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Resumo

O Good Behavior Game (GBG) tem se despontado como uma tecnologia efetiva para evitar ou
diminuir problemas tais como uso de substéncias, violéncia, bullying e fracasso escolar, apresentando,
inclusive, estudos comparativos de grupo que mostram efeitos preventivos de longo prazo sobre
diversos problemas de comportamento. O Objetivo do presente trabalho foi aplicar e avaliar a aplicagéo
de uma variagéo positiva do Good Behavior Game em duas turmas do terceiro ano de uma escola da
rede publica municipal. Inicialmente, quatro criancas de cada turma foram escolhidas para formarem
uma equipe e comegarem o jogo. Elas deveriam observar comportamentos pré-sociais praticados por
seus colegas de classe. Cada vez que observavam, deveriam posta-los em um mural confeccionado
no patio da escola. Cada postagem rendia 1 ponto para as criangas. Se todas as criancas fizessem
pelo menos uma postagem, a turma inteira participava de uma atividade recreativa organizada por outra
organizacédo da cidade de Barueri (e.g., uma Secretaria ou ONG). No decorrer do jogo, outras criangas
podiam ser convidadas para participarem da equipe. Gradativamente, as professoras da turma e os
pais das criancas também foram colocados no jogo e deveriam, igualmente, observar e postar
comportamentos pro-sociais das criangas. Os resultados obtidos indicam aumento na incidéncia e na
prevaléncia de comportamentos pré-sociais nas duas turmas durante o GBG, enquanto as mesmas
varidveis para comportamento antissocial permaneceram relativamente estaveis. As postagens nos
murais também sugerem que as criancas e professoras se engajaram de modo satisfatério no jogo e
mostram que outras categorias de comportamento pré-social que ndo haviam sido previamente
informadas pelas criancas e professoras foram postadas. Ainda, dados de validag&o social apontam
para uma aceitabilidade desta versdo modificado do GBG pelas professoras.

Este estudo mostrou ser um procedimento promissor na promocao de comportamentos pro-
sociais entre criancas nesta faixa-etéria utilizando o reforcamento positivo como técnica de manejo de
contingéncias interdependentes de grupo a partir do procedimento classico do GBG. Além disso,
mostrou ser flexivel para a participacdo de outras organizagfes que nao a escola no provimento de

atividades recreativas com func¢des de reforcadores.

Palavras-chave: Andlise do Comportamento Aplicada, Good Behavior Game, prevengédo de

problemas da infancia e adolescéncia, ensino fundamental I, comportamento pré-social.



Abstract

The Good Behavior Game (GBG) has emerged as an effective technology to prevent or reduce
some problems as substance use, violence, bullying and academic failure, including comparatives
studies of group that show preventive long-term effects on several behavioral problems. This study
aimed to implement and evaluate a positive variation of the Good Behavior Game in two third-grade
