua autoestima e engajamento
escolar.

Em contrapartida, Pezzi e Marin (2016) tiveram como objetivo caracterizar o trabalho
desenvolvido nas classes de aceleracdo e seus efeitos produzidos em adolescentes com
historico de fracasso escolar, seus pais e professores em uma escola municipal no Rio Grande
do Sul, por meio de um grupo focal. Dentre os resultados, os alunos apresentaram
desempenho escolar satisfatorio, bem como o desenvolvimento da autoestima. Os professores,
a partir de um trabalho multidisciplinar, promoveram tematicas voltadas a realidade dos
estudantes e aos contetidos obrigatérios. Os alunos modificaram sua postura com relacdo a
indisciplina, por meio de uma relagdo de acolhimento e envolvimento com os educadores. A

relacdo professor-aluno-familia foi considerada a partir de praticas interdisciplinares com a
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participacdo de todos. No entanto, professores e alunos ainda citam que as classes de
aceleracdo sdo vistas pelas outras turmas com descaso, em consequéncia do fracasso escolar.
Essa pesquisa torna-se importante, por discutir a respeito das classes de aceleracdo. Tal
proposta oportuniza que alunos avaliados com fracasso escolar, possam desenvolver-se e criar
expectativas de futuro.

J& em sua pesquisa, Pozzobon, et al. (2017) investigaram qual sentido, alunos, pais e
professores de duas escolas municipais de uma cidade no estado de Rio Grande do Sul,
atribuem ao fracasso escolar. Nesse estudo exploratorio e transversal, de carater misto, 0s
participantes responderam a um questionario em que uma das perguntas era, “O que ¢
fracasso escolar para vocé?”. Dentre os resultados, os alunos registraram que o fracasso
escolar é atribuido a eles, por questdes de comportamento, falta de atencdo, interesse e
motivacdo para os estudos, assim como 0 uso de drogas. Os pais também atribuiram aos
alunos, os mesmos significados, acrescentando ainda a possibilidade de problemas
neuroldgicos e psicoldgicos dos filhos. No entanto, alguns pais também se sentiam culpados
pelo fracasso de seus filhos, mas ndo sabem de qual forma poderiam auxilia-los, para que isso
fosse revertido. Os professores também culpabilizaram ndo sé os estudantes, mas suas
familias e a estrutura escolar, por ndo conseguirem atingir os objetivos propostos para 0 ano
de escolaridade. Novamente percebe-se que o fracasso escolar é atribuido a diversos fatores e
gue muitos recaem sobre os estudantes, j& desmotivados e assumindo para si 0s resultados
negativos de sua impossibilidade em aprender.

Nessa direcdo, Lira e Gomes (2018) realizaram um estudo com o objetivo de
identificar as percepcdes dos adolescentes sobre as acOes de seus professores em uma escola
em Brasilia. Participaram 89 estudantes dos anos finais do EF, com faixa etaria entre 11 e 16
anos. Utilizaram-se entrevistas individuais e em grupo, analise do projeto politico pedagogico,
do regimento interno da escola e dos registros disciplinares das turmas, além da insercdo dos
pesquisadores no ambiente escolar para observacdo. Os resultados mostraram que 0S
professores tentavam resolver o problema da indisciplina enviando os alunos para a sala do
diretor ou para fora da sala de aula, além de utilizarem-se de praticas como reducgdo de notas e
obrigatoriedade de realizacdo de tarefas. lgualmente, ndo foram percebidas iniciativas dos
professores em manter relagdes positivas com os alunos, pois ndo 0s permitiam expressar seus
sentimentos e desejos e mantinham-nos ocupados com atividades mecanicas para que
ficassem quietos. Diante do exposto, compreende-se que esses docentes tendem a fortalecer

os conflitos existentes em sala, negligenciando o processo de ensino aprendizagem.
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A investigacdo de Marin, Borba e Bolsoni-Silva (2018) teve por objetivo comparar os
indicadores de problemas emocionais e de comportamentos de alunos com e sem historico de
reprovacao no EF. O estudo envolveu 24 adolescentes com histdrico de reprovacao, 24 sem
historico de reprovacdo, 48 familias e 21 professores de escolas publicas de uma cidade no
estado de Rio Grande do Sul. Os participantes responderam inventarios que avaliaram
comportamento, problemas socioemocionais e aspectos do desempenho académico dos
estudantes e analisaram-se 0s registros de seus rendimentos. Os resultados indicaram que
houve maior frequéncia de problemas emocionais e de comportamento para 0s alunos com
reprovacdo. Quanto ao desempenho escolar, os resultados apresentaram associagdo entre
indicadores clinicos de problemas externalizantes e internalizantes percebidos pelos pais. Para
os professores, 0s estudantes com histérico de reprovacdo foram indicados como
apresentando maior isolamento social e problemas internalizantes. As analises também
mostraram que os adolescentes ndo reconheceram como clinicos seus problemas emocionais e
de comportamento. Diante desse Ultimo resultado, os autores compreendem que 0s jovens se
sentem responsaveis e culpados pelo baixo desempenho escolar que apresentaram.

Soares e Almeida (2019) em pesquisa longitudinal realizada com 140 alunos
portugueses do 7° ao 9° ano analisaram como a combinacdo de varidveis tradicionalmente
associadas a aprendizagem e sucesso escolar se diferenciavam em perfis escolares. Utilizaram
instrumentos que avaliaram o raciocinio, as relagcbes familiares, escolares e motivagdo
académica, os estilos educativos e as habilidades escolares parentais. Em seus resultados foi
possivel observar a existéncia de trés grupos distintos. O grupo 1 apresentou um perfil de
fracasso escolar ndo engajado com a escola, com alunos com baixo autoconceito, nédo
confiando em suas possibilidades, além de perceber pouco apoio dos pais nas atividades
escolares. O grupo 2 indicou um perfil de fracasso escolar engajado com a escola, em que
apesar de manifestarem um baixo desempenho escolar, 0s estudantes observaram o apoio,
suporte e envolvimento dos pais na sua vida académica, caracterizando um fator de protegéo.
O grupo 3 mostrou um perfil de sucesso escolar, composto por alunos com bom desempenho
académico e pais ativamente comprometidos e envolvidos com a escola. Esses resultados
orientam para a necessidade da utilizagdo de estratégias e metodologias diferenciadas a cada
grupo, de acordo com suas especificidades. Por sua vez, os autores enfatizam que o fracasso e
0 sucesso escolar ndo podem ser reduzidos apenas as notas escolares, mas também a um
conjunto de fatores, dada a heterogeneidade dos escolares.

Diante do exposto, Jacob e Loureiro (2004) destacam que os alunos compreendem que

eles sdo os unicos responsaveis pelas dificuldades académicas, acreditam que professores e
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familia ndo os consideram qualificados quanto a aprendizagem e que ndo ha possibilidades de
avancarem. Ocorrem entdo, comportamentos pouco adequados, dificuldades de ajustamento
no ambiente escolar, baixa autoestima e desmotivagdo (Jacob & Loureiro, 2004). Outrossim,
comparam-se com seus pares, aumentando sua percepcdo negativa de si e de desvantagem
quanto ao seu desempenho escolar (Jacob & Loureiro, 2004). No entanto, fatores sociais,
culturais, politicos e econémicos reforcados por préticas pedagdgicas estagnadas, curriculo e
rotina escolar distante do cotidiano dos estudantes, sdo considerados como principais causas
para o fracasso escolar (Silva Filho & Araujo, 2017).

Assim, diante da distor¢do idade-série, originada por vezes pelo fracasso escolar, a
LDBEN (Brasil, 1996) define turmas ou classes de aceleragéo ou correcdo de fluxo que séo
organizadas para atendimento de alunos matriculados na Educacdo Béasica com algum atraso
escolar. Portanto, considerar as classes de aceleracdo como foco desse estudo, parece
relevante para analisar as praticas pedagdgicas dos professores e relaciona-las a motivagéo e
interesse dos estudantes, evitando intensificar o fracasso escolar ja instalado nessas classes a
fim de minimiza-lo.

Considerando o municipio de Itaborai, campo de investigacdo da presente pesquisa e,
a partir dos dados fornecidos pela Subsecretaria de Gestdo e Ensino da rede, havia em 2017, 5
987 alunos em distorcdo idade-série, no Ensino Fundamental, de um total de 31 262,
conforme o Inep (2017b). Assim, conforme Regimento Escolar da Secretaria Municipal de
Educacdo e Cultura de Itaborai (SEMEC), reformulado em 2014, estudantes com distor¢édo
idade-série sdo aqueles que possuem idade minima de nove anos, com dois ou mais anos
acima da idade regular prevista para o ano escolar que estdo matriculados (SEMEC, 2014).

Ainda segundo o Regimento da SEMEC (2014), tais classes tém como objetivo
reestabelecer a autoestima dos discentes, promover por meio de instrumentos diversos de
avaliacdo e auto avaliacdo o avanco desses para 0s devidos anos de escolaridade, diminuindo
assim, o tempo em que, a principio, levariam para concluir o EF. Além disso, os professores
devem perceber seus avangos, suas necessidades e seu comprometimento, o que deve ser
registrado em seus relatérios trimestrais (SEMEC, 2014). Dessa forma, a Secretaria Municipal
de Educacdo (SEME) com o prop6sito de estruturar as classes de aceleracdo ja existentes nas
escolas da rede e reduzir o indice consideravel de distorcdo, criou o projeto “Classes de
Aceleragéo: Ensino Fundamental | e 11” (SEME, 2018).

Considerando o referido projeto, para organizar os alunos com distor¢do idade-série
nas classes de aceleracdo, além da distorcdo de, no minimo dois anos, eles sdo admitidos de

acordo com a faixa etéria e seu ano de escolaridade (SEME, 2018). A divisdo é realizada por
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meio de classes da seguinte forma: (1) Aceleragdo | — alunos com nove anos, nao
alfabetizados entre o0 1° e 3° ano; (2) Aceleracdo Il — nove anos, alfabetizados entre 0 2° e 4°
ano; (3) Aceleracdo Il - a partir de 13 anos, alfabetizados, no 6°.ano e; (4) Aceleracao IV - 14
anos, alfabetizados, nos 7° e 8° anos. Nas classes de aceleracao I e Il matriculam-se de 15 a 20
alunos, ja nas classes Il e IV esse quantitativo aumenta para no maximo 25 alunos (SEME,
2018).

Esse levantamento de estudantes é realizado pela equipe diretiva de cada unidade
escolar e enviado a Secretaria de Educacéo ao final de cada ano letivo (SEME, 2018). Assim,
no inicio do periodo seguinte convocam-se as familias dos alunos para apresentar o projeto,
como forma de mobiliza-las, cabendo a elas decidirem pela matricula do aluno nas turmas
(SEME, 2018). Com relacdo aos docentes que acompanham essas turmas, é importante
ressaltar que muitas vezes a escolha desse profissional é realizada pela equipe diretiva das
unidades escolares. Poucos séo os educadores que selecionam tais classes para lecionar, por
entenderem como um desafio as suas praticas. No municipio onde ocorreu a coleta de dados
ainda hd um consideravel quantitativo de professores que atuam na rede de educacdo como
contratados, verificando-se grande rotatividade desses profissionais nas escolas e que, por
vezes, sdo esses 0s selecionados para as classes de aceleracdo. Entretanto professores e alunos
sdo acompanhados durante todo o ano letivo pela equipe diretiva da unidade escolar, por
assessores das classes de aceleracdo da SEME e pelas familias (SEME, 2018).

Nesse sentido, considerando principalmente a distor¢do idade-série, os estudantes
matriculados nas classes de aceleracdo também estdo inclusos no processo de baixo
desempenho académico e fracasso escolar. Assim, conforme diversas investigacOes, as causas
sobre o fracasso escolar na educacdo basica sdo atribuidas aos alunos, suas familias e seus
professores, de forma a culpabiliza-los, sem considerar as multiplas influéncias dos contextos
mais proximais e distais, tais como a estrutura do ensino publico e o apoio institucional
(Achkar et al., 2017; Barros & Murgo, 2018; Dazzani et al., 2014; Jacob & Loureiro, 2004;
Labadessa & Lima, 2017; Lira & Gomes, 2018; Marin et al., 2018; Marcato & Molari, 2016;
Marturano & Elias, 2016; Navarro et al., 2016; Patto, 1992, 2000; Pozzobon et al., 2017;
Silva Filho & Araujo, 2017).

Diante disso, esse estudo tem como aporte a TBDH (Bronfenbrenner & Morris, 1998)
que é uma abordagem pertinente para focalizar as classes de aceleracdo, pois adota um olhar
sistémico e dindmico quanto ao desenvolvimento dos individuos. Assim, o desenvolvimento
humano compreende os individuos, com suas caracteristicas biopsicossociais, ao longo do seu

curso de vida em interacdo com os diversos ambientes que participa direta ou indiretamente
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de forma dindmica e mutua, no qual, a0 mesmo tempo em que influenciam s&o influenciados
nas relagdes e interrelacbes ali mantidas (Bronfenbrenner, 2002, 2011; Bronfenbrenner &
Morris, 1998).

Consoante com essa reciprocidade nas relagdes entre os individuos e os ambientes de
forma continua a dindmica, a TBDH passou a considerar o desenvolvimento a partir de quatro
aspectos interdependentes: o Processo, a Pessoa, o Contexto e 0 Tempo - modelo PPCT
(Bronfenbrenner & Morris, 1998). Os processos proximais sdo identificados como o nucleo
do modelo e acontecem a partir das interrelacGes entre as pessoas, simbolos e objetos num
ambiente, de forma continua ao longo do tempo (Bronfenbrenner & Morris, 1998). Exemplo
disso séo as atividades realizadas no contexto escolar durante o periodo letivo.

A pessoa, segundo Bronfenbrenner e Morris (1998), se refere as caracteristicas
bioldgicas, psicoldgicas e sociais, esta Ultima mantida nas interaces com o ambiente. Como
exemplo, podem-se citar os estudantes e os professores com suas caracteristicas bioldgicas e
psicoldgicas, em interacdo nos diferentes contextos que atuam, envolvendo estabilidades e
mudancas ao longo de seu curso de vida. Essas caracteristicas biopsicologicas contribuem
para resultados de competéncia, a partir das caracteristicas desenvolvimentais geradoras
(generative) ou caracteristicas desenvolvimentais disruptivas (disruptive) (Bronfenbrenner &
Morris, 1998).

Diante disso, as caracteristicas biopsicossociais sdo concomitantemente produtos e
produtoras de desenvolvimento e sdo dividas em: forca, recursos e demandas
(Bronfenbrenner & Morris, 1998). Conforme os autores, a forca diz respeito as organizacoes
comportamentais ativas que permitem iniciar e manter 0s processos proximais ao longo da
vida (Bronfenbrenner & Morris, 1998).

Os recursos relacionam-se as caracteristicas biopsicoldgicas do individuo em engajar-
se nos processos proximais ao longo do seu desenvolvimento (Bronfenbrenner & Morris,
1998). Ressalta-se que os recursos podem ser delimitados por alguma doenca, restringindo ou
inibindo o desenvolvimento humano, por exemplo, doenga fisica ou mental, deficiéncia
genética, baixo peso (Bronfenbrenner & Morris, 1998). Comp&em o0s recursos também as
competéncias, 0s conhecimentos e as experiéncias desenvolvidas ao longo do curso de vida,
como as habilidades sociais e as crengas de autoeficacia desenvolvidas pelos alunos e
professores no ambiente escolar (Bronfenbrenner & Morris, 1998).

No que corresponde as demandas, essas abrangem as caracteristicas pessoais (idade,
sexo, aparéncia fisica etc.) que podem estimular ou ndo as interacBes dos individuos

(Bronfenbrenner & Morris, 1998). Outrossim, as demandas contribuem para 0 aumento ou
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interrupcdo do desenvolvimento psicoldgico dos processos proximais (Bronfenbrenner &
Morris, 1998).

O contexto ou ambiente ecolégico é composto pelo entrelagamento dos niveis ou
sistemas em que ocorre o desenvolvimento humano (Bronfenbrenner & Morris, 1998). No
Modelo PPCT, Bronfenbrenner e Morris (1998) definiram os contextos como niveis
ecoldgicos, sistemas entrelagados, relacionando-se a todo tempo. Relacionando com o
presente estudo, o contexto refere-se, por exemplo, aos ambientes mais proximais como a
familia, a escola, os grupos religiosos, aos ambientes mais distais, tais como as politicas
publicas educacionais, a cultura e os valores de uma sociedade.

Desse modo, o contexto ecolégico é dividido e compreendido como: (1) o
microssistema - € o ambiente em que acontecem as relacdes imediatas, face a face, como as
relacbes que se ddo na familia e na escola; (2) o mesossistema - € o conjunto desses
microssistemas, ou seja, as relacdes de varios ambientes em que os individuos estdo presentes,
por exemplo, as que acontecem entre a familia e a escola, as quais alunos e professores
participam e interagem ativamente; (3) o exossistema - constituido pelos ambientes em que 0s
individuos ndo estdo presentes, mas que o influenciam em seu comportamento e em seu
desenvolvimento, tais como, o ambiente de trabalho dos pais dos estudantes ou as diferentes
escolas em que os professores trabalham, que interferem no cotidiano escolar; (4) o
macrossistema é o que detém e influencia todos os outros sistemas, por meio da cultura, das
politicas publicas, das macroinstituices, por exemplo, as legislacbes e reformas educacionais
que atuam de forma frequente dentro das escolas, modificando os curriculos dos discentes e
consequentemente as préaticas dos docentes (Bronfenbrenner & Morris, 1998).

Por fim, o tempo ou cronossistema, diz respeito a temporalidade que atua e interfere
no individuo a todo o0 momento (Bronfenbrenner & Morris, 1998). Relaciona-se as mudancas
ou constancias que acontecem nos individuos durante seu curso de vida e ao longo das
geragdes, assim como, 0 momento histérico-politico em nosso pais, o periodo da vida do
educando que abrange a educacéo bésica - infancia e adolescéncia (Bronfenbrenner & Morris,
1998).

O estudo pretende enfatizar algumas caracteristicas biopsicoldgicas dos professores,
alunos e variaveis de processo de maneira associada, sinalizando a relacdo dos professores
com seus alunos e os contextos escolar e familiar. Assim, sdo estabelecidas algumas relagdes
entre as varidveis focalizadas na presente pesquisa e a perspectiva bioecoldgica: (1)
Microssistema escolar: caracteristicas bioecoldgicas dos professores e dos alunos como as

habilidades sociais e autoeficacia docente e académica (recursos), variaveis que podem



33

influenciar os processos proximais entre professores e estudantes; (2) Messossistema familia-
escola: rotina compartilhada entre familia escola. (3) Tempo: anos do EF.

Percebe-se que, apesar da legislacdo educacional em vigor prever uma educagdo de
qualidade, voltada para reducdo da distorcéo idade-série, evasdo, abandono escolar, repeténcia
e permanéncia dos alunos na escola, os dados tém comprovado que um elevado nimero de
estudantes se encontra em situacOes excludentes e longe de um desempenho escolar
satisfatorio. Estudos tém apresentado que fatores multideterminados ocasionam o baixo
desempenho académico dos discentes e que o fracasso escolar € o ponto final de um processo
que considera apenas 0 aspecto cognitivo dos estudantes (Achkar et al., 2017; Barros &
Murgo, 2018; Fernandes et al., 2018; Nunes, Pontes, Silva, & Dell’ Aglio, 2014; Patto, 1992,
2000, 2007; Pezzi et al., 2016; Z. Del Prette & Del Prette, 2005, 2014; Z. Del Prette, Paiva,
Martini, & Del Prette, 2005).

Investigar a préatica pedagogica do professor e as respostas dos alunos diante dessa
acdao, como, seus comportamentos em sala, o entendimento da proposta, a comunicagdo
reciproca e o saber ouvir, sdo aspectos importantes para o fortalecimento da relacdo professor-
aluno. Nessa direcdo, esse estudo foca o desenvolvimento das habilidades sociais e o
fortalecimento das crencas de autoeficacia de professores e estudantes das classes de
aceleracdo, podendo contribuir para a aprendizagem e sucesso académico dos estudantes

dessas classes.
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2 HABILIDADES SOCIAIS E HABILIDADES SOCIAIS EDUCATIVAS DE
PROFESSORES E ALUNOS DAS CLASSES DE ACELERACAO

A educacdo béasica vem passando por grandes e numerosas mudangas nas Ultimas
décadas. Dessa forma, para estruturar o que deve ser aprendido nas escolas, as politicas
educacionais no Brasil, referem-se aos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN, 1997),
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (DCNs, 2013) e mais
recentemente a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017). Tais documentos
constituem um conjunto de eixos curriculares, ou seja, conjunto de aprendizagens
indispensaveis e obrigatorias a todas as escolas publicas e privadas do pais.

Considerando a BNCC (2017) como documento mais atualizado para organizar o
curriculo escolar, a educacdo integral concerne o acolhimento, reconhecimento e
desenvolvimento de todos os escolares, respeitando suas diversidades, eliminando o
preconceito e a discriminacdo. Assim, todos os atores que compdem as instituicdes de ensino
devem, a partir desse documento, promover e adequar nos contextos escolares 0S Sseus
referenciais curriculares para as etapas e modalidades da educacdo basica, de acordo com
esses principios (BNCC, 2017).

Conforme a BNCC (2017), esses principios tém como objetivo o desenvolvimento de
aprendizagens que preveem a formacéo integral dos escolares. Abed (2014) compreende que
tal formacdo ndo considera apenas 0s aspectos cognitivos, mas também os emocionais e
sociais a partir das relagbes interpessoais. Assim, a aprendizagem de competéncias
socioemocionais junto ao aprendizado dos referenciais curriculares de cada ano de
escolaridade, contribui para o avango e sucesso do desempenho escolar dos estudantes e para
suas relac@es futuras, inclusive as profissionais (Abed, 2014).

Abed (2014) enfatiza que é necessario assumir a necessidade da transi¢do da educacéo
tradicional com foco nos contetdos a serem aprendidos e voltar-se para o aprendizado
também dos aspectos sociais e emocionais dos alunos e professores de modo articulado.
Santos e Primi (2014) fortalecem esse pensamento ao indicar que as competéncias
socioemocionais, quando bem desenvolvidas, facilitam o aprendizado dos conteddos das
disciplinas escolares. Esses autores também se referem ao aprendizado das competéncias
socioemocionais como pouco promovido no cotidiano escolar, apesar de ser reconhecido
como indispensavel ao desenvolvimento dos individuos (Santos & Primi, 2014).

Dessa forma, de acordo com a BNCC (2017), a formacdo dos individuos de forma

integral é fundamental. Assim, esse documento traz o conceito de competéncias, que é a
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associacdo entre conhecimentos, habilidades e atitudes e valores de cada educando em seu
cotidiano para exercicio de sua cidadania (BNCC, 2017). Outrossim, ndo basta apenas
aprender, mas refletir em como esses aprendizados sdo ensinados, para que sao promovidos e
0 que fazer com o que se aprende (BNCC, 2017). Para tal, os estudantes necessitam participar
de diferentes contextos e neles manter relagdes pessoais para que o conhecimento de fato
acontega.

No entanto, ndo € possivel identificar nos documentos que norteiam a educacgédo
brasileira referéncia aos termos competéncia social e habilidades sociais como fundamentais
na qualidade das relagcfes interpessoais. A. Del Prette e Del Prette (2017) destacam que a
competéncia social possui diversos significados conforme os diferentes campos da psicologia,
mas tratando-se do campo tedrico-pratico das habilidades sociais, defende-se a centralidade
desse conceito em relacdo aos demais. Rosin-Pinola, Marturano, Elias e Del Prette (2017)
acrescentam que competéncias e habilidades sdo constructos diferentes, mas que se
complementam. Diante disso, é apresentado a seguir o campo tedrico e pratico das habilidades
sociais, bem como estudos associando sua importancia com indicadores positivos de bem-

estar, de rendimento académico satisfatério e sucesso profissional.

2.1 O campo tedrico e pratico das habilidades sociais

De acordo com A. Del Prette e Del Prette (2017) para que o desenvolvimento das
competéncias sociais € necessario estabelecer relacBes baseadas em comportamentos que
possibilitem uma relacdo socialmente competente. Essa relacdo acontece por meio de um
repertério de habilidades sociais coerente com os diferentes microssistemas em que estdo
inseridos, ou seja, na familia, escola, grupo de amigos e religiosos, entre outros (A. Del Prette
& Del Prette, 2017). Esses autores definem as habilidades sociais como um conjunto de
comportamentos sociais aprendidos ao longo do curso de vida, valorizados pela cultura e
diferentes contextos (A. Del Prette & Del Prette, 2017).

Além disso, os autores complementam que, as habilidades sociais sdo encorajadas ou
inibidas de acordo com a diversidade das relagdes interpessoais (A. Del Prette & Del Prette,
2017). Dessa forma, devem contribuir para o desempenho social competente, de modo a
beneficiar o individuo e as relacbes dos microssistemas que participa, podendo alcancar
resultados positivos (A. Del Prette & Del Prette, 2017).

Beauchamp e Anderson (2010) acrescentam que o déficit no desenvolvimento das

habilidades sociais, principalmente na infancia e na adolescéncia, € resultado de interagoes
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negativas entre pares. Tal fato evidencia a violagdo de regras, a estigmatizagéo social e a
reduzida comunicagéo entre pares, limitando assim comportamentos socialmente competentes
(Beauchamp & Anderson, 2010). Para alguns pesquisadores, criancas e adolescentes com
baixo repertorio em habilidades sociais possuem maior predisposicdo para comportamentos
de risco na adolescéncia e na adultez, tais como, agressdo, violéncia, transtorno de conduta,
uso de alcool e drogas, comportamento antissocial e condutas sexuais abusivas (Beauchamp
& Anderson, 2010; Fogaca et al., 2019).

Diante disso, destaca-se a importancia do desenvolvimento de habilidades sociais na
infancia, durante os primeiros anos de escolaridade (Beauchamp & Anderson, 2010).
Destarte, nessa etapa deve-se estimular a participacdo das criangas nas relagdes interpessoais,
assim como, aumentar a comunica¢do social, compreendendo a importancia dos
relacionamentos para seu desenvolvimento biopsicossocial em diferentes microssistemas
(Beauchamp & Anderson, 2010).

Vale ressaltar que, de acordo com Z. Del Prette e Del Prette (2014), individuos
socialmente habilidosos, apresentam boa salde mental e fisica e costumam ter relacdes
pessoais e profissionais produtivas, adequadas e duradouras. Nessa mesma direcdo, Fogaca et
al. (2019), destacam que as habilidades sociais podem contribuir na mudanca de
comportamento em adolescentes, de tal forma que, expandem e possibilitam seu acesso aos
contextos de interagdes sociais, reduzindo a possibilidade de exposigéo a fatores de risco.

Dessa forma, considera-se que hd a necessidade de se avaliar o repertorio das
habilidades sociais de alunos e professores das classes de aceleracdo. Essa analise é
importante para que se perceba a qualidade das relagbes produzidas nesse contexto na
formacao de individuos e pode contribuir com futuras intervencées com foco na promogdo da
satde mental.

A. Del Prette e Del Prette (2017) agrupam as habilidades sociais em classes e
subclasses descritas a seguir: (1) Comunicacéo, iniciar e manter conversacao, de forma direta
ou indireta, verbal ou ndo verbal; (2) Civilidade, cumprimentar e/ou responder a
cumprimentos, utilizar “por favor”, “obrigado/a” e desculpar-se; (3) Fazer e manter amizade,
iniciar conversagdo, expressar sentimentos, manter contato sem ser invasivo, manifestar
solidariedade; (4) Empatia, aproximar-se e escutar 0 outro, expressar compreensdo,
compartilhar alegria; (5) Assertivas, defender direitos de si e de outros, fazer e recusar
pedidos, questionar, opinar, discordar, expressar raiva, desagrado e solicitar mudanga de
comportamentos, aceitar criticas; (6) Expressar solidariedade, identificar necessidades e

oferecer ajuda ao outro, compartilhar, cooperar, engajar-se em atividades; (7) Manejar



37

conflitos e resolver problemas interpessoais, reconhecer, nomear e definir problemas, assim
como propor alternativas para soluciona-los; (8) Expressar afeto e afinidade (namoro, sexo),
aproximar-se e demonstrar afetividade ao outro, cultivar o bom humor, demonstrar interesse
pelo bem-estar do outro, lidar com relagdes intimas e sexuais; (9) Coordenar grupo, organizar
atividades, distribuir tarefas, mediar interacfes, dar feedback; (10) Falar em publico,
cumprimentar, distribuir olhar pela plateia, usar tom de voz audivel, relatar acontecimentos.

Conforme os autores, as habilidades sociais sdo desenvolvidas de acordo com o0s
papéis sociais e tarefas desempenhadas pelos individuos, assim como, seu aprendizado pode
ser realizado em qualquer momento de seu curso de vida (A. Del Prette & Del Prette, 2017).
Para os autores, as habilidades sociais devem ser investigadas e promovidas em conjunto com
a competéncia social (A. Del Prette & Del Prette, 2017).

2.2 Competéncia social

A literatura tem evidenciado que a qualidade das relacGes interpessoais no contexto
escolar interfere no desempenho académico dos alunos (Achtziger & Bayer, 2018; Castedo, et
al., 2015; Del Prette et al., 2005; Simdes & Castro, 2018). Convém ressaltar que, A. Del
Prette e Del Prette (2017) se referem ao desempenho social como qualquer comportamento
mantido nas relagdes interpessoais, podendo ser desejdvel ou ndo, ou seja, esse
comportamento ndo prediz o desenvolvimento adequado das habilidades sociais nas relacdes
interpessoais. Referindo-se ao microssistema escola, 0 desempenho pode ser exemplificado
qguando um aluno inicia uma brincadeira, atrapalhando os colegas que estéo realizando uma
atividade proposta e o professor reage retirando-o da sala de aula, sem explicaces.

Nesse interim, A. Del Prette e Del Prette (2017) reconhecem que as habilidades sociais
contribuem para competéncia social, mas que estas ndo sdo suficientes para classificar um
desempenho socialmente competente. Nessa direcdo, percebe-se que ha defini¢cdes diferentes
para ambos 0s conceitos, embora estejam atrelados. Em pesquisa recente, Comodo e Dias
(2017), por meio de uma revisdo conceitual dos termos habilidade social e competéncia
social, dentre os trabalhos de Almir e Zilda Del Prette, encontraram um total de 131 estudos.
A partir dessa analise, 0s autores constataram que o conceito de competéncia social passou
por alteracdes e mudancas ao longo das publicacdes.

Diante disso, A. Del Prette e Del Prette (2017) definem competéncia social como um
conceito avaliativo do desempenho dos individuos, considerando pensamentos, sentimento e

acoes, em que podem ser avaliadores um observador do grupo ou o proprio individuo em
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interacdo. Essa avaliacdo relaciona-se tanto a qualidade do desempenho das habilidades
sociais, quanto a de seus resultados nas interagdes interpessoais, em beneficio de si e dos
outros, considerando as dimensdes éticas e de direitos humanos como condi¢des necessarias
para sua efetividade (A. Del Prette & Del Prette, 2017).

Portanto, percebendo o microssistema escola, ndo é suficiente apenas aos professores
desempenharem seus comportamentos de acordo com os comportamentos dos alunos, mas
desenvolvé-los dentro da compreensdo de competéncia social. De tal modo, ao oposto de
retirar o aluno de sala, conforme exemplo citado anteriormente, o professor poderia direciona-
lo a auxiliar os colegas que estdo com dificuldade em realizar a atividade proposta. Além
disso, organizando e relacionando pensamento, sentimento e acdo, professores e alunos tém a
possibilidade de manter relacBes interpessoais positivas e equilibradas, ndo apenas
considerando seus objetivos imediatos, mas para alcancar resultados positivos para toda a

sociedade.

2.3 Habilidades sociais na infancia e na adolescéncia

No que se refere as habilidades sociais nas etapas de desenvolvimento, cabe nesse
estudo, deter-se na infancia e na adolescéncia, publico alvo que compde 0 microssistema
escola a ser investigado. Dessa forma, Z. Del Prette e Del Prette (2005) entendem que a
promocdo, aprendizado e desenvolvimento de habilidades sociais nessa etapa de vida,
previnem problemas pessoais, no desempenho escolar e nas relagdes futuras, inclusive as
profissionais, aumentando assim a capacidade de lidar com situagdes adversas e estressantes.

Por outro lado, o déficit em habilidades sociais ocasiona dificuldades interpessoais,
debrucando-se em problemas comportamentais e emocionais (Z. Del Prette & Del Prette,
2005). Tais problemas séo classificados, de acordo com Achenbach e Edelbrock (1979), em
problemas externalizantes, como agressividade, impulsividade, utilizacdo de substancias
psicoativas, condutas antissociais (roubar e mentir), comportamentos desafiadores e
opositores; e problemas internalizantes, por exemplo, as fobias, depressao, ansiedade, timidez,
inseguranca e isolamento social.

Dessa forma, Z. Del Prette e Del Prette (2014) destacam que, 0s alunos ao entrarem na
escola, passam a ter contato com outros estudantes, desenvolvendo novos conhecimentos e
ampliando seu entendimento de competéncia social, o que é essencial nesse processo. No
entanto, problemas de comportamento e dificuldade em se adaptar ao ambiente escolar

influenciam no baixo desempenho académico dos estudantes (Versuti, Ponti et al., 2018). No
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entanto, no ambiente escolar favordvel, adquirem experiéncias quanto as questdes de
combinados e respeito as regras, desenvolvendo suas habilidades, de acordo com os diferentes
papéis que Ihe sdo estabelecidos, controlando e reconhecendo suas emocOes a partir das
relacGes interpessoais saudaveis (Z. Del Prette & Del Prette, 2014).

Logo, as constantes queixas escolares apresentadas por professores e pais ou
responsaveis dos estudantes, tais como indisciplina, apatia, baixa autoestima, dificuldades em
se expressar e em relacionar-se com 0s pares, entre outros, estdo associadas ao déficit em
habilidades sociais (Achkar et al., 2017; Benatti & Souza, 2017; Fernandes et al., 2018;
Nunes et al., 2014; Simdes & Castro, 2018; Z. Del Prette & Del Prette, 2005, 2014; Z. Del
Prette et al., 2005). Concerne entdo, a familia e a escola, que sdo 0s primeiros microssistemas
de interacdo desses alunos, investirem na qualidade dos relacionamentos interpessoais na
infancia e na adolescéncia, como forma de reverter essas queixas em um desempenho escolar
satisfatorio.

Destarte, ao longo das Ultimas décadas, as habilidades sociais necessarias as criangas
vém sendo analisadas e classificadas (Z. Del Prette & Del Prette, 2005). Assim, tais autores,
considerando os problemas nas relacBes interpessoais e 0s diversos contextos de
desenvolvimento das criangas, sugerem sete classes de habilidades sociais na infancia: (1)
Autocontrole e expressividade emocional, que contempla reconhecer e mencionar emogoes
préprias e dos outros, controlar ansiedade, falar sobre emocgfes e sentimentos, se acalmar,
mostrar espirito esportivo; (2) Civilidade, que se refere a cumprimentar pessoa, usar palavras
como: por favor, com licenca e obrigado, seguir regras ou instrugdes, responder perguntas; (3)
empatia, que envolve observar, ouvir e demonstrar interesse pelo outro, expressar
compreensdo pelo sentimento ou experiéncia do outro; (4) assertividade, que indica expressar
sentimento negativo, fazer e recusar pedidos, pedir mudanca de comportamento, defender os
préprios direitos; (5) fazer amizades, que é composta por fazer e responder perguntas, elogiar
e aceitar elogios, oferecer ajuda, cooperar; (6) solucdo de problemas interpessoais, que diz
respeito a acalmar-se diante de situacdo-problema, pensar antes de tomar deciséo, identificar e
avaliar possiveis alternativas de solucdo, avaliar o processo de tomada de decisdo; (7)
habilidades sociais académicas, que se refere a aguardar a vez para falar, fazer e responder
perguntas, reconhecer a qualidade do desempenho do outro, buscar aprovagdo por
desempenho realizado, cooperar e participar de discussdes (Z. Del Prette & Del Prette, 2005).
Ressalta-se que as habilidades sociais sdo aprendidas pelos individuos ao longo da vida e seu
aprendizado depende da qualidade dos ambientes em que se encontram (Z. Del Prette & Del
Prette, 2005).
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Tais habilidades, de acordo com A. Del Prette e Del Prette (2009), compdem também
0 repertorio das habilidades sociais dos adolescentes e, dessa maneira, desenvolvidas de
forma adequada, diminuem as dificuldades de aprendizagem e melhoram as relacdes
interpessoais. Varios autores reafirmam a importancia das relacGes entre a familia e a escola
ndo apenas para o desempenho académico satisfatério, mas também para um desempenho
social positivo entre seus pares e uma melhora na qualidade de vida, evitando assim
comprometimentos de saude fisica e mental (Achtziger & Bayer, 2018; Achkar et al., 2017;
Castedo et al., 2015; Fernandes et al., 2018; Nunes et al., 2014; Terroso et al., 2016; Ximenes
etal., 2019; Z. Del Prette & Del Prette, 2005, 2014; Z. Del Prette et al., 2005).

Conforme A. Del Prette e Del Prette (2017), as habilidades sociais sdo organizadas de
acordo com os diferentes papéis sociais culturalmente determinados e desempenhados pelos
individuos, de acordo com os comportamentos esperados pelos contextos aos quais estdo
presentes. Dessa forma, os autores relacionaram também as habilidades sociais com o0s
diferentes papéis sociais: (1) habilidades sociais conjugais; (2) habilidades sociais educativas
(pais); (3) habilidades sociais académicas (estudantes); (4) habilidades sociais educativas
(professores); (5) habilidades sociais profissionais; (6) habilidades sociais de cuidadores (de
idosos, de doentes).

E relevante mencionar que esse repertorio nio se esgota aqui, pois é preciso considerar
as diversas tarefas desempenhadas pelas pessoas (A. Del Prette & Del Prette, 2017). No
entanto, nesse estudo serdo contempladas as habilidades sociais (estudantes e professores) e
educativas (professores) de acordo com o microssistema escola a ser analisado.

Para A. Del Prette e Del Prette (2017) as habilidades educativas dos professores
contemplam: planejar, estruturar e apresentar atividade interativa (expor objetivos e metas
para atividades, selecionar e disponibilizar materiais, expor contetudos); conduzir atividade
interativa (expor, explicar e avaliar de forma dialogada); avaliar atividade e desempenhos
especificos (pedir e dar feedback), individualmente e a classe, aprovar, elogiar
comportamentos, corrigir de forma ndo punitiva, discordar, corrigir de forma construtiva);
cultivar afetividade e participacdo dos alunos, demonstrar apoio, bom humor, atender a
pedidos para conversa em particular, incentivar e mediar a participacdo de outros (pais, por
exemplo) nas atividades com os alunos. Nesse sentido, é necessario realizar a analise dessas
habilidades, verificando sua efetivacdo, que pode contribuir significativamente para o
desempenho dos estudantes e para a qualidade de suas relagdes interpessoais entre esses e

Seus professores.
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Ademais, Soares et al. (2019) sublinham que professores possuem papel fundamental
no desenvolvimento social e cognitivo dos alunos, de tal forma que, vistos como referéncia
contribuem para a formacdo de individuos socialmente competentes. Destaca-se, diante do
exposto, a relevancia de um repertério de habilidades sociais desenvolvido em docentes, para
que estejam aptos a identificar e expandir as potencialidades de seus alunos (Soares et al.,
2019). De forma inversa, os educadores que ndo desenvolvem ou possuem poucas habilidades
sociais, apresentam maiores dificuldades na efetivacdo de suas atividades docentes,
ocasionando prejuizos ao processo de ensino-aprendizagem dos escolares. (Soares, et al.
2019).

2.4 Pesquisas investigando habilidades sociais com criancas e adolescentes

Alguns estudos indicam que desenvolver as habilidades sociais no microssistema
escola exerce grande importancia no combate a evasdo e abandono escolar, distor¢do idade-
série e progressivas reprovacdes (Achkar et al., 2017; Fernandes et al., 2018; Nunes et al.,
2014). De fato, contextos sociais que envolvem pares, como o contexto escolar, contribui para
o0 aprendizado e desenvolvimento de habilidades sociais, melhorando a qualidade de vida e
reduzindo a exposicdo a possiveis fatores de risco (Ximenes et al., 2019). Além disso, A. Del
Prette e Del Prette (2017) demonstraram que a producdo de conhecimento no campo teérico-
pratico das habilidades sociais, tem contribuido para a investigacao, intervencdo e avaliacdo, o
que se observa principalmente em contextos escolar e familiar.

Assim, no que se refere as series iniciais do EF, Benatti e Souza (2017) realizaram um
estudo que teve como objetivo investigar se as habilidades sociais poderiam funcionar como
varidvel moderadora na relagdo entre provocacdo dos colegas e autoconceito. Participaram
dessa investigacdo 48 meninas, com idades entre nove e 10 anos, cursando o 4°. e 5°. anos do
EF de uma escola publica no interior de Sdo Paulo. Os participantes foram avaliados por
instrumentos que analisaram as dimensfes do autoconceito (social, escolar, familiar e
pessoal), as habilidades sociais e a percep¢do dos docentes quanto aos niveis de socializa¢do
dos estudantes. Os professores também realizaram uma avaliacdo do nivel de socializa¢do das
alunas. Dentre os resultados, destacou-se uma associa¢do moderada?, sendo que quanto menor
era 0 escore de autoconceito, maior era a frequéncia de provocacdo (r = -0,46). Para 0s

autores, essas relagdes associam-se a problemas como depressdo, ansiedade, solidéo e baixa

2 Aanalise das correlaces se baseou em Dancey e Reidy (2006) que considera r = 0,10 até 0,30 (fraco); r =
0,40 até 0,6 (moderado); r = 0,70 até 1 (forte).
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autoestima, além de problemas comportamentais e dificuldades nas relagdes interpessoais.
Frente ao exposto, € possivel observar que criangas com um repertdrio de habilidades sociais
desenvolvido possuem maior facilidade de socializacdo, 0 que sugere a diminuicdo de
ocorréncia de isolamento frente aos colegas de turma.

Nessa direcdo, Achtziger e Bayer (2018) desenvolveram um estudo com o objetivo de
examinar as relag0es entre autocontrole, género e rendimento académico de estudantes, nas
disciplinas de alem&o e inglés (estereotipadas como disciplinas femininas) e matematica
(estereotipada como disciplina masculina). Participaram dessa investigacdo 185 estudantes de
3°. e 4°. anos de seis escolas em que ndo ha pré-selecdo para matriculas e 350 de 5°. e 6°. anos
de sete escolas nas quais os alunos s&o selecionados de acordo com seu rendimento
académico, na Alemanha. Os dados foram coletados com alunos, pais e professores por meio
de questionarios, testes e escalas. Dentre os resultados, os altos niveis de autocontrole
previram alto rendimento académico, no entanto, as meninas apresentaram maiores niveis que
0s meninos. Nas disciplinas de inglés e alemé&o, das escolas em que ndo havia pré-selecdo para
matriculas, e alem&o das escolas com selecdo, as meninas apresentaram melhores rendimentos
académicos e maiores niveis de autocontrole que os meninos. Nao houve diferenca de género,
no autocontrole, na disciplina de matematica.

Foi possivel analisar nessa pesquisa que os alunos necessitam desenvolver habilidade
de autocontrole para um rendimento académico satisfatorio. O autocontrole permite aos
estudantes manter o foco ao se confrontarem com situagGes adversas, controlando sua
ansiedade, como por exemplo, evitar dispersdo nas atividades escolares.

O estudo de Simdes e Castro (2018) comparou e correlacionou caracteristicas de
personalidade, autoconceito e habilidades sociais de 90 criancas em fase escolar compativel
com suas idades, entre oito e 10 anos, diferenciados pela idade e sexo. Os participantes foram
avaliados por meio de instrumentos que analisaram aspectos relacionados a extroversdo,
psicotismo, sociabilidade, autoconceito, assertividade e passividade. Os autores encontraram
correlagdes significativas negativas e fracas entre psicotismo e sociabilidade, psicotismo e
assertividade e, psicotismo e padrdo ativo. No entanto também apresentou correlages
significativas positivas e fracas entre sociabilidade e autoconceito familiar, autoconceito
pessoal e autoconceito social, passividade e padréo ativo.

Esses resultados sugerem que criancas com maior desenvolvimento de habilidades
sociais estdo predispostas a ter menores incidéncias de problemas comportamentais. Além
disso, apresentam maiores facilidades em se concentrar e melhores desempenhos escolar, bem

como, conseguem manter relacdes interpessoais mais saudaveis e duradouras.
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Direcionando-se aos adolescentes, a pesquisa de Castedo et al. (2015) investigou as
relacfes entre assertividade no comportamento social e variaveis sociodemograficas, como
idade, sexo, escola, cidade em que reside e estrutura familiar. Participaram 4 943
adolescentes, com idade entre 12 e 17 anos de 32 escolas secundarias da Espanha. Foram
utilizados questionarios para analise de variaveis sociais e educacionais. De acordo com 0s
resultados, 72,8% dos adolescentes declararam ter um comportamento assertivo. No que se
refere ao local em que residem, alunos que moram no interior mostraram maior assertividade
do que aqueles que moram no litoral. Ndo houve diferencas significativas quanto a
assertividade e o ensino publico ou privado. No entanto, alunos de escolas menores
apresentaram maior assertividade do que aqueles de escolas maiores, assim como, turmas com
menos aulas apresentaram maiores escores do que aquelas com mais aulas na grade curricular.
Quanto ao género, 0s meninos apresentaram maior escore de assertividade em relacdo as
meninas, com maiores médias aos 12 anos. Nesse estudo foi possivel observar que a
aprendizagem das habilidades de comunicacéo e assertividade nos microssistemas familia e
escola sdo relevantes para o desenvolvimento da competéncia social e para o desempenho
escolar.

O estudo de Terroso et al. (2016) teve como objetivo verificar a associacdo de
envolvimento em bullying, sendo vitima ou agressor e o repertdrio de habilidades sociais.
Participaram 487 adolescentes com idades entre 12 a 18 anos que frequentavam o EF e médio
de escolas publicas e particulares de uma cidade no estado do Rio Grande do Sul. Foram
utilizados instrumentos para avaliar as habilidades sociais e a intera¢do escolar dos estudantes.
Os resultados apresentaram que 41,5% dos adolescentes declararam que o bullying ocorre em
sala de aula. Outrossim, os praticantes de bullying demonstraram maior dificuldade em
apresentar comportamentos socialmente habilidosos relacionado ao escore total de habilidades
sociais, empatia, autocontrole, civilidade e desenvoltura social. J& em relacdo a frequéncia
desses comportamentos, 0os que praticavam bullying apresentaram menores médias para o
escore total, autocontrole e civilidade. Os estudantes vitimas demonstraram maior dificuldade
em manifestar comportamentos socialmente habilidosos no escore total, empatia,
autocontrole, civilidade e abordagem afetiva. Quanto a frequéncia, apresentaram menores
médias no que se refere a civilidade. Desse modo, verifica-se que os alunos com déficits em
habilidades sociais manifestam comportamentos de risco, aumentando a probabilidade de
esses ocorrerem no ambiente escolar, impedindo que relagdes interpessoais, embasadas no

conceito de competéncia social acontecam.
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Nessa perspectiva, Fernandes et al. (2018) desenvolveram um estudo com o objetivo
de testar um modelo de predi¢do para o desempenho escolar, em que habilidades sociais,
percepcdo de apoio social da familia, professores e pares e o histérico de reprovacdo dos
alunos foram as variaveis independentes. Participaram desse estudo, 311 alunos dos dois
ultimos do EF de trés escolas publicas do estado do Rio de Janeiro, com idade média de 14
anos, avaliados conforme instrumentos que verificaram as habilidades sociais e percepgéo de
apoio social. Dentre os resultados, a investigacdo mostrou que 35,7% dos alunos ja havia tido
alguma reprovacdo. Além disso, o estudo também indicou uma correlacdo negativa moderada
entre reprovacdo e o desempenho escolar e correlagcdes positivas fracas e moderadas entre
habilidades sociais dos discentes, percep¢do de apoio social da familia e dos professores e
desempenho escolar. Observou-se também que 22% variabilidade do desempenho escolar dos
alunos foram explicadas pela reprovacdo, o total das habilidades sociais e a percepcdo de
apoio social dos professores. Ademais, houve correlacdo positiva entre as habilidades sociais
dos alunos e percepcéo de apoio social do professor com o desempenho escolar destes.

Esse estudo corrobora com a pesquisa de Achkar et al. (2017) no que se refere ao
apoio social dos professores, expressando a importancia da qualidade das habilidades sociais
dos mesmos nas relages interpessoais. De tal forma, influencia também no desempenho
escolar dos alunos, principalmente daqueles com distorcdo idade-série. Ademais, Ximenes et
al. (2019) identificaram em seus estudos a importancia das habilidades sociais em
adolescentes, como destaque a assertividade, nas interacfes sociais entre pares. Tais autores
evidenciam uma relacdo expressiva entre habilidades sociais e suporte social de pares em
criancas e jovens (Ximenes et al., 2019).

Destarte, 0s estudos apresentados indicam que as habilidades sociais, aprendidas e
desenvolvidas no ambito de competéncia social, interferem positivamente na qualidade das
relacBes (Achtziger & Bayer, 2018; Benatti & Souza, 2017; Castedo et al., 2015; Fernandes et
al., 2018; Simdes & Castro, 2018; Terroso et al., 2016). Considerando o microssistema escola
desse estudo, no que diz respeito as relacdes entre professores e alunos das classes de
aceleracdo, as habilidades sociais vém contribuir para o desempenho escolar, minimizando as

taxas de distorcdo idade-série, evasdo e abandono escolar.

2.5 Estudos sobre as habilidades sociais educativas

Z. Del Prette e Del Prette (1998) associam os fatores que ocasionam o fracasso escolar

e a dificuldade de aprendizagem a possiveis déficits no desenvolvimento interpessoal. Para
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realizar e manter relagdes sociais, principalmente no microssistema escolar, & necessario o
desenvolvimento de comportamentos positivos, orientados para um repertério de habilidades
sociais na perspectiva de competéncia social (Z. Del Prette & Del Prette, 1998).

Nesse interim, a relacdo entre professor-aluno deve ser estruturada de forma a
beneficiar todo o grupo escolar, tendo como resultado um desempenho social e académico
satisfatorio (Z. Del Prette & Del Prette, 1998). Destarte, professores possuem papel relevante
na superacdo de adversidades dos estudantes e podem auxiliar por meio das relacfes
interpessoais para um desenvolvimento saudavel (Yunes, Fernandes, & Weschenfelder,
2018).

Assim, segundo Z. Del Prette et al. (2005) comportamentos, habilidades, motivacdes,
crengas e consequentemente as praticas pedagogicas dos professores, sdo influenciadas pelas
suas relacdes com os estudantes, que também podem ser afetados por essas praticas docentes,
relacionadas as habilidades sociais educativas atuando positivamente em seus resultados
académicos. Versuti, Ponti et al. (2018) ressaltam que para a aprendizagem dos conteidos
cientificos € essencial o planejamento de a¢des pedagdgicas voltadas ao objetivo de estimular
o desenvolvimento de habilidades sociais. E o que corresponde, por exemplo, ao aluno que se
dirige ao professor para mostrar o desenvolvimento de uma atividade solicitada, no entanto,
esse percebe uma resolucdo errada, mas o elogia pela tentativa de realizacdo e o instiga € 0
estimula a tentar realiza-la novamente de forma correta.

Conforme alguns estudos, as habilidades sociais educativas estdo vinculadas aos
comportamentos do professor, tendo como fun¢do promover mudancas comportamentais
intencionais no desempenho dos alunos a partir de suas relagdes, a fim de desenvolver a
aprendizagem (Fornazari, Kienen, Vila, Nantes, & Proenca, 2014; Jennings et al., 2017;
Platsidou & Agaliotis, 2017; Versuti, Ponti et al, 2018; Z. Del Prette & Del Prette, 2008). De
tal modo, Nemet e Velki (2016) indicam que, para ocorrer manutencdo das competéncias
sociais e emocionais e das relacfes interpessoais de qualidade ao longo do curso de vida, é
necessario desenvolvé-las numa educacdo intencional durante os anos de escolaridade, o que
afetara também o sucesso escolar, tanto quanto possivel.

No entanto, Vieira-Santos, Z. Del Prette e Del Prette (2018), por meio de uma reviséo
de literatura, observaram que poucas investigacdes abordam as relacdes estabelecidas no
contexto escolar, ou seja, professor-aluno. De tal modo, percebendo a escola como um dos
primeiros microssistemas em que as criangas interagem, entende-se a necessidade de estudos

voltados as habilidades sociais educativas dos professores, pois estdo diretamente associados
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no processo de desenvolvimento dos alunos, a medida que participam de novos contextos
sociais.

De acordo com esse aspecto, o estudo de Carneiro, Gabriel, Assis, Gomes, Pereira,
Viveiros e Nascimento (2015) teve como objetivo identificar o repertério de habilidades
sociais de 65 professores do EF de duas escolas publicas em uma cidade no estado do Rio de
Janeiro. A partir da aplicacdo do Inventario de Habilidades Sociais, identificou-se que 52%
apresentavam repertorio bastante elaborado em habilidades sociais, enquanto 20% mostravam
indicacdo para treinamento em habilidades sociais. O estudo também evidenciou que 66% dos
docentes tinham habilidades de lidar com situacdes de enfrentamento e autoafirmacédo, a
medida que 44% apresentaram habilidades de autocontrole em situacGes de agressividade. No
entanto, convém considerar que possa ter ocorrido nesse estudo o efeito da desejabilidade
social. De acordo com Ribas Jr., Moura &, Hutz (2004), esse efeito refere-se a uma
disposicdo dos participantes em oferecer respostas caracterizadas como mais aceitaveis pela
sociedade. E relevante destacar que, ao responderem aos instrumentos de forma tendenciosa,
0s participantes podem estar negando sua participacdo em processos e situacfes em que
estejam intrinsecamente associados, 0 que para eles, seria inaceitavel socialmente (Crowne,
D. P., & Marlowe, D., 1960). Assim, embora professores identifiquem utilizar as habilidades
sociais, ainda ha necessidade de investigar de fato o quanto elas estdo interferindo no
cotidiano da sala de aula e nas escolhas de suas praticas pedagdgicas, que irdo orientar a
qualidade do processo de ensino-aprendizagem.

Almeida, Oliveira, Ferreira e Batista (2017) realizaram um estudo com objetivo de
investigar as habilidades sociais e de que forma influenciam para o desempenho social dos
docentes. Participaram oito professores do EF de uma escola estadual no interior do estado de
Rond6nia que responderam ao Inventario de Habilidades Sociais. Diante dos dados coletados,
com exce¢do do fator autocontrole da agressividade, todos os outros fatores apresentaram
escores dentro da média. Logo, observou-se que esses docentes possuiam dificuldades em
lidar com conflitos em sala de aula, por ndo conseguirem controlar a raiva e a agressividade.
No entanto, essa é uma habilidade social importante no atendimento as turmas do EF,
compostas por criangas e adolescentes que também necessitam identificar, elaborar e
melhorar tais habilidades nas relacdes, tornando possivel um comportamento socialmente
adequado.

Nessa mesma direcdo, Motta et al. (2017) investigou os efeitos de um programa para o
desenvolvimento da empatia em professores do EF, de escolas publicas e particulares em um

municipio do estado do Rio de Janeiro. Participaram oito professores que responderam uma
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entrevista semiestruturada, o Inventario de Empatia, o Teste de Empatia em Cenas e a
Avaliagdo Livre do treinamento. Conforme os resultados apresentados, os participantes
apresentaram diferencas estatisticamente significativas positivas, com melhores desempenhos
de empatia entre o inicio e o final da intervencao.

Convem destacar que o estimulo e treinamento de habilidades sociais em professores
podem promover o aperfeicoamento de comportamentos habilidosos. Diante disso, estimular
tais comportamentos no contexto escolar, pode conduzir a relagdes interpessoais de qualidade,
reduzindo possiveis conflitos e contribuindo para o processo de ensino-aprendizagem.

No trabalho desenvolvido por Bolsoni-Silva e Mariano (2018) foram identificadas
associacOes e predicdes entre habilidades sociais educativas, praticas educativas negativas de
professores, habilidades sociais e problemas de comportamento de criancas, diferenciadas por
diagnosticos de problemas de comportamento, escolaridade e sexo. Participaram da amostra
283 alunos, com idade entre trés e 12 anos e 283 professores da rede publica de uma cidade
no estado de S&o Paulo. Para analise dos dados foram aplicados questionarios e entrevistas.
De acordo com os resultados, verificou-se que no grupo de participantes indicados como
clinicos para problemas de comportamento, a maioria era de meninos. Também foi possivel
observar que, dentre os resultados, houve diferenca em habilidades sociais educativas entre 0s
grupos de criangas pré-escolares e escolares, sugerindo que professores eram mais habilidosos
com criangas do primeiro grupo, mas eram menos habilidosos com criancas indicadas como
clinicas e meninos para problemas de comportamento. Diante desses resultados, surge a
necessidade de investigar as habilidades sociais educativas de professores que trabalham com
classes de aceleracdo, em que ha muitos alunos indicados com problemas de comportamento.

O estudo de Simor et al. (2019) avaliou e comparou sintomas de depressdo e
ansiedade, autoestima e habilidades sociais educativas de 196 professores de escolas publicas
de uma cidade da regido sul do Brasil. Instrumentos para analisar ansiedade, depressdo,
autoestima, habilidades sociais educativas e um questionario sociodemogréafico foram
aplicados aos participantes. Os principais resultados mostraram que os educadores do 1° ano
do EF apresentaram maiores indices de sintomas de depressdo e ansiedade, bem com
melhores pontuagdes nas habilidades sociais educativas, comparados aos docentes dos anos
finais do EF. Os escores de autoestima foram maiores para 0s docentes dos anos finais do EF.
A analise de correlagdo entre as habilidades sociais educativas e fatores da autoestima foi
estatisticamente significativa positiva. Esses resultados informam que a qualidade da saude
mental dos professores da educacdo basica é fundamental para o exercicio efetivo de sua

profisséo, exercendo papel crucial no processo educacional.
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No contexto internacional, a pesquisa de Nemet e Velki (2016) teve como objetivo
identificar quais fatores demograficos e de competéncias educacionais, sociais e emocionais
dos professores prediziam a cultura e o sucesso escolar. Participaram 696 professores de
escolas primarias de cinco condados eslavos da Republica da Croécia. Foram aplicados
questionarios e escalas para analisar as competéncias sociais dos docentes. Dentre 0s
resultados, as competéncias emocionais e pedagdgicas mostraram os melhores preditores da
cultura escolar (B = 11,2% - profissionalismo, 10,2% - autodeterminacdo e 9,9% -
colegialidade) e a competéncia emocional foi o Unico preditor de sucesso escolar (5,1% -
colegialidade e inteligéncia emocional). J& as competéncias sociais ndo mostraram preditores
significativos para cultura escolar. Tais resultados permitem perceber que as competéncias
emocionais e pedagdgicas sdo essenciais nas acdes realizadas pelos professores em sala de
aula, corroborando para a qualidade da aprendizagem e promovendo relacdes positivas entre
docentes e alunos.

Ainda considerando a importancia da relacdo professor-aluno, o estudo de Platsidou e
Agaliotis (2017) investigou se a empatia predizia fatores de estresse nas atividades
desempenhadas pelos professores. Participaram da coleta de dados 190 professores primarios
de escolas publicas de educacdo bésica e especial de uma cidade no norte da Grécia. Como
medidas, utilizaram-se escala e inventario para avaliar empatia e fatores estressores. A partir
dos resultados obtidos a empatia ndo foi um forte preditor de fatores de estresse nos
professores, no entanto, os mesmos relataram niveis moderadamente altos de tomada de
perspectiva e preocupacdo empatica. Contudo, € importante destacar que, quando professores
se comportam empaticamente, promovem a motivacao, o desempenho académico e a atencdo
dos alunos, melhorando a qualidade das relagcdes professor-aluno e minimizando possiveis
conflitos.

Considerando os contextos nacional e internacional, alguns estudos trabalham o
conceito de engajamento escolar (Moreira et al.,, 2018; Quin, 2017; Quin, Heerde, &
Toumbourou, 2018; Quin, Hemphill, & Heerde, 2017; Stelko-Pereira, Valle, & Williams,
2015). Fredricks, Blumenfeld e Paris (2004) definem o engajamento escolar como um
constructo multidimensional, caracterizado pelo envolvimento comportamental, emocional e
cognitivo dos individuos que se relacionam dindmica e mutuamente.

Assim, o envolvimento comportamental esté relacionado a participacdo do aluno nas
atividades académicas, sociais ou extracurriculares (Fredricks et al., 2004). J& o envolvimento
emocional refere-se aos sentimentos que se manifestam da relagédo entre os alunos e o

contexto escolar ou dos mesmos com a educacgdo (Fredricks et al., 2004). O envolvimento
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cognitivo é percebido na forma como as praticas pedagdgicas sao desenvolvidas para que 0s
discentes sejam empoderados de estratégias de aprendizagem e alcancem um rendimento
escolar satisfatorio (Fredricks et al., 2004). Esses componentes estdo interrelacionados e,
sendo desenvolvidos de forma positiva contribuem para resultados académicos e desempenho
pessoais satisfatorios, estendendo-se para o futuro (Fredricks et al., 2004).

De acordo com esses estudos, um baixo engajamento do aluno no microssistema
escola tem mostrado insucesso escolar, falta de assiduidade, abandono, apatia e
comportamentos inadequados, por outro lado, alunos engajados sdo0 mais propensos a um
desempenho académico satisfatorio e comportamentos saudaveis durante seu
desenvolvimento (Moreira et al., 2018; Quin, 2017; Quin, Heerde et al, 2018; Quin, Hemphill
et al. 2017; Stelko-Pereira et al., 2015). Além disso, de acordo com a literatura professores
tem papel central na promogédo do engajamento dos alunos (Moreira et al., 2018; Quin, 2017;
Quin, Heerde et al, 2018; Quin, Hemphill et al. 2017; Stelko-Pereira et al., 2015).

A partir desses estudos, nota-se que a qualidade das relagdes professor-aluno prediz o
engajamento escolar, podendo ser associado as habilidades sociais de comunicacdo, fazer e
manter amizades, expressar afeto, dar e receber feedback, organizar e distribuir atividades,
autocontrole, solucdo de problemas interpessoais e habilidades do contexto académico. Dessa
forma, Almeida, Oliveira et al. (2017) consideram que quanto mais elaborado o repertério de
habilidades sociais do professor, melhores serdo seus relacionamentos com os alunos,
contribuindo para o engajamento escolar e para seu desenvolvimento social e académico ao
longo de seu curso de vida.

Frente aos estudos revisados, o desenvolvimento e a aprendizagem das habilidades
sociais e habilidades sociais educativas numa perspectiva de competéncia social podem
favorecer as relagcBes interpessoais no contexto escolar. Dessa forma, a construcdo e
manutencdo de relacionamentos seguros e positivos entre os individuos reduzem
comportamentos de risco que possam impossibilitar sua vida académica, familiar e
profissional. Analisando especificamente o microssistema escola, as relacbes entre
professores e alunos e as caracteristicas biopsicossociais desses, acredita-se que as habilidades
sociais e habilidades sociais educativas desenvolvidas e aprendidas possam melhorar
significativamente a pratica dos docentes e o desempenho académico dos estudantes nas

classes de aceleracdo, assim como fortalecer as crencas de autoeficacia.
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3 CRENCAS DE AUTOEFICACIA DOS ESTUDANTES E PROFESSORES

De acordo com a BNCC (2017) é necessario que os alunos desenvolvam as
competéncias gerais na educacdo basica. Dentre essas competéncias esta a de formular e
resolver problemas, de exercitar a curiosidade intelectual, investigando e analisando
criticamente areas diversas do conhecimento, utilizando diferentes linguagens e tecnologias
digitais com autonomia e responsabilidade. Considerando os inimeros e variados desafios
durante a vida académica, € necessario ao educando crer em sua propria capacidade de
realizar as atividades com sucesso, ou seja, desenvolver ou fortalecer suas crencas de
autoeficécia.

O conceito de autoeficacia esta inserido na Teoria Social Cognitiva (TSC), de Albert
Bandura (Bandura, 1986). Nessa abordagem, o desenvolvimento humano é compreendido sob
o0 modelo de reciprocidade triddica, em que fatores comportamentais (habilidades sociais),
pessoais/cognitivos (crencas, estados bioldgicos) e ambientais (contextos sociais) interagem
dindmica e mutuamente (Bandura, 1986, 2006; Bandura, Azzi, & Polydoro, 2008). Definidos
como agentes, os individuos sdo capazes de conduzir as atividades que afetam seu modo de
vida, de forma a organizar, antecipar, regular e refletir sobre si mesmo e suas agdes, deixando
de ser influenciados unicamente pelo meio ou por caracteristicas proprias (Bandura, 1986,
2006; Bandura et al., 2008).

Nessa direcdo, conforme a TSC, no que se refere ao modelo de reciprocidade triadica,
0s contextos sdo interdependentes dos individuos, afetando-os e sendo afetados por eles
(Bandura, 1986, 2006). Além disso, os fatores comportamentais e pessoais/cognitivos também
tém sua importancia para o desenvolvimento humano, numa interrelagédo dinamica de acordo
com cada contexto aos quais os individuos estdo inseridos direta ou indiretamente (Bandura,
1986, 2006). Dessa forma, a TSC de Albert Bandura e a TBDH de Urie Bronfenbrenner se
aproximam por compreender o desenvolvimento humano a partir de suas caracteristicas
biopsicossociais em interacdo com os diferentes contextos proximais e distais de forma
proativa e reciproca (Bandura, 1986, 2006; Bronfenbrenner, 2002, 2011; Bronfenbrenner &
Morris, 1998).

A partir do modelo de reciprocidade triddica, especificamente nos fatores
pessoais/cognitivos, a autoeficacia € a crenca que os individuos tém em suas proprias
capacidades em resolver com sucesso 0s eventos cotidianos (Bandura, 1986). Assim, as
crengas de autoeficacia influenciam o comportamento humano, sendo fundamentais para a

motivacao, o bem-estar e as realiza¢des individuais (Bandura, 2006).
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Considerando que os individuos estdo inseridos nos microssistemas e que, de forma
mutua, sdo produtos e produtores de conhecimentos, construindo e transformando os sistemas
que interagem reciprocamente, a autoeficacia € um conceito pessoal e social. Destarte, as
crencas de autoeficacia coletiva compartilhadas pelos contextos tornam as pessoas capazes de
acreditar que podem alcancar e realizar seus objetivos (Bandura et al., 2008).

Segundo Bandura (1986, 1993), as crencas de autoeficicia produzem diferentes
impactos no curso de vida dos individuos, resultantes de quatro processos. O primeiro diz
respeito aos processos cognitivos que por meio do pensamento permitem prever e controlar as
acoes, definindo seus objetivos e julgando as probabilidades de sucesso ou fracasso (Bandura,
1986, 1993). Tendo como exemplo, alunos que conseguem resolver problemas matematicos,
sentem-se desafiados em buscar solucdes para problemas mais elaborados, mesmo que
acontecam erros, pois oportuniza novos conhecimentos e estratégias de aprendizagem. Com
os professores ndo é diferente, ao desenvolverem previamente seu plano de aula com
determinada metodologia, séo instigados por alunos que ndo conseguem entender o proposto
e, dessa forma, utilizam-se de outras estratégias para que toda a turma compreenda o
contetdo.

O segundo refere-se aos processos motivacionais aos quais determinam quanto de
esforgo, envolvimento e tempo serd necessario para desenvolver seus objetivos (Bandura,
1986, 1993). Dessa forma, alunos que se sentem estimulados por uma disciplina, envolvem-se
melhor nas atividades, acreditando que, com seus conhecimentos e habilidades, conseguem
aprender seus conteudos. De tal modo, professores que se sentem motivados em trabalhar
numa escola, desempenham suas aulas com empoderamento, melhorando suas habilidades,
mesmo com turmas indisciplinadas.

Ja o terceiro relaciona-se aos processos afetivos, ou seja, aos aspectos emocionais dos
individuos, como o estresse e a depressdo e ao quanto eles podem ameacar ou dificultar
determinada tarefa, assim como influenciar em seu nivel de motivacdo (Bandura, 1986, 1993).
Exemplo desse processo, diz respeito a carga horaria de trabalho dos professores, muitas
vezes em variadas escolas, gerando cansaco fisico, além das condi¢des do ambiente escolar,
causando estresse pela falta de recursos e estrutura, impedindo-os de melhorar a qualidade de
suas aulas por acreditarem que nada podem fazer para alterar tais situacoes.

Por fim, as crencas de autoeficicia tém impacto nos processos de selecdo, que sdo as
escolhas que os individuos fazem de atividades e contextos, influenciadas por sua capacidade
de alcancar resultados positivos, podendo interferir no seu curso de vida (Bandura, 1986,

1993). Como exemplo, alunos que possuem opcdo de escolha na temética de uma feira
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integrada na escola, procuram escolher temas relacionados as disciplinas que possuem
melhores resultados. Relacionando-se a professores, 0 mesmo acontece quando escolhem o
curso de licenciatura que pretendem estudar, geralmente selecionando por aqueles em que se
sentem capazes de realizar com seguranca e desempenho satisfatorio.

Outrossim, de acordo com Bandura (1986, 1997) as crengas de autoeficacia sdo
fortalecidas e/ou enfraquecidas a partir de quatro fontes principais: (a) experiéncias anteriores
ou de dominio; (b) experiéncias observadas ou vicarias; (c) persuasdo verbal ou social; e (d)
estados somaticos e emocionais. As experiéncias anteriores ou de dominio correspondem a
como os individuos interpretam os resultados das atividades que realizaram anteriormente,
utilizando-se dessas interpretacfes para desenvolver suas crengas sobre a capacidade em
realizar as proximas atividades (Bandura, 1986, 1997). Essas experiéncias sao a forma mais
efetiva dos individuos acreditarem em suas capacidades de realizar algo (Bandura, 1986,
1997).

Assim, atividades anteriores realizadas com sucesso, esforco e dedicacdo frente as
adversidades, aumentam as crencas de autoeficicia; enguanto, aquelas que mesmo tendo
resultado positivo, mas foram realizadas facilmente, desencorajam os individuos diante de
qualquer obstaculo (Bandura, 1986, 1997). Como exemplo, com relacdo ao contexto escolar,
um aluno com experiéncia anterior de sucesso em atividades de producdo textual, acredita que
tera uma boa pontuacdo na avaliacdo de redagdo. Para um professor, de acordo com as
estratégias utilizadas para explicar o sistema solar numa turma no ano letivo anterior, o faz
acreditar que pode desempenhar as mesmas estratégias, numa turma indisciplinada, podendo
desenvolver também a habilidade de cultivar a afetividade e participacdo dos alunos.

As experiéncias observadas ou vicarias relacionam-se as percep¢des que as pessoas
fazem de outras ao executar uma tarefa e geralmente acontecem quando se tem pouca
experiéncia de como realiza-las (Bandura, 1986, 1997). Essa fonte de autoeficacia se torna
mais influente quando os observadores percebem semelhancas nas caracteristicas do modelo e
seu sucesso, crendo que o desempenho deste € determinante para suas proprias capacidades de
realizacdo (Bandura, 1986, 1997). No entanto, quando os individuos percebem que as
similaridades com o modelo sdo muito distantes das suas, a experiéncia vicaria é reduzida
(Bandura, 1986, 1997).

Para os alunos essas fontes podem surgir ao analisar colegas de turma que conseguem
solucionar um problema de matematica, fazendo-os acreditar que também podem resolver. Ja

para professores, pode acontecer por meio de formagdes continuadas, onde sdo expostas
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experiéncias de outros professores em sala de aula, levando-os a desenvolverem tais praticas
com as devidas modificacdes, de acordo com a realidade de sua turma.

Segundo Bandura (1986, 1997), a persuasdo verbal ou social contempla o
convencimento dos individuos por outra pessoa ou grupo de que é capaz de realizar uma
atividade com sucesso ou fracasso. Uma persuaséo positiva pode encorajar e empoderar uma
pessoa, fortalecendo suas crengas de autoeficicia, enquanto uma persuasdo negativa pode
frustrar ou enfraquecer tais crencas (Bandura, 1986, 1997). De tal modo, alunos sdo
encorajados a tirar suas duvidas, participar das interacGes, realizar as tarefas, conforme
feedback positivo de seus professores. Assim como 0s docentes sdo incentivados pelos
coordenadores ou direcdo da escola a utilizar de suas praticas pedagogicas, para buscar éxito
com suas turmas.

Por dltimo, os estados somaticos e emocionais dizem respeito a como percepgdes
emocionais dos individuos influenciam em sua capacidade de confiar em suas acGes para
desempenhar determinada tarefa (Bandura, 1986, 1997). A ansiedade, o estresse, a excitacdo e
os estados de humor podem reduzir as crencas de autoeficicia e ocasionar resultados
negativos nas execucdes de suas acdes (Bandura, 1986, 1997). Como exemplo aos alunos,
pode-se mencionar o quanto a ansiedade pode interferir sua capacidade de aprovagdo em uma
avaliacdo final de matematica. Tratando-se do professor, o estresse pode diminuir suas
crengas de autoeficacia em realizar uma aula em que todos possam entender 0s eix0s
propostos.

No que se refere ao campo de pesquisa, de acordo com a literatura, as crencas de
autoeficacia sdo aplicadas em diferentes dominios, por exemplo, esporte, salde e
organizacg0es, de acordo com variados contextos, tais quais, hospitais, empresas e escolas. No
entanto, ha estudos que privilegiam a autoeficacia académica e docente (Azzi & Polydoro,
2006; Coimbra & Fontaine, 2010; laochite, Costa Filho, Matos, & Sachimbombo, 2016). De
tal modo, o referido estudo tem como foco a autoeficacia geral, académica e docente de
professores e alunos das classes de aceleracao.

Tratando-se de professores, 0 estudo de Yu et al. (2015) teve como objetivo examinar
as correlagdes entre estresse, pressdo no trabalho, autoeficacia e burnout de 387 professores
de duas escolas de ensino médio. Dentre os resultados, o estresse percebido foi positivamente
correlacionado ao burnout e negativamente correlacionado a autoeficacia, assim como, a
autoeficacia foi correlacionada negativamente a pressao no trabalho dos docentes. Diante
disso, é possivel considerar que professores com baixa autoeficacia se sentiam mais cansados

e absorviam maior pressdo no trabalho, ocasionando niveis de estresse mais elevados,
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podendo levar a manifestagdo da sindrome de burnout e, consequentemente, ao abandono da
profisséo.

Ja em consideracdo aos alunos, Dolzan et al. (2015) desenvolveram uma pesquisa cujo
objetivo foi investigar o engajamento escolar nos comportamentos de risco a saude de
estudantes e o papel mediador da autoeficacia nessa relagdo. Nesse estudo participaram 250
alunos do ensino médio na Italia, com idade entre 13 e 21 anos, aos quais responderam a
instrumentos que analisaram 0 engajamento escolar, comportamentos disruptivos (uso de
drogas, alcool, roubo, agressao, vandalismo) e percepcao de autoeficacia. Dentre  os
resultados, houve correlagdo positiva e significativa entre engajamento escolar e autoeficacia
(r=0,37). Além disso, as analises sugerem que a autoeficacia foi capaz de mediar parcialmente
0 engajamento escolar e comportamentos disruptivos.

Dessa forma, é possivel observar que as crencas de autoeficacia interferem
positivamente no engajamento escolar dos alunos, mantendo-os interessados e determinados
nas realizacOes das atividades ali desempenhadas entre os pares. Diante disso, possivelmente
0os estudantes alcancam um desempenho académico satisfatorio, minimizando os
comportamentos indesejaveis.

Nesse interim, o estudo de Achkar et al. (2017) teve por objetivo comparar o
desempenho escolar em relacdo a indicadores de risco, tais como, reprovagdo escolar e
violéncia intra e extrafamiliar e indicadores de protecdo, como habilidades sociais,
autoeficécia e apoio social. Participaram 400 estudantes de 11 a 17 anos, dos trés ultimos anos
do EF de escolas no estado do Rio de Janeiro, sendo avaliados por instrumentos que
analisaram as habilidades sociais, a percepcdo de apoio social, a autoeficacia geral e os fatores
de risco e protecdo. A partir dos resultados, as analises mostraram que 0s alunos com baixo
desempenho escolar apresentaram menores niveis de autoeficacia, do que aqueles com médio
e alto desempenho escolar, evidenciando que podiam ndo se sentir capazes de realizar as
atividades escolares e seus objetivos com éxito. Por outro lado, estudantes com desempenho
elevado apresentaram mais habilidades sociais de empatia, autocontrole, civilidade e no total,
comparados aos anteriores.

Tal investigacdo demonstrou que as relagcbes interpessoais mais proximais,
desenvolvidas pela familia, professores e grupos de amigos, desde que atenda as dimensdes
éticas e morais, interferem positivamente nas crencas de autoeficidcia e no desempenho
escolar dos discentes. Esses resultados mostram a importancia dos professores planejarem e

exercerem uma préatica pedagdgica proxima da realidade de suas turmas, ndo apenas com a
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intencdo curricular, mas também como rede de apoio, possibilitando reverter ou minimizar o
fracasso escolar.

Concordando com o estudo anterior, a investigacdo de Nunes et al. (2020) buscou
analisar a percepcdo de 643 jovens paraenses sobre suas redes de apoio sociais (familia,
escola e comunidade) e identificar as correlagdes com os fatores de protecdo pessoais, entre
eles a autoeficacia. Foi aplicado um questiondrio que analisou suas percepc¢des sobre
comunidade, escola, familia, autoestima, autoeficacia e expectativa de futuro. Dentre os
resultados apresentados destaca-se a importancia do apoio familiar as variaveis de protecéao
pessoal, como a autoeficacia, autoestima e expectativa de futuro. Ademais, o estudo mostrou
que a percepgdo de apoio da escola teve correlacdo positiva com a percepcdo de apoio da
familia e a autoeficacia.

De acordo com alguns estudos, € possivel perceber que as relagdes interpessoais
positivas promovem e fortalecem as crencas de autoeficicia (Achkar et al., 2017; Dolzan et
al., 2015; Nunes et al., 2020; Yu et al., 2015). Dessa forma, habilidades em se comunicar,
recusar pedidos, dar e receber feedback, empatia e autocontrole sdo fundamentais para
fortalecer a compreensdo dos individuos em acreditarem nas suas capacidades de resolver
situacOes cotidianas com sucesso (Bandura, 1986; Olaz, 2011).

Assim, conforme revisdo de literatura, foi possivel constatar a escassez de estudos
voltados para a investigacdo das crencas de autoeficicia geral no contexto escolar, em
particular, pesquisas que contemplassem sua relacdo com as habilidades sociais de alunos e
professores que se inserem no EF. Portanto, torna-se necessario investigar como esse
constructo se apresenta no microssistema escola, tendo como recorte as classes de aceleragéo,
considerando que as habilidades sociais e as habilidades sociais educativas sdo indispensaveis
para contribuir com o desempenho escolar, minimizando ou eliminando a percepcdo de
fracasso escolar desses estudantes. A seguir sdo descritos estudos sobre a autoeficacia

académica e docente.

3.1 Autoeficécia académica na Educacéo Basica

No contexto escolar, a motivacdo para o engajamento dos alunos nas atividades
propostas pelos professores esta sujeita ao quanto acreditam que possam realiza-las (Bzuneck,
2001). Ao confiar em suas capacidades para aprender, os estudantes compreendem que podem

construir habilidades e autorregular seus processos de aprendizagem, ou seja, selecionam e
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utilizam estratégias para adquirir novos conhecimentos e solucdes aos objetivos apresentados
(Azzi et al., 2014; Bzuneck, 2001).

Nessa direcdo, Bandura (1993, 1997) define a autoeficacia académica como as crencas
de estudantes em suas capacidades de realizacdo de tarefas académicas, alcancando 0s
objetivos estabelecidos no contexto escolar com éxito, contribuindo para seu sucesso
académico. Assim, as crencas de autoeficicia académica tém como funcdo mediar os niveis
de motivacgdo, influenciando no comprometimento dos alunos com as tarefas solicitadas e
favorecendo o controle e a regulacao dos seus pensamentos e suas agdes (Bandura, 1997).

Diante do cenario atual da educagdo, em especial os altos indices de distor¢do idade-
série e de alunos que ndo prosseguem com seus estudos (Inep, 2018b), as crengas de
autoeficacia académica parecem contribuir para o desempenho académico, diminuicdo de
problemas de comportamento e taxas de distor¢do, evasdo e abandono escolar (Azzi et al.,
2014; Bandura,1993; Garcia-Ferndndez, Inglés, Herrero, San Martin, Torregrosa, &
Gonzéalvez, 2016; Garcia-Fernandez, Inglés-Saura, Vicent, Gonzélvez, San Martin, & Pérez-
Sanchez, 2016). Por outro lado, estudantes com baixas crencas de autoeficacia possuem
menos disposicdo para aprender, dificuldades em se concentrar, evitam atividades que requer
maiores esforcos e ndo costumam enfrentar situacdes de adversidades (Bandura, 1993; Valera,
2018).

Nesse sentido, no contexto internacional, Garcia-Fernandez, Inglés-Saura et al. (2016)
desenvolveram um estudo para analisar a capacidade preditiva da autoeficacia académica
percebida sobre as autoatribuicdes académicas de 874 alunos do Ensino Médio da provincia
de Nuble, Chile. Foram utilizados instrumentos que avaliaram a autoeficicia académica e as
percepcOes dos estudantes sobre éxito e fracasso escolar. Verificou-se com os resultados que a
autoeficacia académica prediz significativamente autoatribuicGes em habilidade e esforco. No
que se refere a capacidade preditiva de autoeficacia sobre autoatribuicdes académicas, 0s
escores foram menores em linguagens. No entanto, a autoatribuicdo de sucesso ao esforgo e
do fracasso a falta de habilidade, a autoeficacia académica foi maior em matematica.

Diante disso, é possivel compreender que, quando alunos se sentem seguros com suas
habilidades ja adquiridas, acreditam que podem realizar suas atividades com sucesso,
empregando seus esfor¢os diante das dificuldades que possam surgir. Portanto, as habilidades
sociais e as habilidades sociais educativas, junto a autoeficacia académica podem favorecer
bons resultados aos alunos das classes de aceleracéo.

Em outro estudo Garcia-Fernandez, Inglés et al. (2016) analisou se a autoeficacia

académica prediz o autoconceito, em uma amostra de 860 estudantes chilenos do Ensino
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Meédio. Os participantes responderam a instrumentos que analisaram a autoeficicia académica
e 0 autoconceito em adolescentes. Entre os resultados obtidos destacou-se que a autoeficacia
académica previu positivamente as percep¢des dos alunos nas relacbes com pessoas do sexo
oposto, pessoas do mesmo sexo e com seus pais. Da mesma forma, a autoeficacia previu
positivamente a autoestima dos estudantes.

Novamente torna-se fundamental o papel das relages interpessoais positivas no
fortalecimento das crencas de autoeficacia académica, principalmente nas relagdes professor-
aluno. Ao utilizarem estratégias diferentes de aprendizagem, professores estimulam os
estudantes a acreditarem em suas habilidades de resolver as atividades, mesmo com
dificuldade. Ademais, ao desenvolverem suas crencas de autoeficacia os discentes fortalecem
sua autoestima sobre seu desempenho académico.

Herrera e Moreno (2017) desenvolveram uma pesquisa com o objetivo de relacionar as
crengas de autoeficacia ao rendimento académico de 802 estudantes da educacao bésica (anos
finais do EF) e Ensino Médio, da comunidade de Vifia del Mar, Chile. Os participantes
responderam a uma escala que analisa as crencgas dos estudantes sobre suas capacidades para
alcancar determinados resultados académicos. Os resultados apresentaram correlacdo
estatisticamente significativa positiva entre rendimento e autoeficacia. Dessa forma,
estudantes com maior pontuacdo na escala de autoeficicia obtiveram maior desempenho
académico no ano letivo, por outro lado, alunos com baixo desempenho académico
apresentaram menor pontuacdo para autoeficacia. Além disso, os resultados também
mostraram que os discentes das séries finais do EF possuem médias significativamente mais
altas em autoeficéacia do que aqueles matriculados no ensino médio.

Na pesquisa realizada por Valera (2018) o objetivo foi determinar a relacdo entre
procrastinacdo e autoeficacia académica com 117 estudantes, com idade entre 14 e 16 anos de
uma escola localizada no Peru. Os instrumentos utilizados analisaram o0s niveis de
procrastinacdo e autoeficacia no contexto escolar. Os resultados indicaram uma relacdo
inversamente significativa entre procrastinacdo e autoeficdcia académica (r= 0,350),
indicando que, quanto maior a procrastinacdo menor serd a autoeficacia académica dos
alunos. Além disso, as analises mostraram que quanto menor a autoeficacia, maiores eram as
dificuldades em organizar as atividades e maiores os sentimentos de culpa por ndo cumprir ou
postergar as tarefas a serem realizadas. Diante desses resultados mostra-se a necessidade da
equipe pedagodgica criar planos de acdo que permitam aos estudantes o desenvolvimento de

sua autoeficacia académica para o desempenho de suas responsabilidades no contexto escolar.
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No contexto nacional, Brito e Souza (2015) investigaram a relagdo entre crencas de
autoeficacia e desempenho na solugdo de problemas matematicos com uma amostra de 131
estudantes do 6°. ano de uma escola particular da regido sudeste. Os instrumentos utilizados
analisaram a autoeficacia e a ansiedade para matematica e, a autoeficacia para aprendizagem
autorregulada, bem como o autoconceito matematico. Dentre os resultados, uma correlagdo
linear positiva foi encontrada entre a escala de autoeficacia para a aprendizagem regulada e a
nota gque o estudante acredita que tera em matematica (r = 0,60). De forma idéntica, mostrou-
se uma correlacdo linear positiva diferente de zero, (r = 0,45) entre a autoeficacia matematica
e as notas atribuidas aos estudantes na solucao de problemas.

Considerando que no EF os alunos sdo requisitados a resolver situacdes problemas na
disciplina de matematica, esse estudo contribui para que professores organizem suas aulas e
utilizem praticas metodoldgicas que possibilitem a aprendizagem de todos. Ao realizarem, por
exemplo, agrupamentos de alunos em sala, os docentes poderdo propiciar o desenvolvimento
das crencas de autoeficacia dos alunos por meio das experiéncias vicarias, juntamente as
experiéncias anteriores que foram realizadas com sucesso. Além disso, quando os professores
se mobilizam para ac¢Ges que sejam motivadoras e desafiadoras, as relacdes interpessoais entre
0s pares séo fortalecidas, contribuindo para o desempenho académico positivo da turma.

Outrossim, a pesquisa de Guerreiro-Casanova, Dantas e Azzi (2015) teve como
objetivo analisar as relagdes entre as variaveis pessoais e escolares e os niveis de autoeficacia
académica percebidos por alunos do ensino médio. Participaram 886 estudantes de 11 escolas
da rede publica no estado de Sdo Paulo, com idade entre 13 e 24 anos que responderam a
instrumentos que analisaram caracteristicas pessoais e escolares e a autoeficicia académica.
Os resultados obtidos revelaram que os alunos se perceberam moderadamente capazes de
realizar com éxito as atividades relacionadas ao aprender. As variaveis pessoais e escolares
que se relacionaram com os niveis de autoeficacia académica foram: género, idade, estudo do
pai, intencdo de ingressar no ensino superior e repeténcia em algum ano de escolaridade. No
entanto, mostraram-se mais fortes, o género, sugerindo maior frequéncia de discentes do sexo
feminino e a intencdo de ingressar no ensino superior, parecendo que aqueles com percepcoes
de autoeficicia forte possuem maior intengdo de ingressar no ensino superior. No que se
refere a idade e repeténcia, os resultados apresentaram associacdo negativa com a autoeficacia
académica de forma que os estudantes mais velhos e com reprovacdes em algum ano de
escolaridade apresentaram menores percepcOes dessas crencas. Nesse interim, € possivel

considerar que alunos com distor¢do idade-série, numa percepcao de fracasso escolar, podem
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apresentar baixos niveis de autoeficacia académica, o que pode acarretar futuramente evasdo
ou abandono escolar.

Diante do exposto, considerando a falta de motivacéo e a apatia dos estudantes frente
ao fracasso escolar instaurado nas classes de aceleragéo, torna-se necessaria uma investigacdo
sobre a autoeficacia académica com essa amostragem. Além disso, distanciamentos
percebidos nas relacdes professor-aluno impedem os docentes de perceber as necessidades
dos estudantes, dificultando a utilizagéo de estratégias variadas, com atividades que permitam
aos alunos se organizarem de forma que se percebam e se sintam encorajados a realiza-las

COm sucesso.

3.2 Autoeficacia docente

Conforme a Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educagdo (CNTE, 2017),
professores indicaram que aspectos pedagdgicos, como auséncia de recursos e ambientes
multifuncionais; aspectos sociais, tais como, consumo de drogas, agressdo e outros tipos de
violéncias; aspectos culturais e éticos, dentre eles desrespeito e assédio moral, tem afetado
negativamente seu trabalho nas escolas. Essa mesma fonte indica que acimulo de cargos e
dificuldade de aprendizagem dos alunos sdo os fatores que tem maior impacto na satde dos
profissionais de educacdo (CNTE, 2017).

Além disso, a Teaching And Learning International Survey (TALIS, 2018), revela que
h& uma diminuicao significativa do nimero de professores que atuam nas escolas nos ultimos
dez anos. Ademais, ao avaliar quanto tempo gasto em sala de aula com ensino-aprendizagem,
tarefas administrativas e manutencdo da disciplina, os professores do Brasil relatam que
passam apenas 65% a 70% do tempo com ensino-aprendizagem, enquanto os professores de
outros paises utilizam pelo menos 85% do tempo para 0 mesmo objetivo (TALIS, 2018).

Outra andlise que merece atencdo é evidenciada pelo Sindicato dos Professores do
Ensino Oficial do Estado de Sao Paulo (APEOESP, 2019), relatando que ha um aumento da
violéncia escolar, também se estendendo as redes sociais, por meio de julgamentos e
preconceitos. O Sindicato ainda relaciona tal fato, a auséncia de estrutura das unidades e a
desvalorizacéo dos profissionais da educacdo (APEOESP, 2019).

Essas andlises evidenciam que educadores se sentem forcados e pressionados a
trabalhar em ambientes com relagdes interpessoais negativas. Tais relacGes enfraquecem suas
crengas, motivacgdes e prejudica seu bem-estar e sua saide mental (Alcantara, 2018; Azzi et

al., 2006). Ademais, também causa prejuizos aos alunos, pois nesse ambiente desfavoravel,
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possuem menor disposi¢do para aprender, diminuindo seus niveis de motivacdo, fomentando
assim o fracasso escolar (Bandura, 1993, Valera, 2018).

Considerando o contexto das classes de aceleracdo, observa-se que nelas estdo
matriculados alunos com diferentes formas de aprender. Isso exige do professor
conhecimento, habilidades sociais e educativas, planejamento de suas aulas, assim como, a
escolha de estratégias variadas para que todos possam ter um desempenho académico
satisfatorio (Azzi et al., 2006; Z. Del Prette & Del Prette, 2008).

Dessa forma, convém aos professores desenvolver e exercer sua autoeficacia docente,
diante dos desafios que envolvem o cotidiano da sala de aula, estimulando a aprendizagem
dos alunos e fortalecendo suas crencas (Azzi et al., 2006). Diante disso, torna-se necessario
investigar a autoeficacia docente dos professores das classes de aceleracdo, haja vista a falta
de estimulos, a desmotivacdo e a dificuldade de engajamento dos estudantes nesse
microssistema em que afetam e séo afetados pelas interagdes professor-aluno.

Nessa dire¢do, no microssistema escola, a autoeficicia docente ¢ identificada como a
capacidade dos professores em acreditar que suas habilidades e estratégias (Tschannen-Moran
& Hoy, 2001). Tal fato pode proporcionar o envolvimento de todos os alunos na
aprendizagem, com o objetivo de alcancar resultados positivos, inclusive aqueles que
possuem maiores dificuldades (Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Bandura (1986) ressalta que,
como uma das mais importantes fontes de autoeficécia, as experiéncias de sucesso, intensifica
as crencas de autoeficacia. Exemplo disso, sdo os resultados académicos satisfatorios obtidos
pelos estudantes, que fortalecem as crencgas dos docentes.

No entanto, as crengas de autoeficacia docente ndo sdo suficientes para alcancar
objetivos com sucesso, é preciso também conhecimento e habilidades nas préaticas
pedagdgicas (Azzi et al., 2006). Além disso, tais crencas ndo sdo imutaveis, mas se alteram de
acordo com os contextos em que os professores atuam (Azzi et al., 2006).

Estudos indicam que professores com elevada autoeficicia docente selecionam
estratégias mais adequadas para o ensino de atividades, sd0 mais propensos a novas
experiéncias de praticas pedagdgicas e facilitam o processo de aprendizagem dos alunos,
aumentando sua motivagdo (Alcantara, 2018; Azzi et al., 2006; Bzuneck, 2017; Covarrubias
& Lira, 2015). Convém ressaltar que formacao inicial e continuada junto ao desenvolvimento
de habilidades, assim como o tempo de atuacéo e 0 ambiente escolar fortalecem as crencas de
autoeficacia docente (Bzuneck, 2017; Casanova & Azzi, 2015; Fackler & Malmberg, 2016;
Gonzélez & Torres, 2017; Hernandez, 2018).
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No que se refere a literatura internacional, Covarrubias e Lira (2015) desenvolveram
um estudo para identificar a autoeficacia docente e comparé-la ao género e a experiéncia em
sala de aula com uma amostra de 544 professores chilenos de diversas etapas da educacgéo
basica. Os participantes responderam um instrumento que verificou a autoeficacia docente. Os
resultados mostraram que professores de ambos 0s sexos possuem elevada autoeficicia
docente. No entanto, os participantes com experiéncia docente de seis a 10 anos apresentaram
maiores pontuacdes para estratégias de ensino e aprendizagem do que aqueles com
experiéncia entre 11 a 15 anos. Os autores sugerem que este resultado pode estar associado a
etapa de ensino em que esses professores atuam.

A pesquisa de Fackler e Malmberg (2016) investigou os fatores pessoais dos
professores, do contexto escolar e dos diretores das escolas que atuam sobre a autoeficacia de
44 701 professores de 14 paises que compdem Organization for Economic Cooperation and
Development (OECD). Os pesquisadores utilizaram instrumentos que analisaram
caracteristicas do professor, da sala de aula e da escola, dos diretores e sua gestdo, assim
como a autoeficacia do professor e o clima da sala de aula. Dentre os resultados, os fatores
pessoais do professor explicam 88,7% da autoeficacia docente, enquanto que os da escola
explicam 2,9%. Dessa forma, € relevante destacar que, como afirma Bandura (1986), as
experiéncias anteriores de sucesso fortalecem as crencas de autoeficicia dos professores,
contribuindo para desenvolver os processos motivacionais, a autoestima e a autoeficacia dos
estudantes, mesmo aqueles que necessitam de diferentes estratégias para aprender.

Gonzélez e Torres (2017) analisaram a relacdo entre a autoeficicia docente e as
fortalezas e virtudes pessoais de 564 professores da educacdo infantil e primaria da Republica
Dominicana, a partir de instrumentos que mediram a autoeficécia e identificaram as virtudes
dos participantes. Os resultados indicaram que a eficacia de compromisso com o estudante
teve uma correlacdo positiva com todas as virtudes (sabedoria e conhecimento, humanidade,
justica, contencdo e transcendéncia), com excecdo da coragem. J& a eficacia em estratégias
instrucionais e manejo de turma se correlacionaram positivamente com as todas as virtudes.

Frente ao exposto, é possivel perceber que os professores precisam desenvolver
habilidades cognitivas, assim como sociais e educativas para o fortalecimento da autoeficéacia
docente. Em conjunto, todos esses fatores favorecem uma relacdo professor-aluno positiva,
podendo resultar no sucesso académico dos estudantes.

Na mesma direcdo, o estudo de Alcéntara (2018) determinou a relagdo entre
autoeficacia e desempenho docente de 20 professores de uma escola na cidade de Cajamarca,

Peru. Os instrumentos utilizados analisaram a autoeficacia percebida pelos professores e
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informagdes do desempenho docente, obtidas por meio de uma avaliagdo do Ministério da
Educacdo. As analises dos resultados evidenciaram uma correlacdo positiva entre autoeficacia
e desempenho docente, indicando que gquanto maior a autoeficacia, maior o desempenho
docente. Nessa direcdo, sugere-se que professores que acreditam em suas habilidades e
estratégias no processo de ensino aprendizagem desenvolvem melhores relagdes interpessoais
com os alunos, criando ambientes favordveis para a aprendizagem facilitando assim, o
desempenho académico dos escolares.

Ademais, Hernandez (2018) analisou a relagéo entre as competéncias socioemocionais
e crencas de autoeficacia como fatores preditores de burnout em 549 docentes de Guanajuato,
no México. Os instrumentos analisaram fatores como otimismo, assertividade, empatia,
estratégias docentes, confianca do professor em envolver os alunos na prépria aprendizagem,
esgotamento emocional e insatisfacdo. Os resultados mostraram que as competéncias
socioemocionais e as crencgas de autoeficacia ndo foram consideradas preditores de burnout.
Dessa forma, é possivel compreender que professores com repertério de habilidades sociais
desejaveis e elevadas crencas de autoeficacia conseguiam estabelecer boas relagdes,
confiando em suas capacidades para solucionar problemas em sala de aula, assim como
manter seus alunos motivados e seguros.

Na literatura nacional, o estudo de Ferreira (2014) apresentou os resultados de uma
investigacdo sobre as relagdes entre autoeficacia docente e as condigdes de atuacdo
profissional e realizacdo pessoal de 100 professores do ensino médio no estado de Minas
Gerais. Os participantes responderam instrumentos que coletaram informacgdes pessoais e
profissionais, autoeficacia docente e burnout em professores. Os resultados apresentaram que
a autoeficicia docente, na dimensdo intencionalidade docente, recebeu maior média
(M=4,59), enquanto a dimensdo manejo de classe recebeu média menor (M=4,44). A analise
das médias dos fatores de autoeficacia docente que correspondem a intencionalidade docente
e manejo de classe mostrou que os valores foram maiores para professores com maior faixa
etaria, assim como para aqueles com mais tempo de experiéncia profissional. Da mesma
forma, os participantes com maiores escores em intencionalidade docente foram os que se
perceberam mais preparados para docéncia, mais realizados profissionalmente e com maior
liberdade de expresséo.

Esse estudo acentua a necessidade e a importancia da formacéo inicial e continuada
para os professores. Tais formag0Oes diversificam a forma de aprender e oportunizam a trocar
de experiéncias que, podem ser adaptadas no cotidiano das salas de aula, facilitando o

processo de ensino aprendizagem e consequentemente o sucesso académico dos alunos.
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A pesquisa de Casanova e Azzi (2015) analisou as relagdes explicativas entre variaveis
pessoais, contextuais e de atividade docente com as crencgas de autoeficicia docente de 201
professores e gestores do ensino médio de escolas publicas no estado de Sdo Paulo. Os
instrumentos utilizados analisaram a autoeficacia docente, coletiva e do gestor, além de
verificar as caracteristicas pessoas, profissionais, condi¢Bes de vida e bem-estar social. Dentre
os resultados, mostrou-se que o numero de alunos em sala de aula explicou 4,61% da
variancia da autoeficacia docente, enquanto formacdo docente explicou 9,30%. e a escola
explicou 13,35%.

Dessa forma, parece que o contexto escolar pode interferir para que professores se
percebam com autoeficicia elevada. Assim, além de infraestrutura, recursos, equipe e
proposta pedagdgica, a organizacao escolar e quantitativo de alunos por turma podem ser
varidveis que favorecam a atuacdo docente contribuindo para o fortalecimento de sua
autoeficécia.

O estudo de Nina, E. Ramos, Ramos, Silva, Fernandez e Pontes (2016) teve por
objetivo caracterizar professores da educacdo basica, considerando as fontes de autoeficécia,
0s aspectos demograficos e a atividade docente. A amostra foi composta por 1079 professores
da educacdo bésica no Brasil, aos quais responderam a instrumentos de caracterizacao
sociodemogréficas e de identificacdo das fontes de autoeficacia. Nos resultados de anélise de
clusters, todas as quatro fontes de autoeficacia correlacionaram-se positivamente, no entanto,
ndo houve associacdo entre as fontes de experiéncia de dominio e vicaria com as variaveis
sociodemogréaficas. No que se refere a atividade docente a persuasdo verbal foi correlacionada
ao tempo de atuacgdo profissional e a idade mais avancada dos professores.

De acordo com essa pesquisa, compreende-se que aspectos como, tempo de
experiéncia e idade contribuem para fortalecer as fontes de autoeficacia docente. Dessa forma,
competem as equipes diretivas das escolas alguma cautela ao selecionar os professores, pois
ha turmas que necessitam de multiplas estratégias pedagogicas pela diversidade e
singularidade de seus alunos, o que pode ser obtido com docentes mais experientes.

Dias (2017) realizou uma investigacdo com 0 objetivo de avaliar a percepcdo de
docentes sobre sua competéncia na implementacdo de préticas inclusivas. Participaram 153
professores da educacéo béasica da regido norte do Brasil que responderam a instrumentos para
verificar aspectos sociodemograficos e a autoeficacia no contexto escolar. As analises
mostraram que colaboracdo com os colegas docentes e familia dos alunos explicaram

33,974% da variancia da eficacia docente, ja a promocdo de estratégias pedagdgicas
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inclusivas explicou 10,180% e controle de comportamentos disruptivos explicou 9,367% da
variancia.

Embora esse estudo tenha como foco a utilizacdo de praticas inclusivas por
professores para alunos com necessidades educativas especiais, € relevante analisar que as
fontes de autoeficacia, experiéncias vicarias e de persuasdo verbal, sdo aspectos essenciais
nesse processo de inclusdo por meio dos colegas de profissdo. Mais uma vez revela-se a
necessidade em analisar as fontes de autoeficacia de professores, visto que, muitas vezes
ainda sd@o selecionados aqueles com pouca experiéncia docente para lecionar em turmas as
quais exigem um repertério elevado de préticas pedagogicas diversificadas.

De acordo com a literatura, a autoeficacia € uma variavel fundamental para o processo
de ensino-aprendizagem, de forma que professores e alunos diante das dificuldades
pertinentes ao contexto escolar, ndo reduzam seus esforcos ou desistam de realizar suas
préticas de forma efetiva (Azzi et al., 2014; Bzuneck, 2001; Costa & Boruchovitch, 2006;
Hernandez, 2018). Nesse interim, torna-se necessario aos docentes planejar e organizar
atividades que possibilitem aos alunos desenvolver suas habilidades diante dos desafios
propostos. Além disso, oportunizar o aprendizado dos estudantes junto ao grupo,
incentivando-os a utilizar novas estratégias de resolucdo de problemas e enfatizando seus
esforgos ao realizar uma tarefa, parecem ser boas acdes pedagdgicas que contribuem para
sucesso escolar (Azzi et al., 2014; Brito & Souza, 2015; Coimbra & Fontaine, 2010).

Assim como ocorreu com a autoeficcia geral, a revisdo de literatura mostrou que
poucos estudos abordam a autoeficacia académica e docente em turmas do EF, predominando
estudos com foco em estudantes do Ensino Médio. Contudo, considerando a aprendizagem
das habilidades sociais nos diversos microssistemas em que alunos e professores estdo
inseridos, a autoeficacia é uma varidvel importante a ser investigada com os estudantes das

classes de aceleracao.

3.3 Relagbes entre habilidades sociais e crengas de autoeficacia de docentes e dos

estudantes

De acordo com a TSC o comportamento humano pode ser explicado pelo modelo de
reciprocidade triadica, ao qual ha relagcdo dinamica e interdependente entre fatores pessoais,
comportamentais e ambientais (Bandura, 1986,2006). Dessa forma, as crencas de autoeficacia

dos individuos interferem sobre seus pensamentos, emoc¢des e outros fatores pessoais,



65

podendo influenciar diretamente em suas competéncias sociais nas relagdes entre seus pares
(Olaz, 2011).

Diante disso, se um individuo acredita ndo ser capaz de realizar um comportamento,
tal fato podera afetar suas relacdes interpessoais, gerando expectativas negativas sobre essas
relagbes (Olaz, 2011). Pode-se citar como exemplo, um aluno que evita manter relagdes
interpessoais e, assim, ndo desenvolve habilidades sociais necesséarias para estabelecer
parcerias que sejam significativas a ele, impedindo, deste modo, a interacdo nos contextos aos
quais esta inserido, prejudicando seu desempenho social, académico e futuramente
profissional.

As crencas de autoeficacia auxiliam na organizacdo, escolha e capacidade de realizar
comportamentos sociais nas relacfes entre os pares (Olaz, 2011). A forma como o individuo
visualiza seus desempenhos anteriores e suas experiéncias de sucesso, fortalecerdo o
desenvolvimento de habilidades sociais, enquanto experiéncias que ndo foram bem sucedidas
inibirdo a realizacdo de comportamentos socialmente competentes (Olaz, 2011). Assim, pode-
se supor que as habilidades sociais atuam na principal fonte de autoeficacia que sdo as
experiéncias anteriores ou de dominio. Diante disso, individuos com uma crenca fraca de
autoeficacia, podem ter maiores dificuldades em desenvolver e aperfeicoar suas habilidades
sociais, ocasionando pensamentos negativos sobre seu desempenho social (Olaz, 2011).

Outrossim, em situacfes em que as experiéncias anteriores realizadas pelos individuos
ndo sdo suficientes para avaliar sua autoeficacia, esses recorrem a experiéncias vicarias que
poderdo fundamentar quais comportamentos e habilidades poderdo ser desenvolvidos frente
as demandas apresentadas (Olaz, 2011). E o que acontece, por exemplo, quando um aluno
lembra que um de seus colegas, teve a iniciativa de dar uma ideia diante da turma sobre um
evento que aconteceria em sala de aula. Estimulado por esse comportamento, sua crenca de
autoeficécia é fortalecida e sente-se capaz de agir conforme seu par em situacdes parecidas.

De forma semelhante, a persuasdo verbal, juntamente a outras fontes de autoeficacia,
auxilia no desenvolvimento de comportamentos socialmente competentes (Olaz, 2011).
Individuos que possuem um repertorio satisfatorio de habilidades sociais utilizam-se da
persuaséo verbal, para um reforgo maior a sua confianca em exercer habilidades competentes
e alcancar sucesso (Olaz, 2011). Exemplo disso é um feedback positivo de um coordenador
pedagdgico referente a exposicdo de um trabalho do professor com sua turma, fortalecendo
suas crencgas, possibilitando o desenvolvimento de competéncias que estimulem melhores

relagdes entre professor-aluno.
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Diante do exposto, fica evidente a necessidade em realizar pesquisas que tratem da
relacdo entre as varidveis habilidades sociais e autoeficicia. Ademais, percebendo a relacdo
professor-aluno, considera-se relevante aprofundar-se no estudo desses constructos em
beneficio do desenvolvimento pessoal, social, académico e profissional desses sujeitos.

Destarte, a pesquisa realizada por Erozkan (2013) teve por objetivo analisar as
relagbes entre as habilidades de comunicacdo, habilidades de resolucdo de problemas
interpessoais e autoeficacia social em adolescentes. Participaram 494 estudantes, entre 15 e 18
anos, de escolas em Mugla, na Turquia. Foram utilizados instrumentos para avaliar a
percepcdo de autoeficacia nos adolescentes e as habilidades sociais de comunicacdo e
resolucéo de problemas interpessoais. Os resultados mostraram uma correlacéo positiva entre
habilidades de comunicacdo e de resolucdo de problemas com a autoeficacia social. No
entanto, o estudo evidenciou que a forma negativa em resolver problemas, a falta de
autoconfianca e evitar assumir responsabilidades na resolucdo de problemas correlacionaram-
se negativamente com a autoeficicia social. Os resultados também revelaram que as
habilidades de comunicacdo (R?=0,18) e as habilidades de resolucio de problemas
interpessoais (R?=0,22) predisseram as crencas de autoeficacia social.

Esses resultados corroboram a importancia em desenvolver estudos em que classes de
habilidades sociais e autoeficacia possam ser correlacionadas. Conforme essa pesquisa pode-
se compreender que, por meio do repertorio de habilidades sociais, é possivel aperfeicoar o
desempenho socialmente competente e fortalecer as crencas de autoeficacia dos individuos
(Erozkan, 2013).

No contexto nacional Leme, Fernandes, Jovarini, Achkar e Del Prette (2016)
objetivaram examinar os indicadores de processo e avaliar os efeitos de um programa de
habilidades sociais, avaliacGes de eficcia e apoio social. Participaram 10 adolescentes entre
13 e 17 anos de comunidades do Rio de Janeiro. Os instrumentos utilizados analisaram
informagdes sociodemograficas, indicadores de processo das sessdes da intervencdo, as
habilidades sociais dos adolescentes, assim como a autoeficacia e a percepc¢édo de apoio social
em relacdo & familia, professores e amigos. Dentre os resultados obtidos percebeu-se que 0s
adolescentes alcangaram maiores escores de habilidades sociais de empatia, autocontrole,
assertividade, abordagem emocional, desenvoltura social e global, além de autoeficacia e
apoio social em relacdo aos professores, apds a realizacdo do programa de habilidades sociais.
Tais resultados mostram que fortalecer as crencas de autoeficacia podem contribuir para
mudangas de comportamento, assim como favorecer as relagdes entre os pares, contribuindo

para um desenvolvimento socioemocional positivo em diferentes contextos.
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O estudo de Falcéo et al. (2018) teve como objetivo testar um modelo de predigdo para
a autoeficacia académica de alunos nos anos finais do EF, considerando como preditores as
habilidades sociais, o clima escolar e as variaveis demograficas sexo e tipo de escola.
Participaram desse estudo 491 alunos, com idade entre 11 e 16 anos, de escolas de uma cidade
do estado de Minas Gerais. Os estudantes responderam a instrumentos que analisaram as
habilidades sociais, a autoeficacia académica, a percepcdo do clima escolar e informagdes
sociodemograficas. Os resultados mostraram que as habilidades sociais e o clima escolar se
correlacionaram positivamente com a autoeficacia académica dos estudantes. Outrossim, a
analise dos resultados apresentou que as habilidades sociais (R?=0,21) predisseram
positivamente a autoeficicia académica. Ademais, por ordem de importancia, as variaveis
relacionamento professor-aluno (clima escolar) e habilidades sociais de empatia, desenvoltura
social e autocontrole explicam 30% da variabilidade da autoeficacia académica. De acordo
com as autoras, esses resultados evidenciam que 0 contexto escolar propicia experiéncias
sociais que podem aumentar a autoeficacia dos estudantes. Além disso, o desenvolvimento de
habilidades sociais entre os pares desse contexto influencia na motivacao e confianca desses
alunos ao realizarem suas atividades, fortalecendo suas crencas de autoeficacia académica.

Considerando a analise com professores, Chagas (2019) teve como objetivo
implementar e avaliar indicadores de processo e os efeitos de um programa de habilidades
sociais e educativas no repertorio de habilidades sociais, nas habilidades sociais educativas,
na qualidade da relacdo professor-aluno e nas crencas de autoeficacia docente dos professores.
Nesse estudo participaram 45 professores dos anos finais do EF pertencentes a trés
municipios do estado do Rio de Janeiro. Os docentes responderam a instrumentos que
avaliaram as habilidades sociais, as habilidades sociais educativas, a percep¢do de estressores
ocupacionais e a autoeficacia docente. Os resultados pds-teste revelaram que o programa de
intervencdo possibilitou o desenvolvimento do repertorio de habilidades sociais e educativas.
Além disso, observou-se que aumentaram as crencas de autoeficacia docente e houve uma
melhora na qualidade da relagdo professor-aluno. Dessa forma, o estudo indica que o
fortalecimento da autoeficacia desses profissionais, auxilia no desenvolvimento de um
repertério em habilidades sociais e educativas favorecendo maior flexibilidade de suas
préaticas pedagdgicas. Assim, além de maximizar o desempenho do professor, motivando-o na
realizacdo de suas atividades, as crencas de autoeficacia e o repertorio de habilidades sociais
educativas estreitam a relacdo professor-aluno, favorecendo melhor desenvolvimento dos

alunos e consequentemente melhor resultado académico.
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A revisao de literatura sinalizou algumas evidéncias no que se refere a relacdo entre as
crengas de autoeficacia e as habilidades sociais de professores e alunos (Chagas, 2019;
Erozkan, 2013; Falcdo et al., 2018; Leme et al., 2016). No entanto, nenhum desses estudos
abordou essa relacdo com educadores e estudantes de classes de aceleragdo. Portanto,
verifica-se uma lacuna nessa area de investigagcdo evidenciando a importancia do presente
estudo para o entendimento e andlise dessas variaveis nas relagdes entre esses participantes, a

fim de desenvolvé-las e amplia-las em beneficio de todos ao longo do contexto académico.
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4 RELACAO E ENVOLVIMENTO FAMILIA-ESCOLA E SUAS REPERCUSSOES
NAS CLASSES DE ACELERACAO

Conforme a TBDH, o primeiro contexto de desenvolvimento da crianca é a familia e,
logo em seguida, a escola (Bronfenbrenner & Morris, 1998). Dessa forma, esses dois
microssistemas sdo fundamentais para 0S processos cognitivos e socioemocionais, podendo
promoveé-los ou dificulta-los (Dessen & Polonia, 2007; Ximenes et al., 2019).

De acordo com alguns estudos, é na familia que as criancas vivenciam as primeiras
relagOes sociais, adquirindo experiéncias, emog0es, valores e comportamentos, preparando-as
para o desenvolvimento em outros contextos (Arias & Vasquez, 2017; Silva & Santo, 2017).
No contexto escolar, as relacbes entre os pares sdo estendidas, o0 que requer o
desenvolvimento de habilidades sociais tais como, fazer amizade, expressar opinides e
oferecer ajuda, de acordo com as relagdes interpessoais mantidas dentro e fora da escola
(Arias & Vésquez, 2017; Dessen & Polonia, 2007). Ademais, também € na escola em que se
exigem competéncias para aquisicdo e apreensdo de conhecimentos para o0s eixos curriculares
(Arias & Vasquez, 2017; Dessen & Polonia, 2007).

No que se refere a legislagdo educacional brasileira, a relagdo familia-escola ainda é
pouco estimulada e regulamentada (Resende & Silva, 2016). De acordo com 0s autores essa
relacdo é compulsoria, haja vista a obrigatoriedade da matricula de criancas e jovens de quatro
a 17 anos, disposta pela LDBEN (Resende & Silva, 2016). Por outro lado, a mesma legislacédo
em seu artigo 12, estabelece a articulacdo com as familias e a comunidade, além disso, torna
obrigatoéria a comunicacdo aos pais e responsaveis sobre frequéncia e rendimento dos
estudantes, conforme a proposta pedagogica (Brasil, 1996).

Veiga (2013) compreende que a proposta pedagdgica ou Projeto Politico Pedagdgico
(PPP), é um documento da prépria unidade escolar que tem por objetivo instrumentalizar as
acOes curriculares e administrativas, conforme a realidade dessa e de sua comunidade escolar,
a fim de promover a qualidade da aprendizagem dos estudantes. Tal documento precisa ser
construido de forma colaborativa pelos diversos segmentos que compdem a escola, tais como,
professores, alunos, funcionarios, familiares, lideres comunitarios (Veiga, 2013). Ademais, 0
PPP precisa ser acessivel a todos, possibilitando que os resultados ali propostos sejam
alcancados (Veiga, 2013). No entanto, percebe-se que, embora a relacdo entre 0s contextos
seja constituida pela legislacdo e por documentos que pretendem a democracia das acbes

escolares, o aprofundamento dessas relagdes acontece muitas vezes por meio da troca de
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informagdes, o que pode resultar num maior distanciamento entre esses ambientes (Resende
& Silva, 2016).

Vale ressaltar que tal relacdo é desenvolvida por um discurso de culpabilizacdo, ora
sobre a familia, ora sobre o sistema educacional e seus professores (Arias & Vasques, 2017;
Ferrarotto & Malavasi, 2016; Seabra, 2017; Souza, 2017). Estudos mostram que as queixas
escolares recaem sobre a participacdo da familia que, por vezes, é considerada ausente e
responsavel por problemas de comportamento e de engajamento dos estudantes (Albuquerque
& Aquino, 2018; Almeida, Ferrarotto et al., 2017; Ferrarotto & Malavasi, 2016; Silva &
Santo, 2017). No entanto, as pesquisas supracitadas também evidenciam que, embora as
familias percebam sua importancia na participacdo da vida escolar dos estudantes, ha uma
submissdo dessas aos saberes da escola, as quais exercem uma relacdo de poder, dificultando,
assim, a comunicacdo entre esses contextos (Albugquerque & Aquino, 2018; Almeida,
Ferrarotto et al., 2017; Ferrarotto & Malavasi, 2016; Silva & Santo, 2017).

Corroborando com tal entendimento, pesquisas afirmam que o0s professores
determinam as familias quais comportamentos sdo consideraveis ou ndo em sua relacdo com a
escola, alegando que a falta de acompanhamento em seus lares é uma das causas do baixo
desempenho dos alunos (Gey & Ison, 2018; Matos, Cruz, Santos, & Silva, 2018). Assim, a
escola ndo permite que a familia interfira no processo escolar, mostrando-se pouco aberta a
participacdo dessas, no desenvolvimento e construcdo de propostas pedagdgicas (Gey & Ison,
2018). Por outro lado, as familias possuem o controle em decidir de quais atividades
participam e consideram importantes para educacao de seus filhos (Gey & Ison, 2018).

Para Matos et al. (2018) os docentes possuem uma Vvisdo estereotipada das familias,
ndo percebendo as diferentes configuracdes familiares existentes. Além de compararem a
baixa renda familiar e as dificuldades econdmicas com problemas de aprendizagem e baixo
desempenho académico (Matos et al., 2018). Entretanto, os professores compreendem que a
falta de comunicacdo entre a escola e a familia interfere no acompanhamento da
aprendizagem dos alunos (Matos et al., 2018). Desse modo, concerne as escolas buscar
compreender e dar voz as familias para que sua participacdo se concretize e assim produza
efeitos positivos sobre o desempenho escolar dos alunos (Ferrarotto & Malavasi, 2016;
Santos, 2018; Silva & Santo, 2017).

Dessa forma, no que se refere a literatura nacional, o estudo de Lima e Chapadeiro
(2015) teve como objetivo analisar a relagdo entre uma escola e familias de criangas que
apresentavam problemas de aprendizagem em uma cidade no estado de Sdo Paulo.

Participaram da pesquisa trés professoras e membros de cinco familias que responderam a
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entrevistas semiestruturadas, de acordo com cada grupo, a fim de caracterizar os participantes,
sua relacdo familia-escola e a comunicacdo exercida nesses contextos. Nos resultados, a
escola se referiu a familia pelos problemas de aprendizagem dos discentes, assim como a
familia atribuiu a escola a falta de interesse dos filhos pelos estudos. Dessa forma, a
culpabilizacdo foi destacada como ponto central na relacdo familia-escola. As analises
também mostraram que h& falhas na comunicacdo dessa relagdo em que, professoras
mencionam a nao participacdo da familia nas atividades escolares e, por outro lado, as
familias ndo percebem sua importancia na participacéo dessas. Diante do exposto, percebe-se
que hd uma escassez de estratégias na comunicacao entre familia e escola. Da mesma forma,
hd pouco empreendimento de esforcos por parte da escola em compreender a dindmica
familiar e reduzir seu distanciamento, oportunizando a participacdo eficaz da familia no
desenvolvimento das criangas.

Almeida, Ferrarotto et al. (2017) com o objetivo de analisar a visdo das familias sobre
a escola de seus filhos, realizaram uma pesquisa em quatro escolas de uma cidade no estado
de Sdo Paulo. Foram realizadas entrevistas com 0os membros da gestdo e questionarios com
todos os integrantes das escolas e pais/responsaveis, bem como observacdo das escolas,
considerando aspectos referentes a recursos humanos, infraestrutura e relacionamentos com a
comunidade escolar e seu entorno. Dentre os resultados foi possivel perceber que a escola
desconsidera os contextos familiares e suas diversidades, assim como, verificou-se que as
familias eram passivas ao que as escolas estabeleciam, distanciando-se do processo
democratico de gestdo. Ademais, embora as familias valorizassem o processo de ensino-
aprendizagem, aspectos quanto a qualidade do ensino foram indicados de forma negativa por
algumas familias, como por exemplo, a auséncia de professores, a desorganizacao escolar e a
ndo aprendizagem de alguns alunos que sdo reprovados de forma recorrente. Tais analises
revelaram que as praticas escolares dificultavam a comunicacdo das familias com as escolas e
impediam a diversidade de tematicas que essas poderiam trazer para construir e desenvolver
projetos pedagdgicos.

Em outra pesquisa, Mahendra, Donelli e Marin (2018) buscou compreender como 0
ambiente familiar de adolescentes com e sem historico de reprovacéo era percebido pelos seus
pais. Participaram quatro familias que responderam um questionario sociodemogréafico e uma
entrevista semiestruturada. De acordo com os resultados percebeu-se que 0 apoio e o afeto
familiar pareciam contribuir para o desempenho académico, assim como a estimulacdo da
familia no que se refere a responsabilidade, autodeterminacdo e autoestima dos filhos. As

analises também sugeriram que as familias com baixa escolaridade possuiam maior
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dificuldade em acompanhar e auxiliar seus filhos nas atividades académicas. No entanto,
observou-se a responsabilidade aos estudantes diante dos comportamentos e da dificuldade de
aprendizagem pelas familias. Apesar disso, o estudo indicou que a participacdo das familias
em atividades culturais e intelectuais podem ser estratégias que contribuam para o
desempenho escolar dos estudantes.

Na literatura internacional, Arias e Vésquez (2017) tiveram como objetivo analisar
quais as representacdes sociais que as familias possuiam a respeito da relacdo familia-escola
com as escolas rurais do municipio de Quillon, no Chile. Participaram 20 membros de trés
familias que responderam a uma entrevista semiestruturada. Consoante com os resultados
apresentados, as familias relataram que ndo dispunham de demandas especificas para auxiliar
seus filhos nas atividades escolares e que, na auséncia da relacdo familia-escola, cabia apenas
aos professores ensinar 0s estudantes. No entanto, as familias reconheciam suas
responsabilidades na educacdo dos filhos e, ainda, a importancia nas participacbes em
reunides e entrevistas individuais, as quais afirmaram o estreitamento da relacdo por meio
desses momentos. Conforme as analises realizadas, as escolas desse estudo se localizavam em
uma cidade com elevados indices de pobreza, formada por produtores rurais, aos quais apenas
5,98% da populacdo possuia educagdo bésica. Diante disso, os autores destacaram que as
familias possuiam inteira seguranga e confianca nos processos pedagdgicos das escolas e
identificaram 0s docentes como protagonistas da educacdo dos estudantes e capazes de
facilitar a insercéo desses no mercado de trabalho e na sociedade.

Numa outra investigacao realizada por Seabra (2017) que teve por objetivo comparar
as trajetdrias escolares de alunos autdctones, alunos de origem cabo-verdiana e alunos de
origem indiana e as diferentes condi¢cdes e processos familiares e escolares vivenciados por
esses diferentes grupos de alunos. Participaram 829 alunos do 5°. e 6°. ano, de oito escolas
localizadas em Lisboa e Loures que responderam a um questionario e 11 pais de origem cabo-
verdiana e indiana que responderam a entrevistas. Nos trés grupos pesquisados as familias
apoiaram, participaram e auxiliaram seus filhos nas atividades escolares. No entanto, 0s
valores mais elevados de apoio da familia a escolaridade, pela qual produzia efeitos sobre o
desempenho escolar referiram-se as de origem indiana, seguidos pelas autdctones e as de
origem cabo-verdiana. Além disso, concluiu-se que nas familias indianas os pais tinham
maior controle na realizacdo das atividades de casa dos filhos, assim como apoiavam mais
suas dificuldades na escola, mas possuiam menores ambicgdes relacionadas a escolaridade

futura. Considerando a melhor condicdo social das familias de origem indiana relacionada as
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outras, sugere-se nessa pesquisa que o desempenho escolar estava associado as condicBes
escolares e profissionais da familia.

Conforme os estudos apresentados considera-se que as escolas necessitam utilizar
estratégias para que a presenca e a participacdo dos responsaveis sejam efetivas (Almeida,
Ferrarotto et al., 2017; Lima & Chapadeiro, 2015; Seabra, 2017). Dessa forma, ha a
possibilidade de compartilhar responsabilidades e confianga, reduzindo a culpabilizacdo entre
o0s contextos familia e escola (Almeida, Ferrarotto et al., 2017; Arias & Vasquez, 2017; Lima
& Chapadeiro, 2015; Mahendra et al., 2018). Além disso, a comunicacdo que pode ser
estreitada na relacdo familia-escola favorecerd a construcdo do projeto pedagogico da escola,
trazendo temas pertinentes a comunidade escolar e ao seu entorno (Arias & Vésquez, 2017;
Ferrarotto & Malavasi, 2016; Mahendra et al., 2018).

Diante dessas questdes e, considerando o baixo desempenho académico dos alunos das
classes de aceleracdo, a relagdo e o envolvimento entre familia-escola é um importante
messossistema a ser investigado. Ademais, ndo foram identificados na literatura estudos que
investigassem tal variavel nas classes de aceleracdo. Torna-se entdo, fundamental analisar se a
rotina compartilhada e o envolvimento entre esses contextos fortalecem as crencas de
autoeficacia dos estudantes e professores, auxiliando no desenvolvimento das habilidades

sociais.
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5 JUSTIFICATIVA

Ao longo dos ultimos anos as politicas educacionais vém sendo foco de muitos
debates, pesquisas e mudancas. Tais fatos sdo necessarios para oferecer aos estudantes uma
educacdo de qualidade e, aos docentes, uma fundamentacéo tedrico-pratica para exercer suas
acOes pedagogicas de acordo com a necessidade e diversidade de cada ambiente escolar em
que atuam. Nessa direcao, também se torna cada vez mais evidente que o processo académico
estd longe de alcancar suas metas, conforme as diretrizes legislativas e estatisticas mais atuais
(Inep, 2018b).

Pesquisas indicaram que alunos com recorrentes reprovacgdes, distorcdo idade-série,
dificuldades na aprendizagem, baixo desempenho académico, com comportamentos
agressivos e inadequados sao classificados como estudantes com fracasso escolar (Marturano
& Elias, 2016; Pozzobon et al., 2017). No entanto, a equipe escolar ndo considera os fatores
multideterminados que ocasionam tal fendmeno, atribuindo aos alunos e suas familias a
responsabilidade pela ndo aprendizagem e avaliando apenas o0 aspecto cognitivo desse
processo (Dazzani et al., 2014; Patto, 1992).

Inversamente, a TBDH que fundamenta esse estudo, analisa 0s individuos,
considerando as influéncias diretas e indiretas dos diversos contextos ao longo do seu curso
de vida (Bronfenbrenner & Morris, 1998). Dessa forma, o desenvolvimento do individuo
influencia e é influenciado por esses contextos, podendo construir e promover relacdes
seguras e positivas (Bronfenbrenner & Morris, 1998). Assim, & possivel compreender a
necessidade de investigar as caracteristicas bioecoldgicas e 0s recursos contextuais de alunos
e professores das classes de aceleracdo, considerando a dinamicidade dos ambientes que
atuam.

A literatura evidencia que alunos com habilidades sociais desenvolvidas possuem um
desempenho académico satisfatorio, minimizando a dificuldade de aprendizagem e
maximizando as relagdes positivas entre os pares (Achtziger & Bayer, 2018; Benatti & Souza,
2017; Castedo et al., 2015; Fernandes et al., 2018; Fogaca et al., 2019; Simdes & Castro,
2018; Terroso et al., 2016). Convém ressaltar que, professores com elaborado repertorio de
habilidades sociais e educativas contribuem para a qualidade das relagbes com os alunos,
aumentando sua motivacdo e interesse pelo ambiente escolar, diminuindo conflitos e
promovendo desempenho escolar satisfatério (Achkar et al., 2017; Chagas, 2019; Jennings et
al., 2017; Motta et al., 2017; Platsidou & Agaliotis, 2017; Soares et al., 2019; Versuti, Ponti et
al., 2018; Z. Del Prette & Del Prette, 2008). Nesse sentido, a aprendizagem das habilidades
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sociais e educativas nas classes de aceleracdo pode possibilitar sucesso académico dos
estudantes e ressignificacdo das praticas pedagogicas dos docentes. De forma semelhante,
auxiliam os professores a considerar as diferentes formas de aprender dos alunos, além de
fomentar relac6es interpessoais positivas no futuro, inclusive no contexto profissional.

Destarte, junto as habilidades sociais e educativas, as crencas de autoeficicia sdo
variaveis que permitem alcancar resultados positivos no contexto escolar (Bandura et al.,
2008). Estudos mostraram que relacdes interpessoais positivas, fundamentadas em um
repertorio elevado de habilidades sociais, contribuem para fortalecer as crencas de
autoeficacia ao atuar na sua fonte mais robusta (Bandura, 1986; Olaz, 2011). Assim, ao
confrontarem as adversidades, professores e alunos podem acreditar que conseguem se
envolver em praticas dinamicas e significativas e se engajar na modificacdo do contexto
escolar desfavoravel (Dias, 2017; Herrera & Moreno, 2017). Portanto, diante das
caracteristicas dos alunos das classes de aceleracéo, tais como, falta de motivacéo e apatia e, a
dificuldade de alguns professores ao utilizar préticas pedagdgicas que estimulem a
aprendizagem, torna-se necessaria uma investigacdo que aborde as crencgas de autoeficacia
nessa amostragem.

Contudo, é fundamental um olhar sobre as relaces do messossistema familia e escola.
Pesquisas indicaram que a comunicacdo entre esses dois contextos pode ser conturbada e
permeada por um discurso de culpabilizacdo (Arias & Vasques, 2017; Ferrarotto & Malavasi,
2016; Seabra, 2017; Souza, 2017). Desse modo, as escolas exercem uma relacdo de poder por
meio do discurso pedagogico, dificultando o entendimento das familias, além de
desconsiderar a diversidade das configuracGes familiares existentes e impedir sua participacdo
nas construcdes das tematicas escolares (Albuquerque & Aquino, 2018; Almeida, Ferrarotto
et al., 2017; Ferrarotto & Malavasi, 2016; Silva & Santo, 2017). Em contrapartida, as familias
se veem passivas frente as demandas escolares, ndo entendem a dindmica das propostas
pedagogicas, deixando de participar das atividades que entendem como desnecessarias no
processo de ensino-aprendizagem (Albuquerque & Aquino, 2018; Almeida, Ferrarotto et al.,
2017; Ferrarotto & Malavasi, 2016; Silva & Santo, 2017). Concerne a equipe pedagdgica
melhorar e fortalecer essa relacdo, a fim de compartilhar as responsabilidades em beneficio de
todos que compdem a comunidade escolar.

Considerando que professores e alunos podem estabelecer relacbes positivas,
favorecendo o desenvolvimento socioemocional e cognitivo, faz-se necessaria uma
investigacdo nas classes de aceleracdo, a fim de contribuir com informagbes que possam

subsidiar pesquisas e futuras intervengdes com alunos, seus familiares e professores desse
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microssistema. De acordo com a revisao de literatura realizada, ndo se encontrou estudos que
abordassem as habilidades sociais e educativas, as crencas de autoeficicia de discentes e
mestres e as e 0 envolvimento entre familia-escola das classes de aceleracdo. Diante dessa
lacuna, a presente pesquisa se destaca por focar em um seguimento da educacéo basica ainda
ausente de investigacOes cientificas. Com os dados do estudo serd possivel colaborar com
politicas publicas e projetos educacionais direcionados para uma efetiva educacdo de

qualidade, contemplando as especificidades das classes de aceleracéo.
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6 PERGUNTAS DE PESQUISA, OBJETIVOS E HIPOTESES

6.1 Perguntas de pesquisa

(1) Como é o repertorio de habilidades sociais dos professores que lecionam para as
classes de aceleracdo?

(2) Quais sdo as percepcbes dos professores sobre os desafios no processo ensino-
aprendizagem com alunos das classes e como as habilidades sociais influenciam nas relacdes
entre professores e alunos das salas de aceleragdo?

(3) Existem associacOes entre as habilidades sociais educativas, as habilidades sociais,
a rotina compartilhada e envolvimento entre familia-escola e a autoeficacia docente dos
professores das classes de aceleracao?

(4) Existem associac@es entre as habilidades sociais e a autoeficacia geral e académica
dos alunos que frequentam as classes de aceleracdo?

(5) Existem associagdes entre as habilidades sociais, a autoeficacia geral e académica
dos alunos e as habilidades sociais educativas, as habilidades sociais, a rotina compartilhada e
envolvimento entre familia-escola e a autoeficcia docente dos professores de classes de
aceleragdo?

(6) As habilidades sociais dos estudantes e dos professores, a autoeficacia docente e
rotina compartilhada e o envolvimento entre familia-escola predizem a autoeficacia geral e

académica dos estudantes das classes de aceleracdo?
6.2 Objetivos
6.2.1 Geral
Investigar as influéncias entre as habilidades sociais educativas, as habilidades sociais,

a rotina compartilhada e envolvimento entre familia-escola e as crencas de autoeficacia de

professores e alunos das classes de aceleracéo.

6.2.2 Especificos

(1) Caracterizar o repertdrio de habilidades sociais dos professores que lecionam para

as classes de aceleracéo.
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(2) Investigar as percepcdes dos professores sobre: (a) os desafios no processo ensino-
aprendizagem com alunos das classes; (b) como as habilidades sociais influenciam nas
relacdes entre professores e alunos das salas de aceleracao.

(3) Analisar as associacOes entre as habilidades sociais educativas, as habilidades
sociais, a rotina compartilhada e envolvimento entre familia-escola e a autoeficacia docente
dos professores de classes de aceleragéo.

(4) Analisar as associacGes entre as habilidades sociais e a autoeficacia geral e
académica dos alunos que frequentam classes de aceleracéo.

(5) Analisar as associacGes entre as habilidades sociais, a autoeficdcia geral e
académica dos alunos e as habilidades sociais educativas, as habilidades sociais, a rotina
compartilhada e envolvimento entre familia-escola e a autoeficacia docente dos professores de
classes de aceleracao.

(6) Testar um modelo de predi¢do para a autoeficacia geral e académica dos estudantes
da sala de aceleracdo, considerando como preditores as habilidades sociais dos estudantes e
dos professores, a autoeficacia docente e rotina compartilhada e envolvimento entre familia-

escola.

6.3 Hipoteses

H1: Os professores que lecionam para as classes de aceleracdo apresentam um bom
repertorio de habilidades sociais.

H2: As habilidades sociais educativas, as habilidades sociais e a rotina compartilhada
e envolvimento entre familia-escola associam positivamente com a autoeficacia docente dos
professores das classes de aceleracéo.

H3: As habilidades sociais se associam positivamente com a autoeficacia geral e
académica dos alunos que frequentam as salas de aceleragéo.

H4: As habilidades sociais, a autoeficacia geral e académica dos alunos associam
positivamente com as habilidades sociais educativas, as habilidades sociais, a rotina
compartilhada e envolvimento entre familia-escola e a autoeficacia docente dos professores de
classes de aceleracéo.

H5: As habilidades sociais dos estudantes e dos professores, a autoeficacia docente e
rotina compartilhada e envolvimento entre familia-escola predizem positivamente a

autoeficécia geral e académica dos estudantes das classes de aceleragéo.
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7 METODO

7.1 Delineamento

O estudo foi desenvolvido com uma amostra de conveniéncia. Configurou-se como

uma pesquisa descritiva, com delineamento transversal e abordagem quantitativa e qualitativa.

7.2 Local da pesquisa

De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2018), Itaborai
possui uma populacdo estimada de 238.695 pessoas, com um indice de Desenvolvimento
Humano (IDHM) de 0,693. Dessa populacdo, 51.422 estudantes estdo matriculados nas 200
escolas das dependéncias publicas (municipais e estaduais) e particulares (Inep, 2018b). Nao
ha escolas federais no municipio (Inep, 2018b).

No que se refere ao indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB), a cidade
encontra-se abaixo da meta em todos os segmentos do EF. Nas séries iniciais do EF obteve
média de 4,9 para uma meta de 5,2; nas séries finais do EF alcangou média de 3,6 para uma
meta de 4,7 (Inep, 2018c).

Todas as escolas participantes pertencem a rede municipal de ensino e, conforme a Lei
n°. 11.274/2006, o EF tem duracdo de nove anos, com matricula obrigatéria a partir dos seis
anos de idade (BRASIL, 2006). O EF é organizado em etapas de desenvolvimento, de acordo
com a orienta¢do da SEMEC, por meio do regimento escolar (SEMEC, 2014). Dessa forma, 0
ciclo de alfabetizacdo contempla as turmas de 1°. ao 3°. ano, o EF | considera as turmas de 4°.
e 5° anos e o EF Il abrange as turmas de 6°. ao 9°. ano (SEMEC, 2014). Consoante com a
Resolucdo n° 7 de 14 de dezembro de 2010, os trés anos iniciais do EF sdo considerados como
um ciclo sequencial, em que a reprovagao somente ocorre na transi¢ao dos estudantes do 3°.
para o 4°. ano de escolaridade em diante (BRASIL, 1998). No entanto, alunos com frequéncia
inferior a 75% sdo retidos por insuficiéncia de frequéncia, podendo realizar o processo de
reclassificacdo e, apresentando o aproveitamento exigido nessa avaliacdo, sao aprovados para
0 ano de escolaridade seguinte (SEMEC, 2014).

No que se refere a capacidade das escolas, de acordo com Nota Técnica, emitida pelo
INEP (2015), as unidades escolares publicas (municipais e estaduais) sdo classificadas por
porte a partir do nimero de alunos matriculados. Assim, o porte das escolas é definido por

meio dos seguintes critérios: (1) Escola Micro com até 100 matriculas; (2) Escola Pequena de
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101 a 300 matriculas; (3) Escola Média de 301 a 500 matriculas; (4) Escola Grande de 501 a
1.000 matriculas; (5) Escola Mega de 1.001 a 1.664 matriculas; (6) Escola Hiper com 1.665
ou mais matriculas (Inep, 2015).

Com relacdo ao indice de distor¢do idade-série, hd& no municipio aproximadamente
23% de estudantes nos anos iniciais do EF e 38% nos anos finais do EF com atraso escolar de
dois anos ou mais. Para atender essa populacdo a rede municipal de educacdo dispde de 16
escolas, nas zonas rurais e urbanas, com 29 classes de aceleracdo, nos turnos manha e tarde,
com aproximadamente 685 estudantes matriculados e cerca de 100 professores que atuam
nessas classes. As classes de aceleragéo | e Il correspondem aos anos iniciais do EF, com
apenas um professor para cada turma e as de aceleracédo Il e 1V equivalem aos anos finais do

EF, com até oito docentes para cada classe.

7.3 Escolas participantes

A cidade de Itaborai contabiliza 102 escolas em sua rede municipal. Dessas, apenas 16
escolas possuem classes de aceleracdo. A pesquisa se desenvolveu em 10 escolas (17 classes
de aceleracdo), contemplando classes de Aceleracéo | a IV.

A escola 1 é considerada de grande porte e estd localizada na zona urbana do
municipio. Atende 908 estudantes, sendo 241 nos anos iniciais, 397 nos anos finais, 232 na
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e 38 na educacao especial. Sua nota no IDEB 2017 para
0S anos iniciais correspondeu a 4,7, no entanto, a meta era de 5,6, caracterizando estar abaixo
da meta proposta e, nos anos finais, 0 numero de participantes foi insuficiente para que os
resultados fossem divulgados. No que se refere a distorcdo idade série, de cada 100 alunos
aproximadamente 28 nos anos iniciais e 52 nos anos finais apresentavam atraso escolar de
dois anos ou mais. Estdo matriculados 50 (5,50%) discentes nas classes de aceleracédo Il e IV,
no turno da manha.

A escola 2 ¢ classificada de grande porte e localiza-se na zona rural da cidade. A
unidade escolar possui 553 alunos, dos quais 206 estdo matriculados nos anos iniciais, 325
nos anos finais e 22 na educacdo especial. Obteve nota 4,7 no IDEB 2017 para 0s anos
iniciais, mas sua meta era de 5,9, e, para os anos finais, sua nota foi de 3,1, para uma meta de
4,8, estando abaixo da meta projetada. Quanto a distorcdo idade série, de cada 100 estudantes
aproximadamente 32 nos anos iniciais e 47 nos anos finais apresentavam atraso escolar de
dois anos ou mais. Estdo matriculados 13 (2,35%) educandos na classe de aceleracdo Il, no

turno da tarde.
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A escola 3 é tida como de médio porte e esté localizada na zona urbana do municipio
de pesquisa. Encontram-se matriculados 416 alunos, em que 67 estdo nos anos iniciais, 250
nos anos finais, 87 na EJA e 12 na educacdo especial. Sua nota no IDEB 2017 para 0s anos
iniciais foi de 5,6 e sua meta era de 4,9, representando, assim, estar acima da media
programada, no entanto, para os anos finais alcancou média 2,7, para meta projetada de 4,9,
ficando com média abaixo da esperada. Tratando-se da distor¢do idade série, de cada 100
educandos aproximadamente 48 nos anos iniciais e 50 nos anos finais apresentavam atraso
escolar de dois ou mais anos. Estdo matriculados 22 (5,28%) estudantes na classe de
aceleracdo 1V, no turno da manha.

A escola 4 é conceituada como de grande porte e localiza-se na zona rural da cidade.
A unidade escolar possui 570 alunos, dos quais 38 estdo matriculados na pré-escola, 494 nos
anos iniciais e 38 na educacdo especial. Obteve nota 4,9 no IDEB 2017, mas sua meta era de
5,7, estando abaixo da meta projetada. Quanto a distorcdo idade série, de cada 100 estudantes
aproximadamente 36 nos anos iniciais apresentavam atraso escolar de dois anos ou mais.
Estdo matriculados 15 (2,63%) educandos na classe de aceleracao |1, no turno da manha.

A escola 5 é avaliada como de médio porte e esta localizada na zona urbana do
municipio. Atende 344 discentes, sendo 17 na creche, 64 na pré-escola, 224 nos anos iniciais
e 39 na educacao especial. Sua nota no IDEB 2017 correspondeu a 5,1 e sua meta era de 5,0,
tratando-se estar acima da meta proposta. No que se refere a distorcdo idade série, de cada
100 alunos aproximadamente 26 nos anos iniciais apresentavam atraso escolar de dois anos ou
mais. Estdo matriculados 13 (3,77%) educandos na classe de aceleracdo I, no turno da tarde.

A escola 6 classifica-se como escola de mega porte e esta localizada na zona rural do
municipio de pesquisa. Encontram-se matriculados 1082 alunos, em que 657 estdo nos anos
finais do EF, 394 na EJA e 31 na educacdo especial. Sua nota no IDEB 2017 ndo foi
divulgada por seu numero de participantes ser insuficiente para que os resultados fossem
divulgados, no entanto considerando o Ideb de 2015, alcan¢ou nota 2,9 para uma meta de 4,7,
estando assim abaixo do esperado. Tratando-se da distorcdo idade série, de cada 100
educandos aproximadamente 46 nos anos finais apresentavam atraso escolar de dois ou mais
anos. Estdo matriculados 50 (4,62%) estudantes nas classes de aceleragéo Il e 1V, no turno da
tarde.

A escola 7 é considerada como escola de grande porte e localiza-se na zona urbana da
cidade. A unidade escolar possui 635 alunos, dos quais 223 estdo matriculados nos anos
iniciais, 301 nos anos finais, 87 na EJA e 24 na educacéo especial. Obteve no IDEB 2017 nota

4,9 para 0s anos iniciais, mas sua meta era de 5,0 e, para os anos finais nota 3,8, para uma
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meta de 5,3, estando abaixo da média projetada. Quanto a distorcéo idade série, de cada 100
estudantes aproximadamente 35 nos anos iniciais e 45 nos anos finais apresentavam atraso
escolar de dois anos ou mais. Estdo matriculados 36 (5,66%) educandos nas classes de
aceleracao Il e 1V, nos turnos tarde e manha, respectivamente.

A escola 8 é de médio porte e esta localizada na zona rural do municipio. Atende 456
discentes, sendo 80 na pré-escola, 348 nos anos iniciais e 28 na educacdo especial. Sua nota
no IDEB 2017 correspondeu a 4,2, todavia sua meta era de 5,2, tratando-se estar abaixo da
meta proposta. No que se refere a distor¢édo idade série, de cada 100 alunos aproximadamente
36 nos anos iniciais apresentavam atraso escolar de dois anos ou mais. Estdo matriculados 20
(4,35%) educandos na classe de aceleragéo Il, no turno da manha.

A escola 9 conceitua-se como escola de mega porte e esta localizada na zona urbana
do municipio de pesquisa. Encontram-se matriculados 1071 alunos, em que 93 estdo na pré-
escola, 300 estdo nos anos iniciais, 472 nos anos finais, 166 na EJA e 40 na educacgdo
especial. Sua nota no IDEB 2017 para os anos iniciais foi de 4,3 e sua meta era de 5,2, para 0s
anos finais a nota foi de 3,2 para uma meta de 4,9, representando assim estar abaixo da média
programada. Tratando-se da distorcdo idade série, de cada 100 educandos aproximadamente
33 nos anos iniciais e 56 nos anos finais apresentavam atraso escolar de dois ou mais anos.
Estdo matriculados 60 (5,60%) estudantes nas classes de aceleracdo Il e 1V, no turno da
manha.

Por fim, a escola 10 é de grande porte e esta localizada na zona urbana do municipio.
Atende 911 discentes, sendo 323 nos anos iniciais, 368 nos anos finais, 190 na EJA e 30 na
educacdo especial. Sua nota no IDEB 2017 para 0s anos iniciais correspondeu a 4,9 e sua
meta era de 5,3, j& para os anos finais obteve nota de 3,9, para uma meta de 6,0, tratando-se
estar abaixo da média proposta. No que se refere a distor¢cdo idade série, de cada 100 alunos
aproximadamente 31 nos anos iniciais e 47 nos anos finais apresentavam atraso escolar de
dois anos ou mais. Estdo matriculados 50 (5,48%) educandos nas classes de aceleracdo Il e
IV, no turno da tarde.

A Tabela 1 apresenta o total de professores (N=19) e de alunos (N=229) participantes
por escola e classes de aceleragdo. Conforme a Tabela 1, mais da metade das escolas
pesquisadas possuiam classes de aceleracéo Il e 1V, com alunos com idades entre 13 e 19
anos. Nota-se que a Escola 7 apresentou 0 maior numero de docentes que responderam a
pesquisa. Quanto ao total de alunos, a Escola 9 apresentou 0 maior nimero de estudantes. J4,

a Escola 8 obteve a menor quantidade de escolares.
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Tabela 1 - Professores (N=19) e Alunos (N=229) por Escolas e Classes de Aceleracdo

Escola Classe de Aceleracdo/Professores e Alunos
Aceleracdo  Aceleracdo  Aceleracdo  Aceleragéo Total
| I 1] \Y; Freq. (%)
Professor 1(10,52%)  2(10,52%) 3(15,78%)*
L Aluno 14(6,11%)  16(6,98%) 30(13,10%)
’ Professor 1(5,26%) 1(5,26%)
Aluno 13(5,67%) 13(5,67%)
Professor 2(10,52%) 2(10,52%)
3 Aluno 15(6,65%) 15(6,65%)
4 Professor  1(5,26%) 1(5,26%)
Aluno 11(4,80%) 11(4,80%)
5 Professor 1(5,26%) 1(5,26%)
Aluno 11(4,80%) 11(4,80%)
6 Professor 1(5,26%) 1(5,26%)**
Aluno 19(8,29%)  11(4,80%) 30(13,10%)
. Professor 1(5,26%) 3(15,78%) 4(21,05%)
Aluno 16(6,98%) 16(6,98%) 32(13,97%)
8 Professor 1(5,26%) 1(5,26%)
Aluno 5(2,18%) 5(2,18%)
9 Professor 1(5,26%) 2(10,52%) 2(10,52%)*
Aluno 11(4,80%) 41(17,90%)  52(22,70%)
Professor 3(15,78%)  3(15,78%)***
10 Aluno 15(6,55%)  15(6,55%) 30(13,10%)
19
Total 229

Nota. *Havia um professor que ministrava aula nas classes de aceleragdo 1l e 1VV. **Esse professor também ministrava
aula na classe de aceleracdo Ill. *** Os trés professores ministravam aula nas classes de aceleracdo Il e V.

7.4 Participantes

7.4.1 Professores

Participaram 19 professores, sendo 12 (63,15%) mulheres com idade entre 31 e 62

anos (M=43,58, DP=9,55). Para os professores, como critério de inclusdo, 0os mesmos

deveriam lecionar nas classes de aceleracdo por um periodo igual ou maior ha trés meses. A

Tabela 2 apresenta a caracterizacdo demografica dos professores participantes. Nota-se que a

maior parte dos docentes informou ter a cor branca. No que diz respeito a formacéo, a maioria

indicou possuir licenciatura, observando-se que mais da metade possui algum tipo de pos-
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graduacdo. Com relacdo a disciplina que ministra na escola, os dados indicaram que um maior
nimero de participantes declarou lecionar com disciplina integrada, enquanto a minoria
ministrava aulas de matematica. Quanto ao nivel socioeconémico, um maior percentual de

professores indicou pertencer a classe B2.

Tabela 2 - Caracterizacdo Demogréafica dos Professores (N=19)

Variaveis X(dp)
Idade 43,58(9,55)
Tempo de formacéo 17,95(9,62)
F(%)
Sexo
Feminino 12 (63,2%)
Masculino 7 (36,8%)
Cor
Branca 10 (52,6%)
Negra 3 (15,8%)
Parda 5 (26,3%)
Amarela 1(5,3%)
Formacao
Licenciatura 17 (89,5%)
Ensino Médio curso Normal 2 (10,5%)
Graduacao
Historia 2 (10,5%)
Matematica 1 (5,3%)
Geografia 3 (15,8%)
Letras (Portugués/Literatura) 2 (10,5%)
Letras (Portugués/Inglés) 2 (10,5%)
Letras (Portugués/Espanhol) 1 (5,3%)
Educacao Fisica 2 (10,5%)
Pedagogia 1 (5,3%)
Ciéncias Contabeis 1 (5,3%)
Ciéncias Biologicas 2 (10,5%)
Formagé&o de professores ensino médio 2 (10,5%)
Pds Graduacao
Histdria Social 1 (5,3%)
Letras 1 (5,3%)
Linguistica 1 (5,3%)
Literatura Portuguesa 1 (5,3%)
Variaveis X(dp)
Mestrado em Histdria 1 (5,3%)
Mestrado em Morfologia 1 (5,3%)

Metodologia do Ensino Superior 1 (5,3%)
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Tabela 2 - Caracterizacdo Demogréfica dos Professores (N=19)

Variaveis X(dp)
Neuropsicopedagogia 1(5,3%)
Organizacdo do Rio de Janeiro 1(5,3%)
Psicomotricidade 1(5,3%)
Redac&o e Oratoria 1 (5,3%)

Disciplina que leciona
Portugués 4 (21,1%)
Matematica 1 (5,3%)
Histdria 3 (15,8%)
Geografia 2 (10,5%)
Ciéncias 2 (10,5%)
Educacéo Fisica 2 (10,5%)
Integrada (professores aceleracao I e 1) 5 (26,3%)

Nivel socioecondémico*

Classe A 2 (10,5%)
Classe B1 3 (15,8%)
Classe B2 9 (47,3%)
Classe C1 4 (21,1%)
Classe C2 1 (5,3%)

Nota. *Classificacdo seguindo questionario proposto pelo Critério de Classificagdo Brasil 2018, da Associacéo
Brasileira de Empresas de Pesquisas — ABEP (2018).

7.4.2 Alunos

Participaram 229 alunos, com idade entre nove e 18 anos (M=13,98, DP=1,85), sendo
que 163 (71,3%) tinham idade entre 14 e 16 anos. Os alunos frequentavam 10 escolas
publicas da rede municipal de educacdo da cidade de Itaborai, no Estado do Rio de Janeiro.
Como critério de exclusdo os alunos ndo poderiam apresentar nenhum transtorno de
neurodesenvolvimento.

A Tabela 3 apresenta a caracterizacdo demografica dos alunos participantes. Nota-se
gue a maioria dos participantes declarou-se ser do sexo masculino e que mais da metade
indicou ter a cor parda. E possivel observar que a maioria dos discentes frequentava as classes
de aceleragéo 1V, assim como o maior nimero deles havia reprovado pelo menos duas vezes.
Os participantes moravam em média com 3,70 pessoas (dp=1,61). Por fim, no que diz respeito
a escolaridade, a maior parte das maes tinham escolaridade entre Ensino Fundamental | e 11, ja
0s pais tinham escolaridade entre analfabeto e Ensino Fundamental I. Ressalta-se que a maior

parte dos estudantes ndo soube informar a escolaridade da mée e do pai.



Tabela 3 - Caracterizacdo Demogréfica dos Alunos (N=229)

Variaveis F (%)
Sexo
Feminino 84 (36,7%)
Masculino 145 (63,3%)
Cor
Amarelo 18 (7,9%)
Negro 59 (25,8%)
Branco 26 (11,4%)
Pardo 120 (52,4%)
Indigena 6 (2,6%)
Classes de aceleracao
Aceleracéo | 11 (4,8%)
Aceleracéo Il 45 (19,7%)
Aceleracéo Il1 59 (25,8%)
Aceleracdo IV 114 (49,8%)

Reprovacéo escolar
1vez
2 vezes
3 vezes ou mais
Escolaridade da mée
Analfabeto
Ensino Fundamental | completo
Ensino Fundamental Il completo
Ensino Médio completo
Ensino Superior completo
Missing
Escolaridade do pai
Analfabeto
Ensino Fundamental | completo

51 (22,3%)
99 (43,2%)
79 (34,5%)

22 (9,6%)
37 (16,2%)
40 (17,5%)
23 (10,0%)
10 (4,4%)
97 (42,4%)

26 (11,4%)
27 (11,8%)

Ensino Fundamental Il completo 25 (10,9%)
Ensino Médio completo 20 (8,7%)
Ensino Superior completo 12 (5,2%)
Missing 119 (52,0%)

7.5 Instrumentos

7.5.1 Aplicado com professores e alunos das classes de aceleracdo

86

Diario de campo. Consiste em uma técnica de registro de dados que permite ao

pesquisador participar do cotidiano dos participantes, ampliando a observacdo das varias

formas de expressdo dos sujeitos (Frizzo, 2010). Nesse caderno foram feitas anotagdes de

relatos dos professores sobre a pratica pedagdgica, suas interacbes com os alunos, as

dificuldades e o0s sucessos obtidos nas classes de aceleracdo. Também foram registrados

relatos dos alunos quanto ao ambiente escolar, a relacdo desses com seus professores e
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observagbes ao longo da entrevista sobre as situacOes propostas pelos instrumentos,
comparadas a seus proprios comportamentos. Ademais, foram registradas observacfes da
pesquisadora durante as visitas as unidades escolares e entrevistas com os alunos, além das
dificuldades e resultados satisfatorios quanto a coleta de dados e devolutiva dos instrumentos
pelos professores.

7.5.2 Aplicados com os professores

Inventario de Habilidades Sociais Educativas - Professores (IHSE-Prof, DEL
PRETTE; DEL PRETTE, 2013). Trata-se de um inventério de auto relato com 64 itens que
descrevem comportamentos sociais apresentados na relacdo com os alunos, respondidos pelos
professores em uma escala tipo Likert, que varia de Nunca ou Quase Nunca (0) a Sempre ou
Quase Sempre (4). Os itens da escala foram elaborados a partir do Sistema de Categorias de
Habilidades Sociais Educativas, proposto por Z. Del Prette e Del Prette (2008). As
propriedades psicométricas preliminares, incluindo a determinagdo da estrutura fatorial do
inventario e obtencdo de indices de consisténcia interna, foram aferidas em uma amostra de
513 professores de alunos desde o maternal (dois anos de idade) até o final do ensino médio
(em torno de 17 anos). O instrumento é composto por duas escalas. A Escala 1, denominada
Organizar Atividade Interativa, tem 14 itens e produz um escore total (a = 0,957) e trés
escores fatoriais: F1 — Dar instrucbes sobre a atividade (a = 0,758); F2 — Selecionar,
disponibilizar materiais e contetdos (a = 0,800); F3 — Organizar o ambiente fisico (o =
0,730). A Escala 2, Conduzir atividade interativa, tem 50 itens e produz um escore total (o
=0,948) e quatro escores fatoriais: F1 — Cultivar afetividade, apoio, bom humor (o =0,895);
F2 — Expor, explicar e avaliar de forma interativa (a = 0,891); F3 — Aprovar, valorizar
comportamentos (a = 0,847); F4 — Reprovar, restringir, corrigir comportamentos (o = 0,857).

Inventario de Habilidades Sociais 2 (IHS2-DEL-PRETTE). O IHS2-Del-Prette (Z.
Del Prette & Del Prette, 2018) é um instrumento de autorrelato, de facil aplicacdo, que
permite caracterizar o desempenho social em diferentes situacfes (trabalho, escola, familia,
cotidiano). E composto por 38 itens, cada um deles descrevendo uma situagio de interacio
social e uma possivel reacdo a ela, possibilitando a identificacdo de recursos e déficits no
repertorio do respondente. Esta nova versdo foi alterada em relacédo a anterior (Del Prette &
Del Prette, 2001) nos seguintes aspectos: (a) ampliacdo da faixa etaria de 18 para 59 anos de
idade; (b) atualizagdo psicométrica mantendo no Caderno de Aplicagdo (para possivel analise
qualitativa), os itens excluidos da estrutura atual e a numeragdo original; (c) analises de

diferenga entre grupos etarios (18 a 38 anos e 39 a 59 anos) e entre respondentes do sexo
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masculino e feminino, com atualizagdo de normas diferenciadas para cada grupo por idade e
género. A nova estrutura fatorial (obtida via Exploratory Structural Equation Modeling —
ESEM), reteve 30 itens, com consisténcia interna excelente (alfa de Cronbach = 0,944) e uma
estrutura de cinco fatores com consisténcia satisfatdria a alta: F1 — Conversacéo assertiva (o =
0,934); F2 — Abordagem afetivo-sexual (oo = 0,774); F3 — Expressdo de sentimento positivo (a
= 0,894); F4 — Autocontrole/Enfrentamento (oo = 0,840) e; F5 — Desenvoltura social (o =
0,840). A escala total explicou 59,8% da variancia (F1 = 20,8; F2 = 6,2; F3 = 16,2; F4 = 6,9;
F5 =9,7), com bons indices de ajuste geral e local: c2 = 1823,539; df = 295; c2/df = 4,52, p <
0,001; CFI = 0,966; TLI = 0,950; RMSEA = 0,037 (IC 90% = 0,033 — 0,037). A estrutura
fatorial apresentou invariancia configural e escalar entre sexos e entre as duas faixas de idade
(18--38 e 19-59 anos). A analise psicométrica do IHS-Del-Prette indicou, estabilidade teste e
reteste (r = 0,90, p = 0,001) e validade concomitante com o Inventario de Rathus (r = 0,79, p
=0,01).

Escala de Autoeficacia Docente - versdo curta. Essa escala foi desenvolvida por
Casanova (2013) a partir de Tschannen-Moran e Woolfolk-Hoy (2001) e dedica-se a obter a
percepcao sobre a autoeficacia docente. E composta por 12 itens, em formato tipo Likert de 10
pontos, organizados em trés dimensdes: (1) eficacia nas estratégias instrucionais (variancia
explicada = 0,51%; o = 0,81); (2) eficacia no manejo de sala de aula (variancia explicada =
0,62%; a. = 0,81); (3) efic4cia no engajamento do estudante (variancia explicada = 0,69%; o =
0,80). O MSA de Kaiser (0,90) ¢ a consisténcia interna da escala como um todo (o = 0,91)
contribuem para confirmar as evidéncias de validade adequadas a essa escala.

Checklist da Rotina Compartilhada e Envolvimento entre Familia-Escola —
Versdo para Professores. Instrumento desenvolvido por Dessen e Polonia (2009) para
avaliar situacdes da rotina escolar, incluindo diversas atividades académicas e ndo
académicas. Possui uma lista de 46 itens que investigam a presenca ou auséncia de quatros
fatores: (1) orientacdo: estratégias e/ou agdes por parte dos professores para melhorar o
desempenho dos alunos; (2) participacdo: envolve a proposicdo ou adesdo do professor em
uma atividade que procure fazer os pais participarem da vida escola; (3) informacédo: implica
a transmissao pelos professores de eventos, atividades por meio de boletins, informativos e ou
contato pessoal das atividades dos alunos aos familiares; (4) avaliagdo: consiste na
identificacdo e andlise de situacdes e problemas referentes a area académica ou ndo, com
sugestOes ou conselhos para eventuais mudancas dos professores aos pais dos alunos.

Questionéario de avaliacdo qualitativa. Instrumento elaborado para o presente estudo
com o objetivo de identificar os desafios no processo de ensino-aprendizagem, bem como, as
habilidades sociais que poderiam auxiliar os professores das classes de aceleracdo em suas
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relagdes com seus alunos. E composto por duas perguntas cujas respostas sdo dissertativas:
(1) “Quais sdo os desafios no processo ensino-aprendizagem com os alunos das salas de
aceleracdo?”’; (2) “Como as habilidades sociais (por exemplo, empatia, assertividade etc.)
poderiam ajudar a melhorar as relagdes entre professor-aluno nas salas de aceleragao?”.
Questionario sociodemografico (Apéndice 1). Elaborado para este estudo no intuito
de coletar informacBes sociais e demogréaficas: (a) informacbes gerais de aplicacdo; (b)
informacdes sobre os participantes (nome, idade, sexo, ano que leciona, tempo que leciona,

disciplina e formacao).

7.5.3 Aplicados com os alunos

Inventario Multimidia de Habilidades Sociais (IMHSC). O IMHSC-Del-Prette é
parte de um sistema de avaliacdo e promocdo de habilidades sociais, destinado a criangas de
sete a 12 anos de idade, com escores referenciados a norma, aprovado pelo Conselho Federal
de Psicologia e disponibilizado sob a forma de uma caixa com produtos impressos (manual e
fichas) e CDs de aplicacdo e apuracao (Del Prette e Del Prette, 2005b). O instrumento contém
21 itens de interacdo social de criangas entre si e com adultos, apresentados no computador,
sob a forma de esquetes de video (somente para autoavaliacdo) e em versdao impressa, sob a
forma de caderno ilustrado com as imagens digitalizadas (tanto para autoavaliagdo como para
avaliacdo por pais ou professores). Os itens do IMHSC-Del-Prette se agrupam em quatro
fatores: (1) Empatia e civilidade; (2) Assertividade de enfrentamento; (3) Autocontrole; (4)
Participacdo. Cada item apresenta uma situacdo de interacdo social seguida por trés
alternativas de reagéo: habilidosa; ndo-habilidosa passiva; ndo-habilidosa ativa. Em cada item,
a crianca é solicitada a indicar a reacdo que costuma apresentar e, em cada reacdo a indicar:
(@) a frequéncia com que apresenta cada reacdo (sempre = 2, as vezes = 1, nunca =0); (b) a
adequacdo (errado = 0, mais ou menos= 1, certo = 2) que atribui a cada uma delas; (c) a
dificuldade (nenhuma = 0, pouco = 1, muita = 2) que apresenta na emissdo da reacdo
socialmente habilidosa. Na avaliacdo da crianga pelo professor, este € solicitado a estimar a
frequéncia de cada habilidade no repertorio da crianca, a adequacdo de cada uma das trés
reacOes e a importancia da reacdo habilidosa para o sucesso escolar e o desenvolvimento da
crianca. Neste estudo foi utilizada a versdo impressa e utilizada a ficha de auto avaliagédo
individual coletiva A (crianga), que avalia as reacgdes e a dificuldade da reagéo socialmente
habilidosa. O Manual apresenta dados psicométricos obtidos com uma amostra ampla de
criancas de escolas publicas (correcdo positiva e significativa entre teste e reteste e estrutura

fatorial com trés fatores para frequéncia com coeficientes alfa variando de 0,72 a 0,30 e
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indicadores de validade convergente e discriminante). O instrumento apresenta consisténcia
interna satisfatoria para seus indicadores e validade para comparar o resultado de qualquer
crianca com os da amostra de referéncia através dos intervalos médios do escore total e
escores de cada fator. Os indicadores de confiabilidade e validade foram aferidos através do
Alpha de Cronbach de 0,64 na consisténcia interna de Frequéncia e de 0,69 para Dificuldade.
Informa-se ainda a presenca de correlacdo positiva e significativa (p < 0,01) entre todos 0s
itens do inventario e seus escores nos indicadores, conforme disposto no manual do
instrumento. Optou-se por esse instrumento, que € dirigido a criangas de sete a 12 anos,
porque a presente amostra apresenta dificuldades de aprendizagem devido ao histérico de
reprovacdo e defasagem escolar. Desse modo, esse inventario € mais adequado para
participantes com dificuldades escolares (leitura e escrita). Na referida investigacdo foram
encontrados 0s seguintes indices de consisténcia interna: (1) Empatia e civilidade (a=0,77);
(2) Assertividade de enfrentamento (a=0,72); (3) Autocontrole (a=0,75); (4) Participagao
(0=0,73) e total a=0,78.

Children's Self-Efficacy Scale (CSES-Br - Verséo beta). Originalmente a CSES-Br
foi elaborada por Bandura (2006) para avaliar crencas de autoeficacia no contexto escolar dos
alunos. Freitas (2011) submeteu a escala a um processo de adaptacdo transcultural, com
alunos com idade entre 11 a 19 anos de idade, distribuidos do 6°. ao 9°. ano do E.F,
provenientes de trés escolas publicas na cidade de Lavras-MG, adequando-a ao contexto
brasileiro. Apds o processo de adaptacdo, a escala multidimensional contou com 54 itens que
contemplam nove subescalas que alcancaram cargas fatoriais satisfatorias, com alfa de
Cronbach entre 0,67 e 0,84. As respostas estdo dispostas em escala de 0 (ndo posso fazer
completamente) a 100 (posso fazer com certeza) em que os alunos sdo solicitados avaliar o
guanto se sentem confiantes em poder fazer cada uma das coisas descritas. No presente estudo
foi utilizado a subescala Autoeficacia para o Desempenho Académico (0=0,77, “Aprender
algo especifico de matemadtica, por exemplo, algebra, geometria”) que contem 8 itens. Na
referida investigacdo foi encontrado um indice de consisténcia interna de 0,81 para a amostra.

Escala de Autoeficacia Generalizada (EAG). E originaria da Alemanha (Schwarzer
& Jerusalem, 1995) e foi adaptada para diferentes culturas para identificar as crencas de
autoeficacia diante de situagbes dificeis de participantes de diferentes origens
socioecondmicas e idades, incluindo adolescentes. No Brasil, foi adaptada para uma amostra
de adolescentes por Leme, Coimbra, Gato, Fontaine e Del Prette (2013), com Otimas
qualidades psicométricas (a=0,94). E constituido por 10 itens distribuidos numa escala tipo
Likert de 1 (Discordo Totalmente) a 4 (Concordo Totalmente). Na referida investigacdo foi

encontrado um indice de consisténcia interna de 0,78 para a amostra.



91

Questionario sociodemogréafico (Apéndice 2). Elaborado para este estudo com o
objetivo de investigar informacGes sociais e demogréficas, divididos em trés partes: (a)
informacdes gerais de aplicacdo; (b) informacdes sobre os participantes (nome, idade, sexo,
cor, nome da escola, ano de aceleracdo e reprovacgdo escolar - qual ano e quantas vezes); (c)
informacdes sobre a familia (nimero e indicacdo de quem residia com os alunos, escolaridade
e profisséo).

7.6 Procedimentos

7.6.1 Aspectos éticos

A presente pesquisa procurou, por meio de seus instrumentos e procedimentos,
assegurar a integridade fisica e moral dos participantes, abrangendo os aspectos éticos
considerados essenciais em pesquisas com seres humanos pela Resolucdo 466/2012 do
Conselho Nacional de Saude. O projeto foi submetido e aprovado, de acordo com o Parecer n°
3.040.845 - CAAE: 02867718.2.0000.5282, pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro - UERJ. Todos os professores e 0s responsaveis
pelos alunos assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE, Apéndices 3
e 4), no qual todas essas informacdes estavam descritas. Os alunos também assinaram ao
Termo de Assentimento (TA, Apéndice 5), no qual estavam declarando que concordam em
participar da pesquisa.

7.6.2 Coleta de dados

Primeiramente a pesquisadora agendou um encontro com 0s representantes da
Secretaria de Educagdo do municipio de Itaborai para solicitar a autoriza¢do da pesquisa. No
dia combinado, a pesquisadora apresentou o projeto de pesquisa para 0 Secretario e
Subsecretaria de Educagdo, que analisaram e autorizaram a realizacdo do estudo com 0s
professores e alunos das classes de aceleragdo do EF. Em posse da autorizacdo da Secretaria,
o estudo foi submetido ao Comité de Etica da Universidade da pesquisadora.

Ap6s a aprovacdo do Comité de Etica, a pesquisadora foi até as escolas e apresentou a
pesquisa a direcdo e aos professores, sanando duvidas e convidando-os a participar. Na
sequéncia, a pesquisadora foi as reunides de pais para explicar a pesquisa e solicitar
autorizacdo para realizar o estudo com seus filhos - os alunos das classes de aceleracdo. Os

responsaveis que aceitaram, assinaram o TCLE. Em seguida, no dia agendado com o0s
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professores das classes de aceleragdo, a pesquisadora foi até as mesmas e explicou o estudo
aos alunos, convidando-os a participar. Os que aceitaram, assinaram o TA.

7.6.2.1 Coleta com os alunos

Apo0s a entrega do TCLE e do TA, assinados pelos responsaveis legais dos alunos e
pelos préprios estudantes, respectivamente, a pesquisadora foi as salas de aula, no horério
combinado previamente com a equipe pedagogica, sem prejudicar as atividades diarias,
retirou individualmente cada aluno para outra sala, livre de ruidos e interrupgdes. Na
sequéncia, a pesquisadora realizou um rapport, retomando novamente os objetivos do estudo,
explicando a confidencialidade e o carater voluntario da participacdo e aplicou o0s
instrumentos em forma de entrevista com cada estudante. As questdes foram lidas em voz alta
pela pesquisadora que anotou as respostas dos escolares. Esse procedimento foi adotado, haja
vista as dificuldades de leitura, escrita e interpretacdo dos estudantes. A aplicacdo dos

instrumentos durou em média 50 minutos com cada participante.

7.6.2.2 Coleta com os professores

Finalizada a coleta de dados com os estudantes e mediante a entrega e assinatura do
TCLE, iniciou-se a coleta de dados com seus professores. Na maioria das vezes a
pesquisadora realizou um rapport, retomando novamente os objetivos do estudo, explicando a
confidencialidade e o carater voluntario da participacdo e, entdo, entregou 0s instrumentos aos
professores, que responderam individualmente e entregaram 0s questionarios no prazo
estipulado em torno de 15 dias. Em outras situacdes a pesquisadora entregou 0s instrumentos
a equipe diretiva para que esses repassassem 0s questionarios aos professores, estipulando

também um prazo para a entrega a pesquisadora.

7.6.3 Analise de dados

Para a andlise dos dados, os escores globais e por escala obtidos dos instrumentos
foram digitados em um banco de dados para a realizacdo de analises estatisticas (programa
Statistical Package for the Social Sciencesfor Windows - SPSS, versdo 22.0). Primeiramente
foi analisada a confiabilidade dos instrumentos por meio da verificagdo da consisténcia
interna dos instrumentos aplicados com os alunos. Na sequéncia foi avaliado o pressuposto de

normalidade para a realizagdo das analises.
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A normalidade das variaveis foi verificada por meio dos coeficientes de assimetria (sk)
e curtose (Ku), com valores de referéncia (SK) > 3, indicadores de assimetria severa; valores
de (Ku) > 10, indicadores de curtose severa e (Ku) > 20 de curtose muito severa (Kline,
2011). As varaveis também foram submetidas ao teste de Kolmorogov-Smirnov para verificar
sua normalidade. Em seguida, procedeu-se as analises descritivas e inferéncias para cada um
dos objetivos da pesquisa, adotando-se nivel de significancia de 5% (p 0,05).

As perguntas qualitativas foram analisadas por meio de analise de conteudo categorial
de Bardin (1979). Todas as analises séo especificadas na Tabela 4 e descritas em detalhes a

sequir.

Tabela 4 - Andlise Estatisticas Realizadas no Estudo para cada Objetivo Proposto

Obijetivos Analises

1. Caracterizar o repertério de habilidades sociais educativas e Descritiva de
habilidades sociais dos professores que lecionam para as classes de frequéncia
aceleracao.

2. Investigar as percepcOes dos professores sobre: (a) os desafios no Andlise de conteudo
processo ensino-aprendizagem com alunos das classes; (b) como as categorial

habilidades sociais influenciam nas relacGes entre professores e
alunos das salas de aceleragéo.

3. Analisar as associacOes entre as habilidades sociais educativas, as Correlacéo
habilidades sociais, a autoeficacia docente e a rotina compartilhada  (spearman’s rho)
e envolvimento entre familia-escola dos professores de classes de

aceleragéo.
4. Analisar as associacOes entre as habilidades sociais e a autoeficacia ~ Correlagéo (r de
geral e para o desempenho académico dos alunos que frequentam Pearson)

classes de aceleracao.

5. Analisar as associacdes entre as habilidades sociais, a autoeficacia ~ Correlacédo (r de
geral e para o desempenho académico dos alunos e as habilidades Pearson)
sociais educativas, as habilidades sociais, a autoeficacia docente e a
rotina compartilhada e envolvimento entre familia-escola dos
professores de classes de aceleracao.

6. Testar um modelo de predicdo para a autoeficacia para o  Regressdo linear
desempenho académico dos estudantes da sala de aceleracéo, maultipla
considerando como preditores as habilidades sociais dos estudantes
e dos professores, a autoeficacia docente e rotina compartilhada e
envolvimento entre familia-escola.

7.6.3.1 Descritiva de frequéncia

As informagdes obtidas com IHS2-Del-Prette foram apuradas conforme seu manual
para a caracterizacdo dos repertorios de habilidades sociais dos professores. A partir dos
escores total e por fator, os professores sdo classificados em: (1) Repertério Altamente
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Elaborado; (2) Repertério Elaborado; (3) Repertério Bom; (4) Repertério Medio Inferior e;
(5) Repertorio Inferior.

7.6.3.2 Analise de contetdo categorial

As respostas coletadas a partir de questionario proprio elaborado para esse estudo
foram transcritas em um documento do Word. Em seguida, as respostas foram submetidas a
analise temaética de conteudo, como proposto por Bardin (1979). A andlise de conteddo
permite a interpretagdo do contedo manifesto em comunicagOes a partir de sua descri¢éo
sistematica e objetiva. Dessa forma, a andlise foi realizada seguindo as etapas de exploracéo
do material transcrito por meio de uma leitura flutuante, seguida do tratamento dos resultados
que envolvera a codificacdo e a categorizacdo a partir das respostas, por fim, a interpretacédo
das categorias a fim de descrever os resultados de maiores relevancias (Bardin, 1979).

Primeiramente, foi realizada a leitura exploratdria que permitiu a familiarizacdo da
transcricdo, seguida de uma leitura exaustiva para categorizar as unidades de contexto dentro
de suas respectivas categorias. Dessa forma, as respostas fornecidas pelos professores foram
analisadas, procurando identificar as unidades de contexto (exemplos de frases), as quais
foram organizadas em categorias. Dois juizes foram consultados em casos de duvidas nas
categorizacOes. Foram feitas contagem de frequéncias de relatos em cada categoria e
apresentacdo dos resultados por meio de frequéncias e/ou porcentagens de relatos em suas
respectivas categorias. As frases referem-se aos resultados mais significativos que permitiram
identificar os desafios no processo de ensino-aprendizagem e de que forma as habilidades
sociais podem ajudar a melhorar as relagdes entre professo-aluno nas classes de aceleragéo.
Os dados obtidos nas questdes abertas foram avaliados por meio da contagem de frequéncias

e porcentagens.

7.6.3.3 Correlagéo (Spearman’s rho) - professores

Os dados dos instrumentos coletados com o0s professores ndo apresentaram
distribuicdo normal na maioria das variaveis. Assim, foi realizada a analise ndo paramétrica
de Spearman’s rho para analisar as associa¢fes entre as habilidades sociais educativas, as
habilidades sociais, a autoeficacia docente e a rotina compartilhada e envolvimento entre
familia-escola dos professores de classes de aceleracdo. Para interpretar os coeficientes de

correlagdo foram adotados os seguintes valores: <0,20 = muito baixa; >0,20 e < 0,40 = baixa;
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> 0,40 e < 0,70 = moderada; > 0,70 e < 0,90 = alta; > 0,90 = muito alta (Bryman & Cramer,
2003). Foram considerados significativos todos os resultados encontrados em niveis de

significancia iguais ou inferiores a 5%.

7.6.3.4 Correlagéo (r de Pearson) - alunos

Os dados dos instrumentos coletados com estudantes foram analisados por meio do
teste r de Pearson para analisar as associacdes entre as habilidades sociais e a autoeficacia
geral e para o desempenho académico dos alunos que frequentam classes de aceleracdo. Para
interpretar os coeficientes de correlagdo foram adotados os seguintes valores: <0,20 = muito
baixa; >0,20 e < 0,40 = baixa; > 0,40 e < 0,70 = moderada; > 0,70 e < 0,90 = alta; > 0,90 =
muito alta (Bryman & Cramer, 2003). Foram considerados significativos todos os resultados

encontrados em niveis de significancia iguais ou inferiores a 5%.

7.6.3.5 Correlacdo (r de Pearson) - alunos e professores

As variaveis dos alunos e dos professores foram realizadas com o pareamento entre
um professor para cada turma das salas de aceleracdo, como mostra a Tabela 5. Os dados
foram coletados com 19 professores em 17 classes, dentre essas, as classes de aceleragéo I e |1
possuiam cada uma, apenas um professor. Ja nas classes de aceleracdo Il e 1V, cada uma
poderia ter até oito professores e, desses, foi selecionado aquele com a maior carga horaria na
turma, priorizando os com maior contato com os alunos. Conforme a Tabela 5 houve escolas
em que 0 mesmo professor ministrava aulas para mais de uma classe de aceleracédo Il e 1V,
sendo os dados desse professor repetidos para outras as turmas. Desse modo, o pareamento foi
realizado com 13 professores. Os seis professores que ndo foram pareados (3, 9, 10, 12, 15 e
19) ministravam aulas com menor carga horéria e, dessa forma, as turmas em que atuavam ja

possuiam vinculos com os professores de maior carga horaria.

Tabela 5 - Vinculo Professor-Aluno

Professores 1D do professor ~ Quantidade de alunos Turma de aceleracdo
1 1 14 alunos Aceleracéo Il1

2 2 11 alunos Aceleracéo |

3 4 13 alunos Aceleracdo Il

4 5 11 alunos Aceleracdo 11

5 6 16 alunos Aceleragéo Il

6 7 5 alunos Aceleracdo 11

7 8 16 alunos Aceleragéo IV



Tabela 5 - Vinculo Professor-Aluno

Professores 1D do professor

Quantidade de alunos

Turma de aceleracao

8 11
9 13
10 14
11 16
12 17
13 18

15 alunos
11 alunos
15 alunos
12 alunos
14 alunos
15 alunos
15 alunos
20 alunos
11 alunos
16 alunos

Aceleragéo IV
Aceleracdo Il1
Aceleracéo IV - turma A
Aceleracdo IV - turma B
Aceleragéo IV - turma C
Aceleracdo Il1
Aceleragéo IV
Aceleracdo Il1
Aceleragéo IV
Aceleracdo IV

Nota. ID: Identificacéo.

7.6.3.6 Andlise de regresséo linear multipla
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Primeiramente foram testados e confirmados os pressupostos de independéncia e

multicolinearidade (Mar6co, 2011) para realizar a analise de regressdo linear hierarquica

(método Enter). As variaveis desfechos foram Autoeficicia Geral (AEG) e Autoeficacia para

Desempenho Académico (ADA). No Bloco 1, foram inseridas as varidveis sexo (1 =

feminino; 0 = masculino) e quantidade de reprovacdes escolares. No Bloco 2, entraram o total

das frequéncias dos repertorios socialmente habilidoso, ndo habilidoso passivo e néo

habilidoso ativo do IMHSC. No Bloco 3, entraram o total das habilidades sociais educativas

dos professores do IHSE-Pr, o total das habilidades sociais do IHS2 e o total da rotina

compartilhada e envolvimento entre familia-escola do RCEF-PR. Utilizou-se nivel de

significancia de p < 0,05.
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8 RESULTADOS

Os resultados estdo organizados em seis partes. Primeiramente é apresentada a
caracterizacdo do repertdrio de habilidades sociais, conforme o manual do IHS2-Del-Prette.
Na segunda parte sdo desenvolvidas as informagdes referentes as percepcdes dos professores
sobre os desafios no processo ensino-aprendizagem e a influéncia das habilidades nas relagoes
entre professores e alunos das classes de aceleracao.

Na terceira parte sdo relatadas as correlacdes das varidveis dos professores das classes
de aceleracdo. Na quarta parte sdo indicadas as correlagdes entre as variaveis dos alunos das
classes de aceleragdo. Na quinta parte ha as associacdes entre as variaveis dos alunos e as
varidveis dos professores das classes de aceleracdo. A Ultima parte dos resultados apresenta
um modelo preditivo para a autoeficacia geral e autoeficacia para o desempenho académico

dos estudantes das classes de aceleragéo.

8.1 Caracterizacgado do repertorio de habilidades sociais

A Tabela 6 apresenta os escores totais, fatoriais e a classificacdo do repertério de
habilidades sociais de cada docente a partir do Inventéario de Habilidades Sociais (IHS2-Del-
Prette). Na Tabela 6 é possivel analisar, a partir da classificacdo do repertério de cada
professor, seu desempenho social e a necessidade do planejamento de uma futura intervencao.
Observa-se que, oito (42,10%) docentes apresentam um bom repertorio de habilidades sociais,
com a maioria dos resultados dentro da média, equilibrando, assim recursos e déficits
interpessoais. J&, seis (31,57%) mestres obtém um repertorio altamente elaborado de
habilidades sociais, indicando que seus recursos interpessoais sao altamente satisfatdrios. Para
trés (15,78%) professores, o resultado da classificacdo mostra um repertorio elaborado de
habilidades sociais, indicando recursos interpessoais bastante satisfatorios. Verifica-se que um
(5,26%) educador revela um repertorio médio inferior de habilidades sociais, com resultados
abaixo da média, mostrando a necessidade de um treinamento de habilidades sociais. Por fim
um (5,26%) professor é identificado com um repertério inferior de habilidades sociais,
registrando déficits interpessoais e a necessidade de um treinamento de habilidades sociais
para seu ajustamento pessoal e profissional.

No que diz respeito aos fatores, todos os participantes obtiveram escores acima da
média no Fator 1 (conversacao assertiva) e no Fator 3 (expresséo de sentimento positivo). No

Fator 5 (desenvoltura social), 17 (89,47%) mestres indicaram escores acima da média. Ja com
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relacdo ao Fator 4 (autocontrole enfrentamento) 15 (78,94%) docentes apresentaram escores
acima da média. Por fim, o Fator 2 (abordagem afetivo-sexual) apresenta 11 (57,89%)
educadores com escores acima da média, indicando o fator com menores pontuacfes pelos

participantes.

Tabela 6 - Escores Totais, Fatoriais e Classificagdo do Repertorio de Habilidades Sociais
dos Professores (N=19)
Escore Escore Escore Escore Escore Escore Classificagdo

Professores

Total Fl F2 F3 F4 F5 do repertdrio

1 92 31 10 30 20 17 REA
2 88 35 10 28 15 17 REA
3 72 33 2 26 10 16 RE
4 115 52 11 31 20 21 REA
5 72 34 6 24 8 14 RB
6 74 25 1 29 19 11 RMI
7 88 37 8 25 14 22 RE
8 93 41 5 28 17 19 RE
9 73 38 5 20 9 11 RI
10 79 38 3 21 16 15 RB
11 76 38 3 21 12 17 RB
12 96 39 7 28 20 20 REA
13 80 44 0 28 4 17 RB
14 71 40 4 18 7 16 RB
15 91 41 6 25 16 18 RB
16 87 31 7 26 20 17 RB
17 93 39 10 30 11 19 REA
18 82 37 7 23 14 16 RB
19 97 40 10 30 14 23 REA
M 85,21 37,53 6,05 25,84 14,00 17,16

DP 11,424 5,651 3,308 3,819 4,865 3,184

Nota. F1: Fator 1; F2: Fator 2; F3: Fator 3; F4: Fator 4; F5: Fator 5; REA: Repertdrio Altamente Elaborado;
RE: Repertorio Elaborado; RB: Repertério Bom; RMI: Repertério Médio Inferior; RI: Repertdrio Inferior;
M: Média; DP: Desvio Padréo.

8.2 Avaliacao qualitativa: Andlise de contetido

A Tabela 7 apresenta as categorias, as defini¢cdes, as frequéncias e os exemplos dos
relatos sobre os desafios dos professores no processo de ensino-aprendizagem com os alunos
das classes de aceleracdo. Identificou-se 18 relatos que foram revistos e agrupados em trés
categorias, por meio da analise de conteudo. Verifica-se que, dentre os desafios sugeridos
pelos professores, 0 mais frequente pertence a categoria “Motivagdo do aluno”, seguida da
categoria “Estratégias de ensino-aprendizagem”. Por fim, a categoria que apresenta menor

frequéncia ¢ a de “Manejo de conflitos entre alunos”.
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Tabela 7 - Respostas dos Professores quanto aos Desafios no Processo de Ensino-
Aprendizagem com 0s Alunos das Classes de Aceleracao (N=18)

Frequéncia Exemplos dos relatos sobre os

Categorias Definicéo (%) desafios
Alunos que se sentem “Fazé-los entender a importancia de
desmotivados, com estudar para que se tenha alguma
baixa autoestima, néo possibilidade de algo diferente na
1 Motivacao do acreditam em sua 9 vida e levantar a autoestima”.

aluno capacidade de (50%) “Acredito que o principal desafio é
aprender e de alcancar a falta de crenca em si mesmo por
um futuro com parte dos alunos. Em geral, muitos

realizacOes positivas. acreditam que nao sdo capazes”.

“Fazer com que aquilo que ¢ feito
em sala seja significativo para
eles”.
6 “Professores que dominem os
(33,3%) conteldos a serem ministrados,
atualizados academicamente e
sensiveis as reais necessidades dos
estudantes dessas classes”.

A importancia da
utilizacdo de préticas
Estratégias de pedagdgicas que
2 ensino- sejam significativas e
aprendizagem estejam de acordo
com a realidade
dessas classes.

A indisciplina e as

~ . “Indisciplina e alunos apaticos”.
relacBes conflituosas

“Lidar com os conflitos e

Manejo de entre os alunos que T
; 3 problemas de socializacdo que 0s
3 conflitos acontecem em sala de 0 : -
: (16,6%)  alunos apresentam, isso dificulta e
entre alunos aula, aos quais

desvia a atencdo que deveria ser

rejudicam sua .
pre] voltada para a aprendizagem”.

aprendizagem.
18

Total (100%)

A Tabela 8 apresenta as categorias, as definicdes, as frequéncias e os exemplos dos
relatos sobre como as habilidades sociais poderiam ajudar a melhorar a relacdo entre
professor-aluno nas classes de aceleracdo. Identificou-se 18 relatos que foram revistos e
agrupados em quatro categorias, por meio da analise de contetdo. Pode-se notar que, dentre
as respostas obtidas pelos professores, as categorias mais frequentes foram “Qualidade da
relacdo professor-aluno” e “Melhor utilizacdo de estratégias de aprendizagem”, que juntas,
representam mais da metade do percentual total. Em seguida observa-se a categoria
“Autoconhecimento e promocao de empatia”. Ja a categoria “Promoc¢do da autoestima dos

alunos”, apresentou menor frequéncia dentre todas.
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Tabela 8 - Respostas dos Professores sobre como as Habilidades Sociais Poderiam Ajudar a
Melhorar as Rela¢des entre Professor-Aluno nas Classes de Aceleracdo (N=19)

Categorias Definigéo Fre%g/: )nua Exemplos dos relatos sobre os desafios
“A capacidade de entender os
- sofrimentos e dificuldades do outro se
As habilidades .
S torna uma ponte que facilita a troca de
sociais ajudam a A «
Autoconhec vivéncias e a evolucdo do educando na

i entender os
imento e ) 4
sentimentos e

3 0
promogao emoc0es de si e do (22,2%)
de empatia .

outro, sem que haja
julgamentos.
As habilidades
sociais podem
melhorar a qualidade
Qualidade das relaces entre 0s
< professores e 0s
da relagéo . 6
alunos, facilitando o
professor- ) (33,3%)
processo de ensino-
aluno :
aprendizagem,
tornando-o mais
atrativo aos
estudantes.
As habilidades
sociais podem
Melhor auxiliar os
e professores na
utilizacéo i
de qualidade _das
estratégias metodologias e 6
de g estratégias utilizadas  (33,3%)
. em sala de aula para
aprendizage
m melhorar 0 processo
de ensino
aprendizagem dos
estudantes.
Ao desenvolver as
habilidades sociais 0s
professores podem

x motivar e elevar a

Promocéo

da autoestima dos 2
alunos, o que seria

autoestima (11,1%)
um dos fatores para
dos alunos
melhorar o
desempenho
académico dos
mesmos.
Total 18

(100%)

formagéo como cidadéao.”

“Os alunos se sentem muito mais
motivados quando o professor estabelece
uma relacdo de empatia com eles,
estabelecendo o dialogo, ao invés do
confronto.”

“Aproximacdo entre professor e aluno,
mergulhando na sua realidade.”

“Com mais momentos de integracdo e
socializagdo.”

“Melhoraria o tempo em que o professor
perde chamando a atencdo dos alunos,
esse tempo poderia ser melhor usado nas
atividades.”

“Essas habilidades sdo determinantes
para que o aluno tenha um maior
interesse pelo conteudo.”

“Poderiam melhorar de forma
consideravel. O fator emocdo é o
principal problema. Os alunos

apresentam baixa autoestima e se acham
inferiores devido a distorcdo idade-série.
O inicio do trabalho do professor é
mostrar, dentro do possivel, a capacidade
que cada um possui. E o ponto de partida
para as aprendizagens académicas.”
“Poderiam ajudar muito, principalmente
no que diz respeito a autoestima.”
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8.3 Analises de correlacdo

8.3.1 Professores

A Tabela 9 apresenta as correlagdes entre as variaveis habilidades sociais educativas,
habilidades sociais, autoeficacia docente e rotina compartilhada e envolvimento entre familia-
escola dos professores das classes de aceleragdo (N=19). Nota-se pela Tabela 9 que a maioria
das correlagdes é estatisticamente significativa com moderada magnitude entre os totais e 0s
fatores das varidveis habilidades sociais educativas, habilidades sociais, autoeficacia docente
e rotina compartilhada e envolvimento entre familia-escola dos professores das classes de
aceleracao.

Com relacdo as habilidades sociais educativas, o total correlacionou positivamente

com o fator 3 das Habilidades Sociais (expressao de sentimento positivo), com o total da
Autoeficacia Docente e seus fatores 1 (estratégias instrucionais), 2 (manejo da sala de aula) e
3 (manejo do estudante) e, com o fator Informacéo da Rotina Compartilhada e Envolvimento
entre Familia-Escola.

No que diz respeito a Escala 1 das Habilidades Sociais Educativas (organizar atividade

interativa), o fator 1 (dar instrugdes sobre a atividade) correlacionou positivamente com o
fator 3 da Autoeficacia Docente (manejo do estudante). O fator 2 (selecionar, disponibilizar
materiais e contedos) correlacionou positivamente com o fator 4 de Habilidades Sociais
(autocontrole enfrentamento). O fator 3 (organizar ambiente fisico) correlacionou
positivamente com o total da Autoeficacia Docente e seus fatores 1 (estratégias instrucionais),
2 (manejo da sala de aula) e 3 (manejo do estudante).

Em relacdo a Escala 2 das Habilidades Sociais Educativas (conduzir atividade

interativa), o fator 1 (cultivar afetividade, apoio e bom humor) correlacionou positivamente
com o fator 3 de Habilidades Sociais (expressdo de sentimento positivo) e com o total da
Escala de Autoeficacia Docente e seu fator 3 (manejo do estudante). O fator 2 (expor, explicar
e avaliar de forma interativa) teve correlacdo positiva com o total da Autoeficacia Docente e
seus fatores 1 (estratégias instrucionais), 2 (manejo da sala de aula) e 3 (manejo do estudante)
e, com Informacéo, Avaliacdo e total da Rotina Compartilhada e Envolvimento entre Familia-
Escola. O fator 4 (reprovar, restringir, corrigir comportamentos) correlacionou positivamente
com o fator 3 da Autoeficdcia Docente (manejo do estudante). O total da escala 2

correlacionou positivamente com o fator 3 das Habilidades Sociais (expressédo de sentimento
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positivo), com o total da Autoeficicia Docente e seus fatores 1 (estratégias instrucionais), 2
(manejo da sala de aula) e 3 (manejo do estudante).

No que corresponde as Habilidades Sociais, os fatores 2 (abordagem afetivo-sexual) e

3 (expressdo de sentimento positivo) correlacionaram positivamente com Orientacéo e total da
Rotina Compartilhada e Envolvimento entre Familia-Escola.
J& no que diz respeito & Autoeficicia Docente, o fator 1 (estratégias instrucionais)

correlacionou positivamente com Orientacdo e total da Rotina Compartilhada e Envolvimento
entre Familia-Escola e, o fator 3 (manejo do estudante) correlacionou positivamente com

Avaliacdo da Rotina Compartilhada e Envolvimento entre Familia-Escola.
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Tabela 9 - Correlagdes entre Habilidades Sociais Educativas, Habilidades Sociais, Autoeficicia Docente e Rotina Compartilhada e Envolvimento
entre Familia-Escola dos Professores das Classes de Aceleracdo (N=19) — Parte 1

Variaveis 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

1. Total IHSE 1

2. ElFl-_D_arlnstrugoes 0,82%* 1
sobre a atividade

3. E1F2 - Selecionar,
disponibilizar materiais...
4 EIF3-Organizaro o1 949 002 1

ambiente fisico

5. Total E1 0,79** 0,64** 0,58** 0,67** 1

6. E2F1 - Cultivar 0,88%* 071** 022 055 072%* 1
afetividade, apoio, bom...
7. E2F2 - Expor, explicar
e avaliar de...

8. E2F3 - Aprovar,
valorizar...

9. E2F4 - Reprovar, 0,76** 0,68** 006 056* 059** 0,77** 048* 0535* 1
restringir, corrigir...

10. Total E2 0,96** 0,80** 0,11 0,48* 0,64** 0,88** 0,82** 0,76** 0,77** 1

11. Total IHS2 0,30 0,27 0,28 0,05 0,18 0,22 0,33 0,23 0,04 0,343 1

12. F1 - Conversagdo 020 039 014 024 006 005 027 032 006 02 041 1
assertiva

13. F2 - Abordagem
afetivo-sexual

0,22 0,15 1

0,82** 0,61** 0,04 047 048* 057** 1

0,77** 0,70** 0,28 0,25 0,64** 0,69** 0,49* 1

0,11 0,03 0,22 0,10 0,05 0,13 0,18 0,06 0,14 0,15 0,72** 0,06 1

M 189,32 1937 6,16 9,42 3495 4247 3574 4237 31,37 15195 8521 37,53 6,05
DP 29,965 3,183 3,404 2,893 6,160 7,677 10,872 7,205 4,374 24,423 11,424 5651 3,308
Variaveis 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

14. F3 - Expresséo de

. o 0,52* 0,43 0,22 0,38 044 049 043 0,25 0,38 050 0,72** 095  0,50*
sentimento positivo
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Tabela 9 - Correlagdes entre Habilidades Sociais Educativas, Habilidades Sociais, Autoeficicia Docente e Rotina Compartilhada e Envolvimento
entre Familia-Escola dos Professores das Classes de Aceleracdo (N=19) — Parte 1

Variaveis 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
15. F4 - Autocontrole 031 008 050 007 037 031 028 035 010 029 061** 015 041
enfrentamento

ic?éigf - Desenvoltura 027 032 012 019 003 022 029 028 002 038 085 051* 061**
17. Total EAD 062** 044 006 060* 044 052 073* 034 041 060** 004 001 010
18.Fl-Eficacianas — (goux 33 008 049% 033 042 067** 033 033 055 013 004 010
estrateglas Instrucionals

19. F2 - Eficacia no 047 039 010 053* 037 039 054* 035 033 045* 004 001 015
manejo da sala de aula

20. F3 - Eficacia no 060** 048 004 055* 040 054* 071** 030 047* 061* 005 003 0,07
engajamento do...

21. Orientagio 025 010 008 034 009 020 044 003 018 027 043 024 066
22. Participagio 003 016 027 005 025 004 030 017 008 013 013 028 033
23. Informagio 046* 024 025 024 038 032 060 016 034 042 014 004 016
24. Avaliag&o 033 009 008 028 019 032 053 015 033 035 021 023 035
25. Total Familia-Escola 0,27 0,06 008 026 008 023 046* 010 023 030 028 027 048*
M 18932 1937 6,16 942 3495 4247 3574 4237 3137 15195 8521 3753 6,05

Nota. IHSE: Inventario de Habilidades Sociais Educativas; IHS2: Inventério de Habilidades Sociais 2; EAD: Escala de Autoeficacia Docente; M: Média; DP: Desvio

Padréo.
*p <0,05; ** p<0,01.
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Tabela 10 - Correlagdes entre Habilidades Sociais Educativas, Habilidades Sociais, Autoeficacia Docente e Rotina Compartilhada e Envolvimento
entre Familia-Escola dos Professores das Classes de Aceleracdo (N=19) — Parte 2

Variaveis 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25

14. F3 - Expressdo de

; . 1
sentimento positivo
15. F4 - Autocontrole 0,48* 1
enfrentamento
16. F5 - Desenvoltura social 0,54* 0,33 1
17. Total EAD 0,33 0,28 0,04 1

18. F1 - Eficacia nas
estratégias instrucionais

19. F2 - Eficacia no manejo da
sala de aula

20. F3 - Eficacia no
engajamento do estudante

0,37 0,27 0,07 0,81** 1
0,20 0,26 0,05 0,93** 0,66** 1

0,19 0,19 0,11 0,94** 0,63** 0,87** 1

21. Orientacdo 0,53* 0,44 0,29 035 046 0,14 0,26 1

22. Participacéo 0,22 0,16 0,13 0,29 0,29 0,14 0,30 0,78** 1

23. Informagéo 0,29 0,30 0,03 0,35 0,39 0,11 0,39 0,59** 0,52* 1

24. Avaliagéo 0,41 0,34 0,07 0,44 0,36 0,22 0,45 0,79** 0,81** 0,81** 1

25. Total Familia-Escola 0,45* 0,38 0,16 040 049 0,17 0,33 0,94 0,87** 0,72** 0,90** 1
M 25,84 1400 17,16 98,11 3484 33,00 30,26 84,00 4095 23,05 11,32 8,68
DP 3819 4865 3,184 15927 5669 5508 6,748 32,677 15486 10,911 4,667 4,217

Nota. IHSE: Inventario de Habilidades Sociais Educativas; IHS2: Inventério de Habilidades Sociais 2; EAD: Escala de Autoeficacia Docente; M: Média; DP: Desvio
Padréo.
*p<0,05; **p<0,01.
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8.3.2 Alunos

A Tabela 10 apresenta as correlacGes entre as varidveis habilidades sociais,
autoeficacia geral e autoeficacia para o desempenho académico dos alunos das classes
de aceleracdo (N=229). Observa-se pela Tabela 10 que as reagdes habilidosas das
habilidades sociais (empatia civilidade, assertividade de enfrentamento, autocontrole e
participacdo), a autoeficacia para o desempenho académico e autoeficacia geral dos
estudantes das classes de aceleracdo tiveram correlacdo estatisticamente significativa
com muito baixa e baixa magnitude.

No que diz respeito as habilidades sociais, o total de dificuldade das reacdes

habilidosas correlacionou negativamente com a autoeficacia geral. O total da frequéncia
das reacdes habilidosas correlacionou positivamente com os totais de autoeficacia para
0 desempenho académico e geral. As reacdes habilidosas em empatia e civilidade,
assertividade de enfrentamento, autocontrole e participagdo correlacionaram
positivamente com a autoeficacia para o desempenho académico e geral.

As reacOes passivas em empatia, civilidade e participacédo e o total de frequéncia
dessas reagdes correlacionaram negativamente com a autoeficicia para o desempenho
académico e geral. J& a reacdo passiva em assertividade de enfrentamento correlacionou
negativamente apenas com autoeficacia para o desempenho académico. Ja a reacao ativa
em autocontrole correlacionou negativamente com a autoeficacia geral. Por fim, o total
de autoeficacia para o desempenho académico teve uma correlacdo positiva de
moderada magnitude com o total de autoeficécia geral.
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Tabela 11 - Correlagdes entre Habilidades Sociais, Autoeficicia para 0 Desempenho Académico e Autoeficacia Geral dos Alunos das Classes

de Aceleracao (N=229)

Variaveis 01 02 03 04 05 06 07 08 09
01. Total de frequéncia de reagédo

- 1
habilidosa
02. Total de dificuldade de reagéo

- -0,29** 1
habilidosa
03. F1 - Reagéo habilidosa - empatia 0.84%%  -0,30%* 1
civilidade
04. F2 - Reagéo habilidosa - 0,69%* 0.16* 0,43%* 1
assertividade de enfrentamento
05. F3 - Reacdo habilidosa — 0,67%* 0.13* 0,39%* 0,38%* 1
autocontrole
06. F4 - Reagao habilidosa - 0,59%*  -041**  051%*  025%%  0,24** 1
participacdo
07. 'I_'otal de frequéncia de reacédo 010 045%%  -0,20%* 0,02 0,03 0.31%* 1
passiva
08. F1 - Reacao passiva - empatia 033%%  046%% 041 011  -007  -046%% 0,80 1
civilidade
09. F2 - Reacdo passiva - assertividade 0,02 0,14 0,04 0,08 0,02 007 0,56%* 0,26%* 1
de enfrentamento
M 27,44 9,17 11,93 6,21 4,68 3,60 14,27 4,83 3,48
DP 6,124 7,059 2,759 1,847 1,704 1,485 5,103 2,722 1,687
10. F3 - Reacdo passiva - autocontrole 0,15* 0,19** 0,13* 0,06 0,10 0,03 0,53** 0,19** 0,17**
11. F4 - Reacéo passiva - participacao -0,27**  0,38**  -0,29** -0,09 -0,07 -0,38**  0,57** 0,49** 0,16*
12. Total de frequéncia de reagdo ativa  -0,26**  0,35**  -0,19** -0,23**  -0,13*  -0,31** 0,13* 0,21** 0,11
iﬁnﬁéa oeagaoafiva - empatia 0,20%%  033%%  -023%%  .024%%  .013%  -030%%  014%  023%%  017%*
14. F2 - Reag&o ativa - assertividade de 021%  031%  -017**  -0,15* 008 0.27%* 0,10 0,18%* 0,05

enfrentamento
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Tabela 11 - Correlagdes entre Habilidades Sociais, Autoeficicia para 0 Desempenho Académico e Autoeficacia Geral dos Alunos das Classes

de Aceleracao (N=229)

Varidveis 01 02 03 04 05 06 07 08 09
15. F3 - Reagéo ativa - autocontrole -0,31**  0,33**  -0,23** -0,25** -0,18**  -0,31** 0,11 0,19** 0,09
16. F4 - Reacéo ativa - participagao -0,24** 0,14* -0,17**  -0,19**  -0,13*  -0,23** 0,06 0,11 0,07
17. EADA — Total 0,29** -0,11 0,27** 0,13* 0,17** 0,21**  -0,24**  -0,27**  -0,15*
18. EAG — Total 0,25**  -0,21**  0,19** 0,17** 0,16* 0,14* -0,15*  -0,17** 0,08
M 27,44 9,17 11,93 6,21 4,68 3,60 14,27 4,83 3,48
DP 6,124 7,059 2,759 1,847 1,704 1,485 5,103 2,122 1,687
10. F3 - Reacdo passiva - autocontrole 1

11. F4 - Reacéo passiva - participacao 0,14* 1

12. Total de frequéncia de reacdo ativa -0,04 0,09 1

1_3._EI - Reacao ativa - empatia 0,07 0,09 0,88** 1

civilidade

14. F2 - Reagé&o ativa - assertividade de 003 0.11 0,88 0,68%* 1

enfrentamento

15. F3 - Reacdo ativa - autocontrole -0,04 0,05 0,82** 0,66** 0,67** 1

16. F4 - Reacdo ativa - participacao 0,04 0,06 0,64** 0,60** 0,49** 0,42** 1

17. EADA - Total -0,05 -0,16* -0,03 -0,04 -0,05 -0,03 -0,08 1

18. EAG — Total -0,09 -0,15* -0,08 -0,08 -0,08 -0,13* -0,04 0,41** 1

M 2,87 2,58 14,01 3,89 4,62 2,32 1,66 28,75 544,33
DP 1,686 1,448 8,378 3,036 2,680 2,015 1,321 4,921 146,290

Nota. EADA: Escala de Autoeficacia para o Desempenho Académico; EAG:Escala de Autoeficacia Geral; M: Média; DP: Desvio Padréo.

*p < 0,05; ** p < 0,01.
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8.3.3 Relacoes entre professor-aluno das classes de aceleracdo

A Tabela 11 apresenta as correlacdes das variaveis habilidades sociais educativas,
habilidades sociais, autoeficacia docente e rotina compartilhada e envolvimento entre familia-
escola dos professores (N=13) com as varidveis habilidades sociais, autoeficicia para o
desempenho académico e autoeficcia geral dos alunos das classes de aceleragdo (N=229).
Observa-se pela Tabela 11 que as variaveis dos professores e as variaveis dos alunos das
classes de aceleracdo tiveram correlacdo estatisticamente significativa com muito baixa e
baixa magnitude.

Com relacéo as habilidades sociais educativas dos professores, o total correlacionou

positivamente com as reacfes habilidosas da participacdo dos estudantes. Ja esse total
correlacionou negativamente com as reacGes passivas de participacdo, com o total de
frequéncia e com as reacdes ativas de empatia e civilidade, assertividade de enfrentamento e
autocontrole dos discentes.

No que diz respeito a Escala 1 das habilidades sociais educativas dos docentes

(organizar atividade interativa), o fator 1 (dar instrucbes sobre a atividade) correlacionou
positivamente com as reagdes habilidosas de assertividade de enfretamento e negativamente
com o total de dificuldade das reacOes habilidosas dos estudantes. O fator 2 (selecionar,
disponibilizar materiais e contetdos) correlacionou positivamente com as reacdes habilidosas
e passivas de participacdo e, negativamente com as reacdes ativas de autocontrole dos alunos.

Ainda no que se refere a Escala 1 das habilidades sociais educativas (organizar
atividade interativa), o fator 3 (organizar ambiente fisico) correlacionou positivamente com as
reacOes habilidosas de participacdo e negativamente com o total de dificuldade das reacdes
habilidosas, o total de frequéncia e as reacdes passivas de empatia e civilidade, assertividade
de enfrentamento e participacdo, o total de frequéncia e as reacdes ativas de enfrentamento,
autocontrole e participacdo dos escolares. Ja o total da escala 1 apresentou correlagdo positiva
com as reagdes de participacdo e correlacdo negativa com o total de dificuldade das reacGes
habilidosas, o total de frequéncia e as reacOes ativas de empatia e civilidade, assertividade de
enfrentamento, autocontrole e participagdo dos alunos.

Em relacdo a Escala 2 das habilidades sociais educativas (conduzir atividade

interativa), o fator 1 (cultivar afetividade, apoio e bom humor) correlacionou positivamente
com as reacOes de participacdo e, negativamente com o total de frequéncias e as reacdes
passivas de assertividade de enfrentamento e participacdo, com o total de frequéncia e as

reacOes ativas de empatia e civilidade, assertividade de enfrentamento e autocontrole dos
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discentes. O fator 2 (expor, explicar e avaliar de forma interativa) apresentou correlagéo
positiva com as reac¢des de assertividade de enfrentamento e correlagcdo negativa com a reagéo
passiva de participacéo dos escolares.

Em continuidade a Escala 2 das habilidades sociais educativas (conduzir atividade
interativa), o fator 3 (aprovar, valorizar comportamentos) correlacionou positivamente com as
reagOes de participacédo e, negativamente com o total de dificuldades das reagGes habilidosas e
as reacdes ativas de assertividade de enfrentamento e autocontrole dos estudantes. O fator 4
(reprovar, restringir, corrigir comportamentos) teve correlacdo positiva com as reacdes
habilidosas de empatia e civilidade dos discentes. J& o total da escala 2 apresentou correlacdo
positiva nas reacdes habilidosas de participacdo e, correlagcbes negativas nas reagdes passivas
de participacéo, no total de frequéncia e nas reacdes ativas de assertividade de enfrentamento
e autocontrole dos alunos.

No que se refere as habilidades sociais dos professores, seu total apresentou

correlagdes positivas com o total de frequéncia e as reagdes passivas de empatia e civilidade,
assertividade de enfrentamento e participacdo e, com o total da autoeficidcia para o
desempenho académico dos discentes. O fator 1 (conversacdo assertiva) das habilidades
sociais dos docentes correlacionou positivamente com o total de frequéncia e as reacoes
passivas e ativas de empatia e civilidade dos alunos. Ja o fator 2 (abordagem afetivo-sexual)
correlacionou positivamente com o total de frequéncias e as reagdes passivas das de empatia e
civilidade, assertividade de enfrentamento e participacdo dos estudantes.

Ainda sobre as habilidades sociais dos docentes, o fator 3 (expressao de sentimento
positivo) apresentou correlacdo positiva com o total de frequéncia e as reac¢des habilidosas de
empatia e civilidade e com o total da autoeficacia para o desempenho académico e apresentou
correlacdo negativa com o total de frequéncia e as reacOes ativas de empatia e civilidade,
assertividade de enfrentamento e participacdo dos escolares. O fator 4 (autocontrole e
enfrentamento) correlacionou positivamente com as reagOes passivas de assertividade de
enfrentamento e autocontrole e, negativamente com o total de frequéncia e as reacOes ativas
de empatia e civilidade, assertividade de enfrentamento e participagdo dos alunos. Ja o fator 5
(desenvoltura social) teve correlagdo positiva no total de frequéncia, nas reacfes passivas de
empatia e civilidade, assertividade de enfrentamento e participacéo, no total de frequéncia e,
nas reagOes ativas de empatia e civilidade e assertividade de enfrentamento dos discentes.

No que diz respeito a autoeficicia docente, o total teve correlagdo positiva com as

reacOes habilidosas de participagédo e correlagdo negativa com o total de dificuldade de

reacOes habilidosas, o total de frequéncia e com as reacfes passivas de empatia e civilidade e
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participacdo dos estudantes. O fator 1 (estratégias instrucionais) correlacionou positivamente
com as reacOes habilidosas de assertividade de enfrentamento dos alunos.

Em continuidade a autoeficacia docente, o fator 2 (manejo da sala de aula)
correlacionou positivamente com o total de frequéncia e com as reacdes habilidosas de
empatia e civilidade e autocontrole e participacédo e, correlacionou negativamente com o total
de dificuldade em reacOes habilidosas, total de frequéncia e com reacgdes passivas de empatia
e civilidade e participacdo dos escolares. Ja o fator 3 (engajamento do estudante) teve
correlacdo positiva com o total de frequéncia e as reacdes habilidosas de empatia e civilidade
e participacao e, correlagcdo negativa com o total de dificuldade em reacGes habilidosas, o total
de frequéncia e reacOes passivas de empatia e civilidade e participagéo dos discentes.

No que se refere a rotina compartilhada e envolvimento entre familia-escola dos

professores, o total correlacionou negativamente com as reacfGes passivas de empatia e
civilidade dos estudantes. O fator 2 (participacdo) teve correlagdo positiva com as reacoes
habilidosas de empatia e civilidade e correlagdo negativa com total de frequéncia e reacoes
passivas de empatia e civilidade e participacdo dos escolares.

Ainda sobre a rotina compartilhada e envolvimento entre familia-escola dos discentes,
o fator 3 (informacdo) teve correlagdo positiva com as reagdes habilidosas de assertividade de
enfrentamento dos discentes. Por fim, o fator 4 (avaliagdo) correlacionou positivamente com
as reacdes passivas de autocontrole e com a autoeficacia para o desempenho académico e
negativamente com o total de frequéncia e as reacOes ativas de empatia e civilidade e

assertividade de enfrentamento dos alunos.
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Tabela 12 - Correlagdes entre Habilidades Sociais Educativas, Habilidades Sociais, Autoeficacia Docente e Rotina Compartilhada e Envolvimento
entre Familia-Escola dos Professores (N=19) com as Variaveis Habilidades Sociais, Autoeficacia para 0 Desempenho Académico e Autoeficacia

Geral dos Alunos das Classes de Aceleracdo (N=229) — Parte 1

Variaveis Alunos

Variaveis Professores

Total Freg. Hab.
Total Dif. Hab.

F1-Hab. Emp. Civ.

F2-Hab. Assert.

F3-Hab. Autocont.

F4-Hab. Part.
Total Freq. Pas.
F1-Pas. Emp. Civ.
F2-Pas. Assert.
F3-Pas. Autocont.
F4-Pas. Part.
Total Freg. At.
F1-At. Emp. Civ.
F2-At. Assert.
F3-At. Autocont.
F4-At. Part.
ADA Total

AEG Total

Total
IHSE
0,01
-0,12
0,04
0,10
0,03
0,24**
-0,10
-0,10
-0,11
0,05
-0,14*
-0,16*
-0,13*
-0,17**
-0,16*
-0,05
0,06
0,02

E1F1

0,11
-0,13*
0,10
0,17**
0,11
0,09
-0,00
-0,06
-0,07
-0,04
-0,05
-0,04
-0,02
-0,06
-0,07
-0,03
0,11
0,03

E1F2

0,13
0,01
0,08
0,10
0,04
0,14*
0,05
-0,11
-0,07
-0,05
0,14*
-0,07
-0,03
-0,09
-0,17**
-0,03
0,02
0,07

E1F3

0,10
-0,17**
0,06
0,02
0,03
0,28**
-0,21**
-0,16*
-0,23**
-0,04
-0,17**
-0,45**
-0,38**
-0,45**
-0,30**
-0,27**
0,08
0,04

Total
El
0,01
-0,13*
0,06
0,06
0,00
0,25**
-0,06
-0,04
-0,09
-0,69
-0,02
-0,27**
-0,16*
-0,29**
-0,27**
-0,13*
0,02
0,04

E2F1

0,01
-0,10
0,03
0,06
0,02
0,28**
-0,15*
-0,12
-0,21**
-0,06
-0,17**
-0,23**
-0,22**
-0,22**
-0,16*
-0,11
0,09
0,03

E2F2

0,05
0,08
0,03
0,14*
0,06
0,09
-0,06
-0,10
-0,05
-0,07
-0,15*
-0,02
-0,03
-0,03
-0,05
-0,02
0,09
0,02

E2F3

0,04
-0,18**
0,02
0,02
0,04
0,27**
-0,08
-0,12
-0,01
-0,07
-0,09
-0,12
-0,10
-0,13*
-0,13*
-0,01
0,04
0,08

E2F4

0,08
-0,07
0,13**
0,06
0,10
0,05
-0,01
0,08
-0,10
-0,08
-0,04
-0,08
-0,05
-0,75
-0,07
-0,08
0,07
0,01

Total
E2
0,02
-0,11
0,04
0,10
0,04
0,22**
-0,10
-0,11
-0,11
0,07
-0,16*
-0,13*
-0,12
-0,13*
-0,13*
-0,03
0,07
0,01

Total
IHS2
0,09
-0,03
0,10
0,04
0,01
0,08
0,26**
0,17*
0,22**
0,05
0,18**
-0,06
-0,03
-0,04
-0,01
-0,08
0,21**
0,03

F1

0,05
-0,01
0,06
0,08
0,03
0,11
0,17**
0,15*
0,08
-0,04
0,08
0,14*
-0,13*
-0,12
-0,06
-0,12
0,13*
0,05

F2

0,02
-0,13
0,09
0,06
0,01
0,05
0,32**
0,25**
0,24**
-0,04
0,20**
-0,09
-0,05
-0,09
-0,04
-0,16*
0,13*
0,01

Nota. IHSE: Inventario de Habilidades Sociais Educativas; E1F1: Escala 1 Fator 1; E1F2: Escala 1 Fator 2; E1F3: Escala 1 Fator 3; E1: Escala 1; E2F1: Escala 2 Fator 1; E2F2: Escala
2 Fator 2; E2F3: Escala 2 Fator 3; E2F4: Escala 2 Fator 4; E2: Escala 2; IHS2: Inventario de Habilidades Sociais 2; F1: Fator 1; F2: Fator 2; F3: Fator 3; F4: Fator 4; F5: Fator 5; EAD:

Escala de Autoeficacia Docente; Fa_Esc.: Familia-Escola; Total Freq. Hab.: Total de Frequéncia de Rea¢des Habilidosas; Total Dif. Hab.: Total de Dificuldades de Rea¢des

Habilidosas; Hab. Emp. Civ.: Reacdo Habilidosa em Empatia e Civilidade; Hab. Assert.: Reacdo Habilidosa em Assertividade; Hab. Autocont.: Reacdo Habilidosa em Autocontrole;
Hab. Part.: Reacdo Habilidosa em Participacdo; Total Freq. Pas.: Total de Frequéncia de Rea¢des Passivas; Pas. Emp. Civ.: Reacdo Passiva em Empatia e Civilidade; Pas. Assert.:
Reacdo Passiva em Assertividade; Pas. Autocont.: Reacdo Passiva em Autocontrole; Pas. Part.: Reacdo Passiva em Participacdo; Total Freq. At.: Total de Frequéncia de Reagdes
Ativas; At. Emp. Civ.: Reacdo Ativa em Empatia e Civilidade; At. Assert.: Reacdo Ativa em Assertividade; At. Autocont: Reacdo Ativa em Autocontrole; At. Part.: Reacdo Ativa em
Participacdo; ADA: Autoeficacia para o0 Desempenho Académico; AEG: Autoeficacia Geral. * p < 0,05; ** p < 0,01.
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Tabela 13 - Correlagdes entre Habilidades Sociais Educativas, Habilidades Sociais, Autoeficacia Docente e Rotina Compartilhada e Envolvimento
entre Familia-Escola dos Professores (N=19) com as Variaveis Habilidades Sociais, Autoeficacia para o Desempenho Académico e Autoeficacia
Geral dos Alunos das Classes de Aceleracdo (N=229) — Parte 1

Variaveis Alunos Variaveis Professores
Total Total
F3 F4 F5 AED F1 F2 F3 Fa_Esc. F1 F2 F3 F4

Total Freg. Hab. 0,15* 0,04 0,06 0,07 0,07 0,13* 0,13* 0,02 0,05 0,09 0,08 0,00
Total Dif. Hab. -0,05 -0,10 -0,10 -0,14* -0,04 -0,21**  -0,13* -0,03 -0,04 -0,09 -0,03 -0,12
F1-Hab. Emp. Civ. 0,13* 0,02 0,07 0,09 0,08 0,16* 0,15* 0,05 0,00 0,14* 0,05 0,01
F2-Hab. Assert. 0,09 0,06 0,03 0,10 0,14* 0,06 0,06 0,05 0,03 0,03 0,15* 0,08
F3-Hab. Autocont. 0,08 0,09 0,10 0,06 0,05 0,11 0,09 0,02 0,01 0,07 0,07 0,06
F4-Hab. Part. 0,12 0,01 0,10 0,22** 0,09 0,24**  0,23** 0,04 0,05 0,07 0,04 0,08
Total Freg. Pas. 0,10 0,04 0,31**  -0,22** -0,06 -0,26**  -0,25** -0,06 -0,07 -0,15* -0,04 0,06
F1-Pas. Emp. Civ. 0,12 -0,08 0,21**  -0,31** -0,10 -0,36** -0,35**  -0,15* -0,08 -0,24** -0,04 0,01
F2-Pas. Assert. 0,07 0,16* 0,25** -0,09 -0,06 -0,07 -0,11 0,05 0,06 0,03 -0,02 0,12
F3-Pas. Autocont. -0,00 0,14* 0,02 0,10 0,10 0,08 0,09 0,12 0,10 0,10 0,08 0,16*
F4-Pas. Part. 0,10 0,07 0,21**  -0,21** -0,10 -0,20**  -0,23** -0,10 -0,02 -0,15* -0,10 -0,11
Total Freg. At. -0,19** -0,18**  -0,16* -0,01 -0,04 -0,05 -0,02 -0,06 -0,08 0,08 -0,01 -0,16*
F1-At. Emp. Civ. -0,16* -0,14* -0,15* -0,02 -0,01 -0,04 -0,02 -0,05 -0,06 0,01 -0,01 -0,18**
F2-At. Assert. -0,17**  -0,14* 0,15* -0,03 -0,02 -0,08 -0,03 -0,06 -0,06 -0,01 -0,01 -0,17**
F3-At. Autocont. -0,06 -0,09 -0,11 -0,07 0,10 -0,11 -0,07 -0,05 -0,04 -0,03 -0,02 -0,06
F4-At. Part. -0,15* -0,14* -0,05 -0,09 -0,08 -0,09 -0,08 -0,03 -0,09 -0,04 0,06 -0,08
ADA Total 0,17** 0,06 0,12 0,07 0,05 0,10 0,12 0,01 0,00 0,10 0,04 0,15*
AEG Total 0,06 0,08 0,01 0,06 0,07 0,04 0,04 0,06 0,04 0,05 0,09 0,05

Nota. IHSE: Inventério de Habilidades Sociais Educativas; E1F1: Escala 1 Fator 1; E1F2: Escala 1 Fator 2; E1F3: Escala 1 Fator 3; E1: Escala 1; E2F1: Escala 2 Fator 1; E2F2:
Escala 2 Fator 2; E2F3: Escala 2 Fator 3; E2F4: Escala 2 Fator 4; E2: Escala 2; IHS2: Inventério de Habilidades Sociais 2; F1: Fator 1; F2: Fator 2; F3: Fator 3; F4: Fator 4; F5: Fator
5; EAD: Escala de Autoeficacia Docente; Fa_Esc.: Familia-Escola; Total Freq. Hab.: Total de Frequéncia de Reac¢des Habilidosas; Total Dif. Hab.: Total de Dificuldades de Reagdes
Habilidosas; Hab. Emp. Civ.: Reacdo Habilidosa em Empatia e Civilidade; Hab. Assert.: Reacdo Habilidosa em Assertividade; Hab. Autocont.: Reacdo Habilidosa em Autocontrole;
Hab. Part.: Reacdo Habilidosa em Participagdo; Total Freq. Pas.: Total de Frequéncia de Reacfes Passivas; Pas. Emp. Civ.: Reacdo Passiva em Empatia e Civilidade; Pas. Assert.:
Reacdo Passiva em Assertividade; Pas. Autocont.: Reacdo Passiva em Autocontrole; Pas. Part.: Reacdo Passiva em Participacdo; Total Freq. At.: Total de Frequéncia de Reac6es
Ativas; At. Emp. Civ.: Reagdo Ativa em Empatia e Civilidade; At. Assert.: Reacdo Ativa em Assertividade; At. Autocont: Reacdo Ativa em Autocontrole; At. Part.: Reacdo Ativa em
Participacdo; ADA: Autoeficacia para o Desempenho Académico; AEG: Autoeficacia Geral. * p < 0,05; ** p < 0,01.
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8.4 Regressao linear multipla

Os dados das analises de regressdo sdo apresentados na Tabela 12. O modelo de
predicdo para a AEG indica que, no Bloco 1, as variaveis demogréaficas respondem por 3% da
variagdo do resultado. O sexo® é preditor significativo, sendo que ser do sexo feminino prediz
negativamente a AEG. Com a incluséo do Bloco 2 (habilidades sociais dos alunos), o sexo
continua no modelo e o poder de predi¢do aumenta para 8% do total da variacdo da AEG. O
repertorio habilidoso dos alunos prediz positivamente a AEG. A entrada do Bloco 3
(habilidades sociais dos professores e envolvimento familia-escola) ndo impacta na variacdo
da AEG. O modelo final, que explica 8% da variabilidade da AEG, inclui, por ordem de
importancia, as variaveis repertorio habilidoso dos estudantes (preditor positivo) e ser menina
(preditor negativo).

O modelo de predicdo para a ADA indica que o Bloco 1 (variaveis demogréaficas) ndo
foi significativo. Com a inclusdo do Bloco 2 (habilidades sociais dos alunos) o poder de
predicdo aumenta para 13% do total da variacdo da ADA. O repertdrio habilidoso dos alunos
prediz positivamente a ADA e o repertorio ndo habilidoso passivo prediz negativamente a
ADA. A entrada do Bloco 3 (habilidades sociais dos professores e envolvimento familia-
escola) impacta pouco na variacdo da ADA. O modelo final, que explica 13% da variabilidade
da ADA, inclui, por ordem de importancia, as varidveis repertério habilidoso (preditor
positivo) e ndo habilidoso passivo dos alunos (preditor negativo) e habilidades sociais dos

professores (preditor positivo).

3 Foi criada uma variavel dummy para o sexo, sendo o masculino a referéncia (masculino = 0; feminino = 1).
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Tabela 14 - Regressdo Hierarquica para a Predi¢cdo da Autoeficacia Geral e Autoeficcia para

0 Desempenho Académico

Autoeficacia Geral

Autoeficécia para o
Desempenho Académico

Preditores
Bloco 1 - Demograficas
Sexo
Quantidade reprovacdes
F
RZ
AR?
Bloco 2 — Habilidades Sociais dos alunos
Habilidoso
Nao Habilidoso Passivo
Nao Habilidoso Ativo
F
RZ
AR?
Bloco 3 — Habilidades sociais
professores e relagdo familia-escola
Habilidades Sociais Educativas
Habilidades Sociais
Rotina compartilhada Envolvimento
Familia-escola
F
RZ
AR?

B(EP) B B(SE) B
-1,78(0,66) 1,17 -18,96(20,07) -0,06
-0,77(0,43) -0,11 -12,61(13,01) -0,06

5,16* 0,90

0,03 -0,01

0,04 0,01
0,18(0,05) 0,23**1 6,89(1,54) 0,28%*t
-0,10(0,06) -0,10 -6,47(,1,82) -0,22%*t

-0,01(0,03) -0,01 -1,31(1,14) -0,07
5,43% 7,28%*

0,08 0,12

0,06 0,13

0,01(0,01) 0,02 0,51(0,37) 0,09

0,01(0,03) 0,02 1,88(0,86) 0,14*

0,02(0,01) 0,11 0,25(0,38) 0,04
3,72%* 5, 42%

0,08 0,13

0,01 0,02

Nota. N = 229. B = coeficiente de regressao ndo padronizado; EP= Erro Padrdo do coeficiente de regressdo ndo
padronizado; B = coeficiente de regressio padronizado; R? = coeficiente de determinago ajustado; AR? = alteracéo
coeficiente de determinacdo com a entrada dos blocos.
“p< 0,05. “p< 0,01. T Preditores significativos que se mantiveram no modelo final.
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9 DISCUSSAO

As classes de aceleracdo foram criadas para que a distor¢do idade série das classes
regulares fosse minimizada, corrigindo o fluxo escolar e possibilitando o avanco dos
estudantes (Brasil, 1996). Entretanto, nesse espago, os alunos sdo estigmatizados pelo rétulo
do fracasso escolar, principalmente por ndo conseguirem progredir nos anos escolares e terem
idade avancada. O fracasso escolar € um fendmeno multideterminado que acontece por meio
de problemas que ocorrem dentro e fora dos muros da escola, ocasionando diversos desfechos
negativos, entre eles a distorcdo idade-série (Marturano & Elias, 2016).

No entanto, é relevante considerar que os alunos matriculados nessas turmas possuem
dificuldade de aprendizagem. De fato, estudos com alunos com dificuldade de aprendizagem
mostram que esses se sentem desmotivados, tem baixa autoestima, ndo acreditam em suas
potencialidades, sdo estigmatizados pelas frequentes reprovacgdes e responsabilizam-se pelo
fracasso escolar (Barros & Murgo, 2018; Jacob & Loureiro, 2004; Pezzi et al., 2016;
Pozzobon et al.,2017). Ademais, alguns professores possuem praticas pedagdgicas que ndo
conseguem alcancar e promover a aprendizagem significativa, além de estabelecerem relacdes
que ndo sdo capazes de motivar e oportunizar aos alunos o desenvolvimento socioemocional
necessario para suas interagdes nos diversos contextos em que participa (Dazzani et al., 2014;
Patto, 1992). Somado a isso, o0 atual cenario educacional brasileiro € marcado por diversos
problemas que vao desde a precarizacdo das condi¢fes fisicas da escola, devido ao menor
investimento publico, carga-horaria de trabalho docente excessiva, até deficiéncias na
formacdo inicial e continuada dos educadores, interferindo na saide mental desses e no
desempenho académico de estudantes (Pozzobon et al., 2017).

Diante desse contexto, as habilidades sociais e educativas, as crencas de autoeficécia e
a relacdo e o envolvimento familia-escola sdo variaveis importantes para a promocao de
relacOes interpessoais positivas e duradouras, além de contribuir para o desempenho escolar
satisfatorio dos estudantes (Achkar et al., 2017; Achtziger & Bayer, 2018; Albuquerque &
Aquino, 2018; Alcéantara, 2018; Jennings et al., 2017; Valera, 2018; Ximenes et al., 2019). No
entanto, ndo foi encontrada nenhuma investigacdo que analisasse tais variaveis em conjunto
nesse segmento da educacéo bésica.

Haja vista essa lacuna, a presente investigacdo se destaca por pesquisar esses
constructos no contexto das classes de aceleragdo, permeado pelo fracasso escolar. Espera-se
gue, por meio das analises dos resultados, seja possivel contribuir com politicas publicas

voltadas a capacitacdo de professores, para uma educagdo de qualidade e equidade. Dessa
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forma, alunos envoltos pela estigmatizacdo, falta de motivagdo e sem perspectivas de futuro,
sejam de fato contemplados e possam trilhar por caminhos de sucesso.

Destarte, esse estudo teve por objetivo investigar as influéncias entre as habilidades
sociais educativas, as habilidades sociais, a rotina compartilhada e envolvimento entre
familia-escola e as crencas de autoeficacia de professores e alunos das classes de aceleragéo.
Desse modo a discussdo esta organizada em seis partes. Na primeira parte sdo discutidos os
resultados sobre a caracterizacdo do repertorio habilidades sociais dos professores que
lecionam para as classes de aceleracdo. Na segunda parte sdo discutidos os dados sobre as
percepcOes desses professores acerca dos desafios no processo ensino-aprendizagem com
alunos das classes, bem como as habilidades sociais influenciam nas relagbes entre
professores e alunos dessas turmas.

Na terceira parte discutem-se o0s resultados das correlacbes das variaveis dos
professores. Na quarta parte sdo apresentadas as discussdes em relacdo ao resultado das
correlagbes entre as varidveis dos alunos dessas classes. Na quinta parte sdao abordadas as
discussbes dos resultados das associacGes entre as variaveis dos alunos e as variaveis dos
professores. Na Gltima parte, é apresentada a discussdo dos resultados do modelo preditivo
para a autoeficicia geral e autoeficacia para o desempenho académico dos estudantes das
classes de aceleracéo.

9.1 Caracterizacgdo do repertorio de habilidades sociais

Os resultados das andlises da classificacdo do repertério de habilidades sociais dos
professores (Tabela 6) mostraram que mais da metade deles possuia recursos interpessoais
satisfatorios, variando entre repertorios bom, elaborado e altamente elaborado de habilidades
sociais. Esses resultados apoiam a H1 e sdo corroborados pelo estudo de Carneiro et al.
(2015), que observou que 52% de professores de escolas publicas do Rio de Janeiro tinham
um repertorio bastante elaborado em habilidades sociais. Tais achados sdo importantes para o
contexto das classes de aceleragcdo porque o desenvolvimento de habilidades sociais pelos
mestres favorece a sua relagdo com os alunos, contribuindo para melhor entendimento do
grupo, assim como a construcdo de estratégias e praticas pedagdgicas que possam melhorar o
desempenho académico dos estudantes. Conforme sublinha Soares et al. (2019) docentes com
elaborado repertorio de habilidades sociais possuem maior facilidade em identificar e
trabalhar as dificuldades dos escolares. Ademais, pesquisas afirmam que ao planejar as agoes

pedagdgicas os professores precisam considerar o desenvolvimento das habilidades sociais
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dos alunos para que possam alcancar resultados académicos positivos (Carneiro et al., 2015;
Versuti, Ponti et al., 2018; Z. Del Prette & Del Prette, 2008).

No que se referem aos fatores dos IHS2 a maioria dos participantes indicou escores
acima da média para as habilidades conversacdo assertiva, abordagem afetivo-sexual,
expressdo de sentimento positivo, autocontrole, enfrentamento e desenvoltura social. Esses
resultados v&o ao encontro da investigacdo de Almeida, Oliveira et al. (2017) que observaram
que todos os professores obtiveram escores na média, com exce¢do do fator autocontrole da
agressividade. Del Prette e Del Prette (1998) afirmam que professores com bom repertorio de
habilidades sociais sdo capazes de flexibilizar suas agdes a partir das dificuldades
apresentadas pelos alunos. Dessa forma, de acordo com as interagcOes realizadas entre
professor-aluno em sala de aula, é possivel ao docente perceber quando é possivel propor
desafios para que 0s estudantes avancem ou criar novas estratégias para que o aprendizado de
fato ocorra (Del Prette & Del Prette, 1998).

Diante dos resultados obtidos no presente estudo é possivel inferir que por ndo terem
participado de nenhuma formacdo prévia cujo objetivo seria o desenvolvimento de
habilidades sociais, esses professores podem ter sobrestimado seus comportamentos.
Conforme Fornazari et al. (2014), docentes apresentaram percentis maiores para algumas
habilidades antes de um programa de intervencdo. No entanto, ao aprimorarem o0
autoconhecimento e a auto-observacdo durante e apds a intervencdo, passaram a descrever
seus comportamentos de forma mais criteriosa e rigorosa, fazendo com que suas avaliacdes
sobre tais habilidades diminuissem (Fornazari et al., 2014). Além disso, os resultados do
presente estudo podem ter sofrido o efeito da desejabilidade social (Crowne & Marlowe,
1960; Ribas Jr. et al., 2004) na estimativa das habilidades sociais pelos professores. E
possivel, portanto, que os docentes tenham indicado no IHS2 as reacdes que acreditavam ser
as mais adequadas socialmente e ndo as que efetivamente teriam se estivessem nas diferentes
situagdes propostas pelo instrumento. Diante disso, seria interessante que futuros estudos
incluissem observacao e registro, por meio de insercdo de pesquisadores no ambiente escolar,
auto-observagdo dos docentes e percepcdo de outros profissionais que atuam nas escolas,
como coordenadores, orientadores e gestores.

A partir da TBDH de Bronfenbrenner e Morris (1998), os recursos utilizados pelos
individuos os favorecem no engajamento das suas interacOes face a face. Nesse sentido, Del
Prette e Del Prette (2008) e Versuti, Ponti et al. (2018) afirmam que, ao desenvolverem as
habilidades sociais, os professores constroem relagdes de qualidade, de confianga e

duradouras com seus alunos, em beneficio do desempenho académico, tal como, do
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desenvolvimento pessoal. Compreendendo esses resultados, futuras intervencbes com o
objetivo de desenvolver as habilidades sociais nos professores podem ser elaboradas. Esses
programas oportunizariam aos docentes o autoconhecimento de seus sentimentos e suas
emoc0es, além de desenvolverem comportamentos habilidosos em suas préaticas pedagogicas

nas classes de aceleragdo em beneficio de sua saide mental e de relagdes de qualidade.

9.2 Percepcdes dos professores das salas de aceleracéo

Os resultados da anélise de conteGdo (Tabela 7) indicaram que, metade dos
professores atribuiram os desafios do processo de ensino-aprendizagem a uma causa interna
do aluno das classes de aceleracdo, mais especificamente, conforme seus relatos, a auséncia
de motivacdo e a baixa autoestima. Esses resultados sdo corroborados pela pesquisa de
Navarro et al. (2016) que, ao analisarem as queixas escolares de docentes de uma escola em
Sao Paulo, verificaram que esses responsabilizaram escolares e passaram a patologiza-los
pelas dificuldades de aprendizagem, apatia e desinteresse em aprender. J4 Pozzobon et al.
(2017) identificaram que professores relacionam o baixo desempenho e o fracasso escolar aos
estudantes. De forma anéloga, Labadessa e Lima (2017) sinalizam que os docentes ndo se
percebem como responsaveis pela ineficiéncia do processo de aprendizagem dos alunos.
Nesse sentido, Pezzi et al. (2016) destacam que os educadores ainda ampliam a compreenséo
do fracasso escolar, destacando que o meio social em que os estudantes participam também
interferem como causa desse processo.

Dessa forma, esse resultado permite compreender o efeito da desejabilidade social
(Crowne & Marlowe, 1960; Ribas Jr. et al., 2004) nos relatos dos professores, uma vez que,
guando atribuem respostas desejaveis socialmente, tais educadores podem estar minimizando
seus sentimentos de culpabilizacdo do processo de ensino-aprendizagem, isentando-se da
responsabilidade da ndo aprendizagem dos estudantes. Desse modo, o fracasso escolar é
entendido pelos docentes, como um processo exclusivamente intrinseco aos escolares.

Portanto, seria importante que esses professores passassem por um programa de
habilidades sociais, a fim de possibilitar o desenvolvimento de habilidades de resolucgéo de
problemas e assertividade, assim como o esclarecimento da multideterminacdo do fracasso
escolar, considerando do micro ao macrossistema. De fato, a intervencao realizada por Chagas
(2019) mostrou que o desenvolvimento dessas habilidades com professores contribuiu para
uma melhor qualidade da relacdo professor-aluno, favorecendo o desempenho social e

académico dos alunos.



120

Segundo a TBDH, o desenvolvimento dos individuos acontece nas interrelagbes com
os diversos ambientes, pessoas, simbolos e objetos, de forma continua, mitua e dindmica
(Bronfenbrenner & Morris 1998). Portanto, torna-se contraditério compreender e culpabilizar
os alunos como Unicos responsaveis por suas dificuldades na aprendizagem, visto que, no
ambiente ecoldgico das classes de aceleragdo, as relacdes devem proporcionar mudangas e
trocas, em que alunos sejam concomitantemente produtos e produtores de conhecimentos.

Os resultados também revelaram que 33% dos docentes perceberam que os desafios se
originam da utilizacdo de estratégias pedagogicas alinhadas a realidade dos alunos das classes
de aceleracdo. Nesse sentido, 0s professores pesquisados mostram-se preocupados com suas
préticas e percebem o quanto essas precisam ser significativas e contextualizadas aos saberes
dos estudantes. Desse modo, ao desenvolver estratégias variadas o educador consolida as suas
relacbes em sala de aula, contribuindo para o desempenho académico satisfatorio dos
discentes (Barros & Murgo, 2018). Ademais, F. Versuti, Watanabe et al. (2018) ressaltam que
quando os professores deixam de utilizar metodologias tradicionais e planejam préticas mais
pertinentes ao cotidiano dos escolares, conseguem coloca-los como parte do processo de
ensino-aprendizagem, motivando-os e contribuindo para seu desenvolvimento académico e
social.

De acordo com Navarro et al. (2016) utilizar praticas pedagbgicas adequadas e
conduzir os alunos para o protagonismo do processo de aprendizagem podem minimizar as
gueixas escolares. De forma semelhante Pezzi e Marin (2016) evidenciam que, a mudanca na
organizacdo curricular nas classes de aceleracdo possibilita o trabalho pedagdgico frente aos
desafios e contemplam o interesse dos alunos, permitindo seus avancos. Posto isso, fica
evidente a necessidade em oferecer formagGes inicial e continuada para os docentes a fim de
tornar a aprendizagem significativa aos estudantes. Essas formacdes precisam ser planejadas
para que todos os professores possam participar, seja na escola ou em ambiente previamente
informado, bem como, fomentar aos participantes que as estratégias inovadoras e
contextualizadas realmente ocorram em sala de aula. Além disso, parece coerente sugerir a
realizacdo de um programa de intervencédo de habilidades sociais, tais como, iniciar e manter
conversacao, fazer e responder perguntas, pedir e dar feedback, incentivar a participacdo de
todos e mediar interacbes podendo contribuir para a utilizacdo de praticas inovadoras e 0
desenvolvimento dos alunos.

Os demais resultados mostraram que a menor parte dos docentes identificou como
desafio no processo de ensino-aprendizagem a auséncia de manejo habilidoso frente aos

conflitos entre os alunos das classes de aceleragdo. Tais resultados sdo confirmados pela
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investigacdo de Lira e Gomes (2018) que apresentou que os professores aplicavam atividades
mecanicas como estratégia para manter os alunos sossegados e quietos, tal como, resolviam o0s
problemas de indisciplina dos estudantes, encaminhando-os a outros setores da escola,
obrigando-os a realizar atividades e reduzindo suas notas. Outrossim, Navarro et al. (2016)
identificaram que alunos com comportamentos agressivos eram excluidos pelos professores
do processo de aprendizagem e sentiam-se desmotivados em desempenhar suas praticas
pedagdgicas. Diante disso, pode-se sugerir um programa de habilidades sociais com o
objetivo de desenvolver comportamentos como, acalmar-se e exercitar o autocontrole,
reconhecer, nomear e definir o problema e elaborar alternativas de comportamentos que
contribuam para relagdes de qualidade entre os professores e alunos das turmas de aceleragéo.

Os resultados da andlise de contetido (Tabela 8) quanto a contribuicédo das habilidades
sociais nas relac@es professor-aluno, indicaram que mais da metade dos docentes acreditaram
que essas habilidades sdo responsaveis pela qualidade das relagdes e pela escolha e utilizagédo
de estratégias de aprendizagem empregadas nas classes de aceleracdo. Versuti, Ponti et al.
(2018) afirmam que as habilidades sociais contribuem para o desempenho académico,
contudo se faz necessaria a formacao efetiva dos professores. Da mesma forma, Fogaca et al.
(2019) entendem que as habilidades sociais auxiliam quanto a mudanga de comportamento
dos jovens, favorecendo o desenvolvimento das interagbes nos contextos que participam.
Conforme Del Prette e Del Prette (2005, 2008), a qualidade das relagdes, fundamentadas pelas
habilidades sociais utilizadas por educadores e alunos, contribui para que o processo de
ensino-aprendizagem aconteca de forma satisfatoria, visto que considera os estudantes como
protagonistas dessas relagcdes. Posto isto, Rosin-Pinola et al. (2017) acrescentam que
desenvolver relagdes interpessoais satisfatorias e promover o desempenho académico
eficiente dos escolares, sdo fundamentais no planejamento das estratégias a serem utilizadas
pelos docentes.

Diante do exposto, pode-se inferir que as demandas pessoais e académicas ndo podem
ser desvinculadas, considerando que as habilidades sociais melhoram as relacbes e
possibilitam maior compreensdo dos conteddos académicos. Dessa forma, parece coerente
dizer que a formagéo continuada dos professores das classes de aceleragdo, em particular com
0 desenvolvimento de suas habilidades sociais, por meio de um programa de intervencéo,
pode favorecer para inovar e melhorar interagdes com os seus alunos, além de contribuir para
desempenho académico desses.

Outros resultados da analise de conteudo apresentaram que alguns professores

entendem que as habilidades sociais ajudam no autoconhecimento de si e dos alunos e na
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promogéo da empatia e da autoestima que docentes podem desenvolver nos estudantes. Esses
dados estdo de acordo com a pesquisa de Platsidou e Agaliotis (2017) que ao analisar a
empatia como preditor de fatores de estresse em docentes, encontrou como resultado que, ao
se comportarem empaticamente, os educadores contribuem para a motivacdo, desempenho
académico e atencdo dos estudantes, reduzindo conflitos e melhorando a qualidade de
relagdes entre professores e alunos. Vale ressaltar que, de acordo com A. Del Prette e Del
Prette (2017) as habilidades sociais s@o aprendidas e encorajadas ou inibidas compreendendo
a diversidade das relacdes nos contextos. Bandura (1986, 1993) ressalta que as crencas de
autoeficacia também sdo fortalecidas ou enfraquecidas conforme suas fontes. Portanto, torna-
se evidente que, quando docentes compreendem que ao desenvolverem em si e ensinar aos
escolares as habilidades sociais podem contribuir para o desempenho social competente,
afetando as relacbes no microssistema classes de aceleracdo beneficiando a todos e
alcancando resultados satisfatorios. Da mesma forma, quando alunos observam seus
professores e colegas em experiéncias de sucesso e sentem-se encorajados a realizar suas
atividades, suas crencas de autoeficacia sdo fortalecidas e se percebem motivados, elevando
também sua autoestima.

Dessa forma, de acordo com a TBDH, os individuos precisam desenvolver recursos
para engajar-se nos processos proximais (Bronfenbrenner & Morris, 1998). Assim,
considerando o ambiente ecoldgico das classes de aceleracdo, é fundamental oferecer aos
professores e seus alunos, um programa de intervencdo e promocdo de habilidades sociais.
Esse programa podera objetivar o conhecimento, o desenvolvimento e as praticas em forma
de vivéncias em empatia, autoconhecimento e fortalecimento das crengas de autoeficacia
considerando suas principais fontes, a fim de possibilitar um processo de ensino mais atrativo,

contribuindo para os processos motivacionais e efetivando a aprendizagem.

9.3 Analise de correlacao

9.3.1 Professores

Os resultados da analise de correlacdo das variaveis dos professores (Tabela 9)
indicaram que as habilidades sociais educativas e a rotina compartilhada e envolvimento entre
familia-escola associaram positivamente com a autoeficicia docente. As correlagcBes mais
fortes foram encontradas para os fatores organizar ambiente fisico e expor, explicar e avaliar

de forma interativa, das habilidades sociais educativas e para o fator orientagdo da rotina
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compartilhada, que corresponde & utilizacdo de estratégias e/ou aclBes por parte dos
professores para melhorar o desempenho dos alunos. Esses resultados confirmam em parte a
H2 e sdo corroborados no que se referem as habilidades sociais educativas pelo estudo de
Alcéantara (2018). Esse autor encontrou que professores que acreditavam em desenvolver suas
habilidades e estratégias no processo de ensino-aprendizagem melhoravam seu desempenho
docente, facilitando a aprendizagem de seus alunos (Alcéntara, 2018). Em concordancia com
esse resultado, os achados de Simor et al. (2019) revelaram que educadores com maiores
pontuacdes em habilidades sociais educativas demonstraram maior organizacdo e escolhas de
estratégias para estimular a aprendizagem dos escolares, o que reflete em sua satisfacdo com o
trabalho docente. De acordo com Bandura (1986, 1993), quando os individuos possuem
crencas de autoeficacia fortalecidas, sdo capazes de prever e controlar acdes, podendo definir
e alcancar seus objetivos com sucesso. Dessa forma, Azzi et al. (2006) complementa que para
alcancar resultados satisfatorios, os docentes precisam acreditar em suas capacidades,
conhecer e desenvolver habilidades para utilizar em préaticas pedagdgicas que favoregam a
aprendizagem em sala de aula.

Ademais, Bandura (1986, 1997) afirma que a mais forte e efetiva fonte de autoeficacia
diz respeito as experiéncias anteriores ou de dominio realizadas com sucesso. Nesse sentido,
pode-se compreender esses resultados por meio de repetidas estratégias pedagogicas
anteriores utilizadas pelos educadores do presente estudo e que produziram resultados
positivos. Assim, recorrendo a estratégias bem sucedidas, os professores fortalecem suas
crencas de autoeficécia, acreditando que conseguem desenvolver também metodologias de
sucesso frente aos desafios das classes de aceleracdo. No entanto, é pertinente considerar as
necessidades especificas dos estudantes dessas turmas, como o restabelecimento da
autoestima e utilizacdo de diversos instrumentos para avaliacdo e autoavaliagdo para que
avancem para 0s anos de escolaridade de acordo com suas idades (SEMEC, 2014).
Entendendo tais resultados evidenciados nesse estudo, futuras investigacbes com
delineamentos realizados a partir de observacdes, entrevistas semiestruturadas e o
envolvimento de outros profissionais da escola, serdo capazes de analisar se as estratégias
utilizadas nessas classes séo suficientes para atender as necessidades desses alunos. Essas
analises sdo necessarias haja vista a crescente dificuldade de aprendizagem, apatia e desénimo
nesse contexto.

N&o foi encontrada correlacdo entre habilidades sociais e autoeficacia docente.
Embora poucas pesquisas tratem dessas variaveis com docentes, esses resultados divergem do

estudo de Chagas (2019) que indicou que professores com crencgas de autoeficacia fortalecidas
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desenvolveram melhor seu repertorio de habilidades sociais, contribuindo para melhorar suas
praticas pedagodgicas em turmas dos anos finais do EF. Uma possivel explicacdo para esse
resultado divergente pode ser explicada pela amostra reduzida de participantes. Ademais, uma
hipdtese alternativa seja atribuida novamente a valorizacdo dos comportamentos dos
educadores, acreditando que desenvolvam reacdes habilidosas diante das situagdes adversas
das classes de aceleragdo. No entanto, ao associar com sua autoeficicia docente pode-se

inferir que tais comportamentos nao estao de acordo com um desempenho social competente.

9.3.2 Alunos

Os resultados das andalises de correlacdo das varidveis dos alunos (Tabela 10)
revelaram que as habilidades sociais e a autoeficacia geral e para o desempenho académico
associaram positivamente. Esses resultados apoiam a H3 e encontram respaldo no estudo de
Erozkan (2013), que verificou correlagdo positiva entre habilidades sociais de comunicagéo e
de resolucdo de problemas com a autoeficacia de estudantes na Turquia. Além disso, Leme et
al. (2016) ao examinarem indicadores de processo e avaliarem os efeitos de um programa de
habilidades sociais, autoeficacia e apoio social para adolescentes do Rio de Janeiro,
perceberam que quando aumentaram suas crencas de autoeficacia houve mudanca de
comportamento, favorecendo as relagdes entre seus pares em diferentes contextos. Ja Falcao
et al. (2018) apresentaram que as habilidades sociais e o clima escolar se correlacionaram
positivamente com a autoeficacia académica de estudantes ao final do EF.

De acordo com a TSC compreende-se que experiéncias anteriores e de dominio sao as
fontes mais robustas paras as crencas de autoeficacia (Bandura, 1986, 1997). No entanto,
guando essas fontes ndo sdo suficientes, os individuos recorrem as experiéncias vicarias, que
podem contribuir para a escolha de comportamentos que fortalecem a confianca em si,
resultando em experiéncias de sucesso (Olaz, 2011). Diante disso, fica evidente que quanto
melhor a qualidade das relagcbes no microssistema classes de aceleracdo entre alunos e
professores, mais fortalecidas serdo suas crencas de autoeficacia. Ademais, torna-se relevante
tal estimulo também por meio de feedbacks positivos, reforcando a persuasdo verbal, outra
fonte de autoeficdcia. Nesse sentido, cabe aos professores ensinar e desenvolver
comportamentos habilidosos em seus alunos para que suas crencas de autoeficacia sejam
consolidadas. De forma oposta, quando alunos apresentam comportamentos habilidosos

passivos suas crencas de autoeficacia geral e académica sdo enfraquecidas, podendo
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prejudicar seu desempenho académico, pois ndo poderdo acessar suas fontes de autoeficacia

necessarias para a realizacdo das atividades com sucesso.

9.3.3 Relacoes entre professor-aluno das classes de aceleracdo

Os resultados da correlagdo entre as variaveis de professores e as dos alunos das
classes de aceleracdo (Tabela 11) indicaram que as habilidades sociais educativas dos
professores associaram positivamente com as habilidades sociais dos alunos. Tais resultados
corroboram a H4 e vao ao encontro do estudo de Bolsoni-Silva e Mariano (2018), que
encontraram que quanto melhor o repertério de habilidades sociais educativas de professores,
melhores serdo as habilidades sociais de seus alunos. Yunes et al. (2018) acrescentam que nas
relacBes escolares os professores sdo fundamentais, principalmente no que diz respeito a
superacdo das adversidades pelos escolares. Diante disso, as relacGes entre docentes e
estudantes das classes de aceleracao, fundamentadas pelas habilidades sociais educativas dos
educadores podem auxiliar na escolha de estratégias de ensino-aprendizagem mais adequadas,
promovendo o interesse dos alunos nas atividades, melhorando seus resultados, superando
assim o fracasso escolar atribuido a eles. Ademais a revisdao de literatura evidencia que as
habilidades sociais educativas dos professores promovem mudangas no comportamento dos
escolares de forma intencional a fim de melhorar suas relagdes e seu desempenho académico
(Achkar et al., 2017; Fornazari et al., 2014; Jennings et al., 2017; Platsidou & Agaliotis, 2017,
Versuti, Ponti et al., 2018; Z. Del Prette & Del Prette, 2008).

N&o foram encontradas correlacbes entre habilidades sociais educativas dos
professores e crencgas de autoeficacia para o desempenho académico e autoeficacia geral dos
alunos. Esses resultados ndao confirmam a H4 e estudos prévios (Achkar et al., 2017; Chagas,
2019; Falcdo et al., 2018). Embora, houvesse a escassez de estudos que associassem tais
variaveis, essas investigacfes sinalizaram que a qualidade na relacdo professor-aluno
contribui para fortalecer as crencas dos estudantes, resultando em melhor desempenho
académico (Achkar et al., 2017; Chagas, 2019; Falcdo et al., 2018). Uma possivel inferéncia
pode ser formulada para a compreensao desse resultado de acordo com o projeto formulado
para as classes de aceleracdo (SEME, 2018). Conforme o projeto, os alunos dessas turmas
necessitam de estratégias diferenciadas, de tal forma que ndo se alcance apenas os resultados
académicos, mas também restabeleca a motivacdo e a autoestima (SEME, 2018). Posto isto,
parece coerente dizer que as habilidades sociais educativas desenvolvidas pelos educadores

nessas turmas ndo estejam impactando positivamente a fim de promover 0S recursos
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necessarios aos estudantes para que possam fortalecer suas crencas. Outrossim, os fatores que
constroem a autoeficacia ndo dependem unicamente do individuo, mas, principalmente, das
relac@es significativas que possuem ao longo do curso de vida (Bandura, 1986, 2006; Bandura
et al., 2008). Conforme a TSC, as fontes de autoeficacia experiéncia vicaria e persuasdo
verbal possuem destaque no fortalecimento das crengas (Bandura 1986, 1997). Assim, nédo
apenas professores, mas também a familia e outros atores que pertencem aos contextos em
que os alunos participam, possuem papel fundamental no que se refere as fontes que
constroem as crencas de autoeficacia dos discentes. Deste modo, considerando que esse
estudo ndo explorou as relagdes dos estudantes fora do ambiente escolar, futuras investigacoes
podem analisé-las por meio de outros instrumentos para que verifiguem se suas fontes
colaboram para o fortalecimento de suas crencas.

Outra forma de compreensdo para esse resultado é a de que esses professores possam
ter um baixo desempenho de fluéncia em suas habilidades sociais para lidar com as
particularidades das classes de aceleragdo. A. Del Prette e Del Prette (2017) descrevem que
esse déficit corresponde a necessidade de melhor compreensdo das habilidades, bem como a
dificuldade em desenvolvé-las, comprometendo qualidade nas relacdes. A partir do exposto,
futuras intervencdes com os docentes podem ser planejadas com o objetivo de superar esses
déficits, por meio do entendimento e modelacdo das habilidades que possam estar
comprometendo o fortalecimento das crencas de autoeficacia dos escolares.

As habilidades sociais dos educadores associaram positivamente as habilidades sociais
e as crencas de autoeficacia para o desempenho académico dos estudantes. Esses resultados
sdo corroborados por estudos prévios (Bzuneck, 2001; Falcdo et al, 2018) e confirmam em
parte a H4. Além disso, outros estudos mostram que o desenvolvimento de habilidades sociais
no microssistema escola contribui para diminuir os indices de evasdo, abandono, distorcéo
idade-série e reprovacdes, firmando sua importancia nas relacdes de qualidade entre os pares
nesse contexto (Achkar et al., 2017; Fernandes et al., 2018; Nunes et al., 2014). Destaca-se
que as crencas de autoeficacia académica interferem diretamente na motivacao dos discentes,
agindo no controle e regulacdo de seus pensamentos e agdes, selecionando estratégias para
alcancar resultados de sucesso diante das atividades propostas (Azzi et al., 2014; Bandura,
1993, 1997; Bzuneck, 2017). Dessa forma, compreende-se por meio dos resultados obtidos,
que os comportamentos habilidosos dos professores afetam as relagcbes entre esses e seus
alunos, podendo interferir em suas crencas de autoeficacia para o desempenho académico.

As habilidades sociais dos professores ndo teve correlacdo com a autoeficacia geral

dos alunos, o que ndo era o esperado, como indicado na H4. A revisdo de literatura ndo
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encontrou estudos que evidenciassem essas varidveis, no entanto enfatiza-se que as relaces
proximais de qualidade podem fortalecer as crencas de autoeficicia e melhorar o desempenho
escolar dos alunos (Achkar et al., 2017; Dolzan et al., 2015). Ainda que os resultados
destacassem que os professores possuem um repertdrio satisfatério em habilidades sociais e
que isso possa ter sido influenciado pela desejabilidade social (Crowne & Marlowe, 1960; Ribas
Jr. et al., 2004), é possivel também que os docentes tenham um déficit de fluéncia ao
apresenta-las. Conforme A. Del Prette e DelPrette (2017) a dificuldade em desenvolver as
habilidades sociais esta relacionada ao ambiente e as tarefas interpessoais que sdo necessarias
as suas atribui¢Bes. Diante disso, € possivel supor que o contexto das classes de aceleracao e
as demandas exigidas do professor, tais como, manejar conflitos, resolver problemas entre os
alunos, exigir frequéncia e realizacdo das atividades, entre outros, estejam dificultando o
desempenho de suas habilidades sociais, interferindo na autoeficacia geral dos estudantes. Tal
fato exige a identificacdo dos déficits, modelacdo e aperfeicoamento das habilidades sociais,
além de acompanhamento dos docentes por meio de futuras intervencoes.

Os resultados também indicaram que as crencas de autoeficacia docente tiveram
correlacdo positiva com o total de habilidade sociais dos alunos. Esse resultado confirma em
parte a H4 e est4 alinhado a estudos encontrados na revisdo de literatura (Alcéntara, 2018;
Hernandéz, 2018). Esses autores encontraram em suas investigacdes que professores com
crengas de autoeficacia docente fortalecidas conseguem desenvolver em seus alunos
habilidades para melhorar as relacbes interpessoais (Alcantara, 2018; Hernandéz, 2018).
Nessa mesma direcdo Gonzalez e Torres (2017) entendem que ao melhorar as crencas de
autoeficacia os professores podem contribuir para mudangas de comportamento em sala de
aula, fortalecendo tais relagcdes. De fato, Bandura (1986, 1997) ressalta que as crencas em
suas proprias capacidades para atingir resultados desejados sdo indispensaveis para a
motivacao, constituicdo de metas, bem como determinar quanto de esforco e perseveranca
utilizar diante de situagbes de dificuldade. Dessa forma, esses resultados mostram que
professores das classes de aceleracdo com crencas de autoeficacia robustas atuam para
melhorar as relacGes interpessoais com os alunos e desses com seus pares a fim de reduzir 0s
conflitos diante da heterogeneidade dessas turmas.

As crencas de autoeficacia docente ndo associaram as crencas de autoeficacia para o
desempenho académico e autoeficacia geral dos estudantes, ndo confirmando a H4 e a estudos
anteriores (Alcéntara, 2018; Dias, 2017). Uma possivel explicacdo para esse achado é a de
que as fontes que constroem as crengas dos alunos ndo estejam sendo suficientemente efetivas

diante do contexto das classes de aceleracdo, causando a desmotivacdo e apatia desses
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estudantes. Conforme a TSC, as crencas de autoeficacia produzem diferentes impactos nos
individuos, resultando em quatro processos, sendo a motivacdo um deles (Bandura, 1986,
1993). Outrossim, a luz da TSC, a experiéncia vicaria e a persuasao verbal, sdo fontes de
autoeficacia que dependem de outros individuos para que ocorram (Bandura, 1986, 1993).
Dessa forma, argumenta-se se os discentes estdo percebendo, nas classes de aceleracéo,
modelos de execucdo de atividades com sucesso e se estdo obtendo feedbacks positivos,
encorajando-os e dando-lhes autonomia. Azzi et al. (2006) ainda ressalta que crencas de
autoeficacia docentes fortalecidas podem nédo ser suficientes para alcancar resultados de
sucesso sendo necessario conhecimento e habilidades nas praticas pedagogicas. Destaca-se
mais uma vez a importancia de futuras intervengdes com foco em habilidades sociais e fatores
gue promovem a autoeficacia docente, assim como formacao inicial e continuada quanto as
estratégias de ensino especificas para as classes de aceleracéo.

Outra possivel explicacdo para os dados encontrados nesse estudo seja o fato de que os
professores trabalhem em um contexto que fragilize sua atuacdo profissional ao ponto de
impactar negativamente os alunos das classes de aceleracdo. Dados da CNTE mostraram que
71% dos 762 profissionais de educacdo da rede publica de vérias regides do pais ficaram
afastados da escola apds episddios que desencadearam problemas psicoldgicos e psiquiatricos
nos ultimos cinco anos (CNTE, 2017). Ademais, a TALIS (2018) apresentou que, dentre 48
paises pesquisados, os professores brasileiros sdo os que recebem os piores saléarios, possuem
0 menor poder de compra e sdo os profissionais que ndo apresentam diferenca salarial ao
longo dos anos.

Pesquisas anteriores também sinalizam que carga horaria excessiva, intensas
cobrancas e relacdes conflituosas de educadores com estudantes e suas familias séo fatores
que influenciam de forma negativa na saide mental dos professores, de modo a afetar sua
atuacdo em sala de aula (Baldacara et al., 2015; Ferreiro-Costa & Pedro-Silva, 2019; Medeiro
et al., 2019). A investigacdo de Ferreira (2014) ressalta a importancia do apoio dos pares, a
qualidade das condicGes de trabalho docente, a percepgdo de realizagdo profissional e
percepcdo para docéncia, para a autoeficicia docente. Ferreira (2014) também destaca que
esses fatores contribuem para a permanéncia do professor na carreira, evitando o adoecimento
desses profissionais, bem como a reducéo da violéncia e indisciplina na sala de aula.

Dito isto, parece coerente dizer que a condicdo de trabalho associada as habilidades
para planejamento e desenvolvimento de estratégias e a heterogeneidade dos alunos das
classes de aceleracdo, sdo fatores que podem fragilizar as fontes de autoeficacia dos

professores, considerando principalmente as experiéncias anteriores e vicarias. Entende-se,
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consoante com a TBDH (Bronfenbrenner & Morris 1998), que 0s processos proximais que
envolvem professores e alunos sdo impactados negativamente pelas varidveis do
macrossistema. Diante do exposto, fica evidente a compreensdo de que projetos educacionais
efetivos e politicas publicas voltadas aos profissionais que atuam com classes de aceleracao
devam ser implementadas, respeitando as particularidades dessas turmas, em beneficio do
bem-estar e da saide mental de professores e alunos, impactando diretamente em suas crencgas
de autoeficacia.

A rotina compartilhada e envolvimento familia-escola dos educadores associaram
positivamente com as habilidades sociais e a autoeficacia para o desempenho académico dos
escolares. Tal resultado confirma em parte a H4, no entanto ndo se encontrou na literatura
estudos que investigassem a associacdo entre essas variaveis. Entretanto, a revisdo de
literatura enfatiza que a relacdo interpessoal positiva entre professores, familia, equipe escolar
e alunos pode promover a construcdo de projetos que contemplem temas pertinentes a
realidade dos estudantes, favorecendo o seu desempenho académico, reduzindo assim, a
culpabilizacdo sobre eles pelo fracasso escolar (Arias & Vasquez, 2017; Ferrarotto &
Malavasi, 2016; Mahendra et al., 2018). Ademais, Z. Del Prette e Del Prette (2014)
complementam que ao ingressarem na escola, os discentes passam a ampliar suas relagdes, 0
que favorece o aprendizado e o desenvolvimento das habilidades sociais. De acordo com a
TBDH os contextos proximais e distais em os individuos se relacionam e sdo um dos
componentes para 0 seu desenvolvimento (Bronfenbrenner & Morris, 1998). Logo, as
relacbes nesse mesossistema devem oportunizar aos alunos recursos e crencas para Seu
crescimento pessoal, académico e profissional ao longo de seu curso de vida.

O resultado obtido entre rotina compartilnada e envolvimento familia-escola dos
educadores e a autoeficacia geral dos alunos nao se associaram, divergindo da H4. Devido a
auséncia de estudos, ndo é possivel dialogar com literatura prévia, mas pode-se supor que esse
resultado esteja relacionado as condicdes de trabalho e as especificidades das classes de
aceleracdo. Em recente pesquisa o0 CNTE (2017) apresentou que auséncia de recursos,
violéncia, acimulos de fungdes e dificuldade na aprendizagem dos escolares tem afetado de
forma negativa os docentes, impactando em sua saude. Estudos prévios mostram que
expressiva quantidade de professores em atuacdo de suas atividades laborais, apresentam
sintomas de transtornos mentais, dentre eles, estresse e depressdo, que possivelmente podem
intervir na qualidade da aprendizagem dos escolares (Baldagara et al., 2015; Ferreiro-Costa &
Pedro-Silva, 2019).
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Especificamente nas classes de aceleragdo, soma-se a esses fatores a distor¢éo idade-
série de estudantes avaliados com fracasso escolar, o que requer maior desempenho do
docente, haja vista o restabelecimento da motivacao e da autoestima dos discentes, tal como o
aprendizado dos eixos curriculares. Nessa direcdo, Achkar et al. (2017) evidencia que alunos
com baixo e médio desempenho escolar apresentaram menores valores de percep¢do de apoio
social dos professores do que aqueles com alto desempenho. Ademais, as crencas de
autoeficacia ¢é preditor de sucesso escolar, satisfacdo com a vida e bem-estar (Achkar et al.,
2017; Falcdo et al., 2018; Leme et al., 2016). Diante dessas analises, seria desejavel que
professores que ministrassem aulas para classes de aceleragdo, pudessem participar de alguns
beneficios, como exclusividade de seu tempo com essas turmas, reducdo de carga horaria,
maior horario para planejamento de suas atividades diarias e formacdo continuada. Tais
incentivos poderiam contribuir para a saude mental de educadores e alunos, assim como

efetivar o processo de ensino-aprendizagem.

9.4 Modelos de predicéo para as crencas de autoeficicia geral e desempenho académico

Ao que se referem os resultados das analises de regressdo (Tabela 12), o modelo final
explicou 8% da variancia das crencas de AEG, apresentando por ordem de importancia as
varidveis repertorio habilidoso dos estudantes (preditor positivo) e ser menina (preditor
negativo). Esses resultados s@o consistentes com alguns estudos (Erozkan, 2013; Leme et al.,
2016) e confirmam em parte a H5. Em relacdo aos comportamentos habilidosos dos discentes,
Erozkan (2013) encontrou que as habilidades de comunicacao e de resolucdo de problemas
interpessoais predisseram as crengas de autoeficacia de alunos na Turquia. Os achados de
Dolzan et al. (2015) indicaram gue jovens estudantes com crencas de autoeficacia fortalecidas
se apresentavam mais interessados, motivados e determinados em participar dos eventos que
ocorriam na escola junto a seus pares. Conforme pesquisa realizada por Achkar et al. (2017),
as crengas de autoeficacia sdo indicadores de protegdo comparadas ao desempenho escolar,
por influenciar positivamente em seus niveis de motivagédo para alcancgar objetivos.

Esse resultado do estudo é importante quando se considera que, a partir da TSC, o
comportamento humano € explicado por meio da reciprocidade tridica, em que crengas,
comportamentos e ambientes séo interdependentes, afetando e sendo afetados, numa relacéo
mutua e dindmica, modificando-se de acordo com essas interagdes. Nesse sentido, observa-se
que os comportamentos dos estudantes em suas relagdes nos microssistemas contribuem para

o fortalecimento de suas crencas de forma reciproca podendo melhorar seu desenvolvimento
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pessoal e académico. Todavia, € necessario entender como o contexto das classes de
aceleracdo também coopera para que esse desenvolvimento ocorra. Isso poderia ser
investigado melhor em futuras pesquisas, por meio de observagdes, entrevistas com
coordenadores, orientadores e gestores e inser¢do dos pesquisadores no ambiente escolar.

No que diz respeito ao resultado de que ser menina € um preditor negativo para a AEG
ndo ha um consenso na literatura sobre a associacao dessas variaveis na educacao basica, visto
que estudos prévios (Azzi et al., 2014; Brito & Souza, 2015; Guerreiro-Casanova et al., 2015;
Falcdo et al., 2018) trataram especificamente de investigacbes acerca das crencas de
autoeficacia académica. De todo modo, em referéncia a associagdo com a autoeficacia
académica, esse resultado diverge de pesquisas anteriores como a de Guerreiro-Casanova et
al. (2015) que identificou maior frequéncia de estudantes do sexo feminino com a intencao de
ingressar no ensino superior, indicando percepcao de autoeficacia elevada. Na mesma direcéo,
Falcdo et al. (2018) encontrou em seus resultados que as meninas se perceberam mais
autoeficazes do que os meninos para os fatores de autoeficacia social e autoeficacia para
realizar atividades extracurriculares e de lazer. Os resultados do presente estudo podem ser
compreendidos pelo Modelo Bioecologico, pois segundo Bronfenbrenner e Morris (1998) as
demandas (género), uma das caracteristicas biopsicoldgicas dos individuos sdo responsaveis
por estimular ou desencorajar as interaces nos contextos. Acresce notar também as
influéncias do macrossistema sobre 0s processos proximais, por meio da cultura e dos valores
sobre os estere6tipos de género (Bronfenbrenner & Morris, 1998).

Em virtude dessas questdes, pode-se inferir que, sendo avaliadas com fracasso escolar
e o fato de ser do género feminino, as crencas de autoeficacia geral das alunas das classes de
aceleracdo estejam sendo afetadas negativamente quando comparadas aos meninos. Diante
desses resultados divergentes, € importante que estudos futuros procurem entender a
interferéncia das préaticas de sociabilidade por género em estudantes das classes de aceleracdo
em suas crengas de autoeficacia geral.

Quanto a ADA, o modelo final explicou 13% de sua variabilidade, incluindo como
mais importantes as variaveis repertério habilidoso (preditor positivo) e ndo habilidoso
passivo dos alunos (preditor negativo) e habilidades sociais dos professores (preditor
positivo). Esses resultados apoiam em parte a H5 e estdo alinhados a outros estudos, como o
realizado por Falcdo et al. (2018) que verificaram que quanto melhor o repertério de
habilidades sociais de estudantes mais fortalecidas sdo suas crencas de autoeficicia
académica. No estudo de Garcia-Fernandez, Inglés et al. (2016) notou-se que estudantes com
elevadas crengas de autoeficacia académica apresentaram relagdes entre pares mais robustas e

melhores niveis de autoestima dentro do ambiente escolar. Para Garcia-Fernandez, Inglés-
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Saura et al. (2016) alunos com elevadas percepcdes de crengas de autoeficacia académica
percebiam-se mais habilidosos e empregavam maiores esforgos em areas do conhecimento em
que alcancavam melhores rendimentos. Conforme pesquisa realizada por Valera (2018),
escolares com baixas crencas de autoeficdcia académica adiavam a realizacdo das tarefas
escolares uma vez que apresentavam dificuldades em resolvé-las e diante dos desafios
propostos percebiam que ndo alcancariam éxito.

No que se refere a relacdo negativa do repertorio passivo de habilidades sociais sobre a
ADA dos alunos, Olaz (2011) destaca que pensamentos, emoc¢fes, comportamentos e outros
fatores pessoais impactam diretamente na fonte mais forte de autoeficicia. Dessa forma,
quando hé dificuldades em desenvolver e aperfeicoar suas habilidades sociais, suas fontes de
autoeficacia sdo afetadas de forma negativa (Olaz, 2011). Com efeito, um repertdrio passivo
de habilidades sociais pode influenciar para o enfraguecimento de tais crengas. Em apoio a
essa argumentacdo, Del Prette e Del Prette (2005) destacam que o comportamento social pode
ser dividido em trés reacGes diferentes, dentre elas, o repertério ndo habilidoso passivo. Esse
repertdrio é evidenciado por meio de formas encobertas de demonstracdo de sentimentos (por
exemplo, magoa e ressentimentos) ou sdo manifestos por meio da esquiva ou fuga do
enfrentamento de uma situacdo e prejudica o desempenho socialmente habilidoso de um
individuo (Del Prette & Del Prette, 2005).

De fato, Bandura (1997) explica que as crencas de autoeficacia académica influenciam
na motivagdo, no comprometimento e no comportamento dos escolares. De tal modo, quando
confiam em suas capacidades para aprender, conseguem construir habilidades e selecionar
estratégias para alcancar seus objetivos (Azzi et al, 2014; Bzuneck, 2001). Acrescenta-se a
isso a importancia do repertdrio de habilidades sociais dos docentes, conforme demonstra a
pesquisa de Motta et al. (2017) que indicou que o estimulo e treinamento de habilidades
sociais em professores podem promover o aperfeicoamento de comportamentos habilidosos
em alunos. Diante disso, compreende-se que estimular tais comportamentos no contexto
escolar, pode conduzir a relacBes interpessoais de qualidade, reduzindo possiveis conflitos e

contribuindo para o processo de ensino-aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como objetivo geral investigar as influéncias entre habilidades
sociais educativas, as habilidades sociais, a rotina compartilhada e envolvimento entre
familia-escola e as crencgas de autoeficacia de professores e alunos das classes de aceleragédo
do EF. Buscou-se também caracterizar o repertorio de habilidades sociais dos professores,
bem como suas percepcdes sobre os desafios no processo de ensino-aprendizagem com
estudantes dessas classes e as influéncias das habilidades sociais na relacdo entre docentes e
discentes. As analises dessas variaveis foram fundamentadas pela TBDH (Bronfenbrenner &
Morris, 1998) e pela TSC (Bandura, 1986) por compreenderem o desenvolvimento humano
segundo suas caracteristicas biopsicossociais e suas relacdes nos contextos proximais e distais
de forma interdependente, considerando mudancas e constancias ao longo do curso de vida.

Em linhas gerais, os achados do presente estudo indicaram que os professores
compreendem que a auséncia de motivacdo nos alunos e as estratégias pedagdgicas sdo 0s
maiores desafios encontrados no processo de ensino-aprendizagem com os alunos das classes
de aceleracdo. Além disso, os docentes também salientaram que as habilidades sociais podem
melhorar a qualidade da relacdo professor-aluno e a utilizacéo de estratégias de aprendizagem.
Somado a isso, 0s professores que lecionavam para as classes de aceleracdo apresentaram um
bom repertério de habilidades sociais. As habilidades sociais dos alunos associaram
positivamente com a autoeficacia geral e autoeficicia para o desempenho académico. A
analise de regressdo hierarquica indicou que as variaveis repertorio habilidoso (preditor
positivo) e sexo (mulheres - preditor negativo) predisseram 8% da autoeficacia geral dos
alunos e, repertorio habilidoso (preditor positivo), ndo habilidoso passivo (preditor negativo)
e habilidades sociais dos professores predisseram 13% da autoeficacia para o desempenho
académico.

A referida investigagdo contribuiu para a compreensdo dos comportamentos e das
crencas de professores e alunos das classes de aceleracdo, analisando-os como recursos
fundamentais frente aos multiplos fatores que ocasionam o fracasso escolar, bem como aos
desafios presentes nesses espagos. Os achados desse estudo, alinhados a promog¢éo da saude
mental, poderdo contribuir para a constru¢cdo de futuros projetos educacionais com
professores, elaboracao de politicas publicas, além de subsidiar formac6es inicial e continuada
com docentes para o fomento de estratégias de ensino especificas voltadas as classes de
aceleracdo. A vista disso, todas as propostas voltadas a esse segmento do EF poderdo dar

visibilidade a essa populacdo, a qual tem sido, por vezes, negligenciada dentro e fora do
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ambito escolar. Diante disso, tais esforgos, fundamentados na construcdo e desenvolvimento
efetivo do PPP, podem reduzir a culpabilizacdo da ndo aprendizagem, como algo intrinseco
aos alunos, evitando esteredtipos dos alunos relacionados ao fracasso escolar. Ademais, 0s
resultados também podem colaborar para que docentes se desprendam de préaticas
pedagogicas tradicionais e estagnadas, que inviabilizam a aprendizagem, utilizando
estratégias de ensino especificas para as singularidades dessas turmas. De tal forma, as
relacBes entre professores e alunos tornam-se mais acolhedoras, empaticas e respeitosas e
efetiva-se a aprendizagem por meio da contextualizacdo dos saberes desses, minimizando o
Insucesso escolar.

De forma analoga, os resultados permitirdo que intervenc@es sejam planejadas com o
objetivo de desenvolver as habilidades sociais e fortalecer as crencas em professores para que
possam multiplica-las nas relacdes em sala de aula com seus alunos. Junto as intervencdes,
formacbes continuadas voltadas a construcdo de praticas pedagdgicas especificas,
considerando o fracasso escolar, a desmotivacéo, a apatia e a infrequéncia dos escolares nas
classes de aceleragdo. Tais achados também podem contribuir para que as relacbes
interpessoais saudaveis tornem o ambiente escolar mais acolhedor e afetivo, assim como
valorizar as diversas potencialidades de modo que ocorram mudangas significativas no
desenvolvimento social, profissional e académico de todos os envolvidos.

O presente estudo apresentou algumas limitacdes que necessitam ser contempladas.
Primeiro, indica-se a amostra reduzida de professores. Uma investigacdo com maior
participacdo dos docentes ampliaria e diversificaria suas percepcbes sobre os desafios
encontrados nas classes de aceleracdo e como as habilidades sociais poderiam auxiliar nesse
processo. Uma segunda limitacdo diz respeito aos instrumentos utilizados para coleta de
dados com os professores. Seria interessante que futuros estudos incluissem observacéo e
registro por meio de insercdo de pesquisadores no ambiente escolar, auto-observacao dos
docentes e percepcdo de diferentes atores que trabalham nas escolas, como coordenadores,
orientadores e gestores. Tais instrumentos contribuiriam para analisar os comportamentos dos
educadores nas suas relacdes com os alunos, equipe pedagdgica, gestdo escolar e familia dos
discentes. Ademais, outras formas de investigacdo evidenciariam se as estratégias de ensino
utilizadas nessas classes séo capazes de atender as necessidades desses alunos.

A terceira limitacdo se refere ao fato que esse estudo ndo explorou as relagcdes dos
estudantes fora do ambiente escolar, como o0 ambiente familiar e a relagdo com a comunidade.
Essa anélise seria importante em futuras investigacOes a fim de verificar como suas fontes de

autoeficacia contribuem para o fortalecimento de suas crencas. Dessa forma, futuros estudos
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podem investigar multiplos informantes, como pais e pares, ndo considerando apenas 0s
dados coletados a partir das percepcdes dos alunos. Por fim, o0 modelo preditivo indicou que
8% da variancia das crencas de AEG e 13% da variabilidade das crencas de ADA foram
explicados pelas varidveis preditoras. Esses coeficientes de determinacdo sdo considerados
pequenos. Desse modo, futuros estudos devem investigar outras variaveis que podem
influenciar essas crengas, fortalecendo ou enfraquecendo-as.

Diante das limitacdes encontradas nesse estudo, investigacdes futuras poderiam: (1)
ampliar a amostra de professores participantes; (2) coletar dados com professores a partir de
outros instrumentos que possam analisar suas relagdes com alunos, seus pares e outros
profissionais do ambiente escolar; (3) investigar a influéncia de outros microssistemas nas
crencas de autoeficacia dos estudantes; (4) investigar outras variaveis que podem impactar nas
crencas dos alunos; (5) propor e avaliar programas de intervencdo com professores das salas
de aceleracdo com foco no conhecimento e desenvolvimento das classes e subclasses das
habilidades sociais (por exemplo, iniciar e manter conversacéo, fazer e responder perguntas,
pedir e dar feedback, empatia, autoconhecimento) e no fortalecimento de suas crencas de
autoeficacia, considerando sua atuacdo em contextos que fragilizam seu desempenho

profissional, podendo impactar no desenvolvimento dos escolares.
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APENDICE A — Questionario sociodemografico para professores

Dados do (a) Professor (a):

Nome do (a) Professor (a):

Disciplina:

Escola:

Turma de aceleracdo em que leciona:
Periodo de Observacéo: O 1° trimestre 0 2° trimestre 0 3° trimestre
Cidade/Estado: Data: __ / /

Caro (a) Professor(a),

Agradecemos a sua colaboracdo com a pesquisa. Para isso, pedimos que leia com
atencdo cada um dos itens que seguem nas proximas folhas. Para cada um deles, responda o
quanto vocé age dessa forma com seus alunos em sala de aula. Dentre as classes nas quais
leciona, escolha uma e responda aos itens com base na sua relacdo apenas com os alunos

dessa classe.

Também precisamos que vocé anote os seus dados gerais de identificagéo:

Sexo: ( ) Masculino ( ) Feminino

Idade: anos

Héa quanto tempo leciona: _ anos Cidade onde leciona:
Formacao:

Graduacao em: Ano: Instituicado:
Pés-Graduacdo em: Ano: Instituicdo:

Ano da Aceleracédo que leciona:



Dados socioeconémicos (Faga um X na coluna com a quantidade correspondente):
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Posse de Itens

Quantidade de Itens

0 1 2 3 40U+

1) Televisdo em cores

2) Radio

3) Banheiro

4) Automovel

5) Empregada mensalista

6) Méaquina de lavar

7) Videocassete e/ou DVD

8) Geladeira

geladeira duplex)

9) Freezer (aparelho independente ou parte da

Grau de Instrucéo do chefe de sua familia (pessoa com maior nivel de escolaridade):

Marqgue Nomenclatura Antiga Nomenclatura Atual
X

Analfabeto/ Priméario Analfabeto/ Até 32 série Fundamental
incompleto (ou 1° Grau)
Primario completo/ Ginasial Até 42 série Fundamental (ou 1° Grau)
incompleto
Ginasial completo/ Colegial Fundamental (ou 1° Grau) completo
incompleto
Colegial completo/ Superior Médio (ou 2° Grau) completo
incompleto
Superior completo Superior completo
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APENDICE B — Questionario sociodemografico para alunos

1. Dados do participante: Data da aplicacéo:

A seguir, indique as seguintes informacdes sobre vocé:
1.1 Nome:

1.2 Idade: anos.

1.3 Sexo: () feminino () masculino ( ) Outros
1.4 Qual é a sua cor:
() Amarelo ( ) Negro( )Branco( )Pardo( ) Indigena

1.5 Nome da escola:

1.6 Ano de aceleragéo:

1.7 Quais anos Vvocé ja reprovou:

Se Sim, quantas vezes e qual(ais) o0 ano(s)?

1.8 Caracteristicas Desenvolvimentais (Def. Nao/Sim, especificar):

1.9 Caracteristicas Clinicas (Nao/Sim, especificar):

1.10 Outras Caracteristicas (Especificar):

2. Informac0es sobre a familia:

2.1 Quantas pessoas moram com vocé? (N&o contar com vocé):

2.2Assinale com um “X” quem mora com vocé?

O Mée OAVO materna
OPai OAvVO materno
OPadrasto OAvO paterna
OMadrasta OAVO paterno
Olrmdo (a). Quantos? OTio (a). Quantos?

OMeio (a) irmdo (&) = Filho (a) da sua | OPrimo (a). Quantos?
mée/do seu pai com outra pessoa(a) que
ndo seja sua mae/pai bioldgico (a).
Quantos?

OOutros. Quem?




2.3 Informe a escolaridade da sua mée e do seu pai:

MAE

PAI

Analfabeto / Fundamental

lincompleto (até 42 série)

Analfabeto / Fundamental lincompleto
(até 4@ série)

Fundamental I completo /
. , Fundamental I completo /
Fundamentalllincompleto (até 72 . . L
s Fundamentalllincompleto (até 72 série)
serie)
Fundamental ! Fundamental [

completo/Médioincompleto (até 82
série ou até 2° ano do E.M.)

completo/Médioincompleto  (ate 82

série ou até 2° ano do E.M.)

Médio completo/Superior incompleto
(terminou o 3° ano do E.M ou faz
Curso superior)

Médio completo/Superior incompleto
(terminou o 3° ano do E.M ou faz
Curso superior)

Superior completo (terminou curso
superior)

Superior completo (terminou curso
superior)

2.4 Qual é a profissdo da sua mae?
2.5 Qual é a profisséo do seu pai?
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) - Professores

1)

2)

3)

4)

5)

Vocé esta sendo convidado (a) a participar, como voluntario (a), do estudo intitulado (a)
“Habilidades sociais educativas e autoeficacia de professores e alunos de classes de
aceleracdo do Ensino Fundamental”. Esta pesquisa estd sob a responsabilidade de
Fernanda de Azevedo Franga, aluna de mestrado do Programa de Pds-Graduacdo em
Psicologia da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ).

Este estudo tem por objetivo geral conhecer as relagdes entre as habilidades sociais
educativas e as crencas de autoeficacia de professores e alunos das classes de aceleracao.
Visa também investigar como as habilidades sociais educativas dos professores, a
autoeficacia docente e rotina compartilhada familia-escola contribuem positivamente com
a crencas de autoeficacia dos alunos.

Vocé foi selecionado por lecionar a no minimo trés meses para as classes de aceleracao
nas escolas publicas do municipio de Itaborai e sua participacdo ndo é obrigatéria. Sua
participacdo consistird em responder a um conjunto de questionarios. A sua participacdo
é voluntéria e a qualquer momento, vocé podera desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa, desisténcia ou retirada de consentimento ndo acarretara
prejuizo para a sua relagdo com a escola ou com a pesquisadora. A sua participacdo ndo
sera remunerada nem implicara em gastos.

E possivel que a sua participacdo na pesquisa gere algum desconforto ja que alguns dos
assuntos que serdo tratados sdo pessoais e intimos. Porém, como beneficios da sua
participacdo, informamos que com os dados da pesquisa poderemos identificar quais
habilidades sociais educativas de professores e alunos sdo necessarias para 0 sucesso no
rendimento escolar dos alunos, além de perceber se as crencas de autoeficacia dos
participantes auxiliam no desenvolvimento académico dos estudantes das classes de
aceleracdo. Esta pesquisa também pode ser uma oportunidade para melhorar seu
relacionamento com seus alunos e colegas trabalho, assim como pensar sobre a vida e
sobre seus relacionamentos, o que pode ser interessante e enriquecedor. Além disso, esta
pesquisa fornecera informag6es importantes para futuras intervengdes com professores e,
assim, os participantes estardo ajudando outros professores e alunos no futuro.
Considerando a possibilidade dos riscos indicados anteriormente, tomaremos oS
seguintes cuidados para sua minimizacao: (a) Antes do inicio das atividades de pesquisa,
a pesquisadora retomara com os professores 0s objetivos, a participacdo voluntéria e a
garantia de sigilo das informacdes. Além disso, a pesquisadora informara aos professores
que eles tém total liberdade de n&o responder a alguma pergunta; (b) A pesquisadora
permanecera na sala de aula com os professores durante a aplicacdo dos instrumentos,
para fornecer qualquer esclarecimento ou responder qualquer duvida relativa a pesquisa;
(c) Ao término das atividades de pesquisa, a pesquisadora informara aos professores que
se alguem sentir algum tipo de desconforto, podera procura-la. Em seguida, entregara aos
participantes uma lista dos atendimentos psicologicos, contendo telefone e enderego,
oferecidos pelo servico de satde publica.

Rubrica do participante Rubrica do Pesquisador

6) Os dados obtidos
por meio desta
pesquisa  serao

confidenciais e ndo serdo divulgados em nivel individual, visando assegurar o sigilo de

sua participacdo. O pesquisador responsavel se comprometeu a tornar publico nos meios
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académicos e cientificos os resultados obtidos de forma consolidada sem qualquer
identificacdo de individuos e das instituicdes participantes.

7) Voceé receberda uma cépia deste termo onde consta o telefone e enderego da pesquisadora
principal, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e a sua participacdo, agora ou a
qualquer momento. Eu, pesquisadora, estou compromissada com o Cddigo de Etica
Profissional do Psicélogo e com a Resolucdo CNS 466/12 sobre Pesquisas com seres
Humanos, assegurando total sigilo quanto aos dados obtidos durante a pesquisa. A
pesquisa foi autorizada pela Secretaria Municipal de Educacdo de Itaborai. Endereco:
Praca Marechal Floriano, 18. Centro, Itaborai, RJ. CEP 24.800-165. Tel: 3639-
1367/1355/2055.

Fernanda de Azevedo Franga
Endereco: Rua Sao Francisco Xavier, 524, sala 10.006, bloco "b", Maracand - Rio de Janeiro.
CEP: 20550.900. Telefones: (21) 2334-0234; (21) 98560-6501; e-mail:
fernandafranca.coordenadora@gmail.com

Eu, ,
abaixo assinado, declaro que, apds receber todas as informacGes descritas anteriormente,
entendi 0s objetivos da minha participacdo na pesquisa e concordo em participar. Declaro
estar ciente: (a) do objetivo da pesquisa, risco e beneficios; (b) da seguranca de que néo serei
identificado e de que sera mantido carater confidencial das informac@es relacionadas com
minha privacidade; (c) de que poderei solicitar qualquer informagao ou tirar qualquer davida
sobre a pesquisa e em qualquer momento que julgar necessario; (d) de que terei liberdade de
recusar a participar da pesquisa.

Rio de Janeiro, de de 20 )

Assinatura do participante

Caso vocé tenha dificuldade em entrar em contato com a pesquisadora responsavel,
comunique o fato & Comissdo de Etica em Pesquisa da UERJ: Rua S&o Francisco Xavier, 524,
sala 3018, bloco E, 3° andar, - Maracana - Rio de Janeiro, RJ, e-mail: etica@uerj.br -
Telefone: (021) 2334-2180. Secretaria de Educacdo do Municipio de Itaborai. Endereco:
Praca Marechal Floriano, 18. Centro, Itaborai, RJ. CEP 24.800-165. Tel: 3639-
1367/1355/2055.

Rubrica do participante Rubrica do Pesquisador
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APENDICE D — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) — Responséaveis pelos

alunos

1) Seu (sua) filno (a) estd sendo convidado para participar, como voluntario (a) da pesquisa
“Habilidades sociais educativas e autoeficicia de professores e alunos de classes de aceleracéo
do Ensino Fundamental”. Esta pesquisa esta sob a responsabilidade de Fernanda de Azevedo
Franca, aluna de mestrado do Programa de Pds-Graduacdo em Psicologia da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (UERJ).

2) O objetivo da pesquisa é saber como seu (sua) filho (a) avalia seus relacionamentos com sua
familia, seus amigos e professores, como lida com situac6es dificeis e faceis do dia a dia dos
contextos familiares, escolares e do seu bairro/comunidade e conhecer sobre suas habilidades
sociais e crencas de autoeficacia.

3) Seu (sua) filho (a) foi selecionado por frequentar as classes de aceleragdo nas escolas pUblicas do
municipio de Itaborai e a participagdo do (a) seu (sua) filho (a) ndo é obrigatoria.

4) A participagdo do seu (sua) filho (filha) consistira em responder a um conjunto de questionarios,
no horario de aula a ser combinado com o (a) professor (a), sem prejudicar as atividades
académicas.

5) E possivel que, ao responder aos questionarios, seu (sua) filho (a) sinta algum desconforto ja que
alguns dos assuntos que serdo tratados sdo pessoais e intimos. Porém, como beneficios da
participacéo do (a) seu (sua) filho (a) poderemos identificar quais habilidades sociais dos alunos
sd0 necessarias para o sucesso no rendimento escolar, além de conhecer suas percepgdes diante
de situacBes escolares que auxiliam no seu desenvolvimento académico nas classes de
aceleracdo. Esta pesquisa também pode ser uma oportunidade que seu (sua) filho (a) tera para
pensar sobre a vida e sobre seus relacionamentos, 0 que pode ser interessante e enriquecedor.
Além disso, esta pesquisa fornecera informacdes importantes para futuras intervencdes com
criangas e adolescentes e, assim, 0s participantes estardo ajudando outros alunos no futuro.

6) Considerando a possibilidade dos riscos apontados anteriormente, tomaremos 0s seguintes
cuidados para sua minimizacao: (1) Antes do inicio das atividades de pesquisa, a pesquisadora
retomara com os alunos os objetivos, a participacdo voluntdria e a garantia de sigilo das
informagdes. Além disso, a pesquisadora informara aos alunos que eles tém total liberdade de
ndo responder a alguma pergunta ou mesmo de entregar o questionario em branco; (2) A
pesquisadora permanecerd na sala de aula com os alunos durante toda a aplicagdo dos
guestionarios para fornecer qualquer esclarecimento ou responder qualquer divida relativa as
perguntas dos questionarios; (3) Ao término das atividades de pesquisa, a pesquisadora informara
aos alunos que se alguém sentiu algum tipo de desconforto, podera procurar a pesquisadora que
entregara aos participantes uma lista dos atendimentos psicoldgicos, contendo telefone e
endereco, oferecidos pelo servico de satde publica.

Rubrica do Responsavel pelo Rubrica do Pesquisador
participante

7) Seu (sua) filho (filha) pode a qualquer momento fazer qualquer pergunta sobre a maneira como é
0 estudo, antes, durante ou depois de cada etapa realizada. Vocé tem liberdade de recusar a
participacdo do (a) seu (sua) filho (a), de retirar seu consentimento a qualquer momento, caso
alguma coisa Ihe desagrade, sem qualquer problema para seu (sua) filho (filha). A sua recusa ou
a recusa do seu (sua) filho (a) em participar da pesquisa ndo trard nenhum prejuizo para vocé e
para seu (sua) filho (filha) em sua relagdo com a pesquisadora ou com a escola.

8) Todas as informagdes obtidas pela pesquisa serdo confidenciais de forma a assegurar o sigilo da
participacdo do seu (a) filho (a). Eventualmente os dados obtidos serdo divulgados em eventos e
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revistas cientificas, mas ndo sera publicado o nome ou qualquer dado que sugira a identificacdo
do (a) seu (sua) filho (a).

9) A participacdo do seu (sua) filho (a) sera voluntéria e ndo tera qualquer despesa financeira para
participar desta pesquisa. Seu (sua) filho ndo receberd nenhum tipo de ressarcimento financeiro
ou ajuda de custo por parte da pesquisadora em virtude de sua participacao.

10) Vocé recebera uma copia deste termo onde consta o telefone e endereco da pesquisadora
principal, podendo tirar suas duvidas sobre o estudo e a participacdo do (a) seu (sua) filho (a),
agora ou a qualquer momento. Eu, pesquisadora, estou compromissada com o Codigo de Etica
Profissional do Psicélogo e com a Resolu¢do CNS 466/12 sobre Pesquisas com seres Humanos,
assegurando total sigilo quanto aos dados obtidos durante a pesquisa. A pesquisa foi autorizada
pela Secretaria Municipal de Educacdo de Itaborai. Endereco: Praca Marechal Floriano, 18.
Centro, Itaborai, RJ. CEP 24.800-165. Tel: 3639-1367/1355/2055.

Fernanda de Azevedo Franca
Endereco: Rua Sao Francisco Xavier, 524, sala 10.006, bloco "b", Maracand - Rio de Janeiro.
CEP: 20550.900. Telefones: (21) 2334-0234; (21) 98560-6501; e-mail:
fernandafranca.coordenadora@mail.com

Eu, :
responsavel pela crianga/adolescente:

, abaixo assinada, estou ciente de que meu (minha)
filho (a) fara parte de uma amostra de pesquisa que estd sendo realizada nesta escola, sobre
habilidades sociais e autoeficacia académica. Declaro que, apos receber todas as informacdes
descritas anteriormente, que entendi os objetivos da participagdo de meu (minha) filho (a) na
pesquisa e concordo deixa-lo (a) participar. Declaro estar ciente: (a) do objetivo da pesquisa,
risco e beneficios; (b) da seguranca de que ndo seremos identificados e de que serd mantido
carater confidencial das informacdes relacionadas com a privacidade dele (a); (c) de que meu
(minha) filho (a) podera solicitar qualquer informagdo ou tirar qualquer duvida sobre a
pesquisa e em qualquer momento que julgar necessario; (d) de que meu (minha) filho (a) tera
liberdade de recusar a participar da pesquisa.

Rio de Janeiro, de de 20 )

Assinatura do responsavel

Caso vocé tenha dificuldade em entrar em contato com o pesquisador responsavel, comunique
o fato & Comissdo de Etica em Pesquisa da UERJ: Rua S&o Francisco Xavier, 524, sala 3018,
bloco E, 3° andar, - Maracana - Rio de Janeiro, RJ, e-mail: etica@uerj.br - Telefone: (021)
2334-2180. Secretaria de Educacdo do Municipio de Itaborai. Endereco: Praca Marechal
Floriano, 18. Centro, Itaborai, RJ. CEP 24.800-165. Tel: 3639-1367/1355/2055.

Rubrica do Responsavel pelo Rubrica do Pesquisador

participante
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APENDICE E — Termo de Assentimento (TA) — Crianca/Adolescente

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Eu,

Vocé esta sendo convidado (a),como voluntario (a) a participar da pesquisa “Habilidades sociais
educativas e autoeficicia de professores e alunos de classes de aceleragdo do Ensino
Fundamental”.

Nesta pesquisa pretendemos saber como vocé avalia seus relacionamentos com sua familia, seus
amigos e professores e como vocé lida com situacOes dificeis e faceis do dia a dia dos contextos
familiares, escolares e do seu bairro/comunidade. O motivo que nos leva a estudar esse assunto é
conhecer quais relacdes interpessoais e situacdes favorecem o seu desempenho escolar nas classes
de aceleracéo.

Para esta pesquisa adotaremos 0s seguintes procedimentos: os alunos irdo responder a um
conjunto de questionarios de marcar “X”, no periodo de aula combinado previamente com os (as)
professores (as), lembrando que ndo é uma prova ou teste, por isso ndo existem respostas certas ou
erradas. Para participar desta pesquisa, 0 responsavel por vocé devera ter autorizado e assinar um
termo de consentimento. Vocé ndo terd nenhum custo, nem receberd qualquer vantagem
financeira.

Vocé sera esclarecido (a) em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-
se. O responsavel por vocé podera retirar o consentimento ou interromper a sua participacdo a
qualquer momento. A sua participacdo € voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara
qualquer penalidade ou modificagdo na forma em que é atendido (a) pela pesquisadora que ird
tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo.

Vocé ndo serd identificado em nenhuma publicacdo. Os riscos envolvidos na pesquisa consistem
em riscos minimos, como por exemplo,sentir algum desconforto ao responder a uma pergunta de
cunho pessoal.Como beneficios, a pesquisa contribuird Opara futuros projetos de intervencdo com
adolescentes. Os resultados estardo a sua disposi¢do quando finalizado o estudo. Seu nome ou o
material que indique sua participagdo ndo sera liberado sem a permissdo do responsavel por voce.
Este termo de assentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma sera
arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra sera fornecida a vocé. A pesquisadora trataré a
sua identidade com padrdes profissionais de sigilo, atendendo a legislacdo brasileira (Resolucéo
N° 466/12 do Conselho Nacional de Saude), utilizando as informagdes somente para os fins
académicos e cientificos.

declaro que fui informado (a) dos objetivos da presente pesquisa, de maneira clara e detalhada
e esclareci minhas davidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informacdes,
e 0 meu responsavel poderd modificar a decisdo de participar se assim o desejar. Tendo o
consentimento do meu responsavel ja assinado, declaro que concordo em participar dessa
pesquisa. Recebi o termo de assentimento e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as
minhas davidas.

Rio de Janeiro, de de 20 )

Assinatura da crianga/adolescente

Caso vocé tenha dificuldade em entrar em contato com a pesquisadora responsavel,
comunique o fato & Comissdo de Etica em Pesquisa da UERJ: Rua S&o Francisco Xavier, 524,
sala 3018, bloco E, 3° andar, - Maracand - Rio de Janeiro, RJ, e-mail: etica@uerj.br -
Telefone: (021) 2334-2180. Fernanda de Azevedo Francga. Telefone: (21) 98560-6501; e-
mail: fernandafranca.coordenadora@mail.com



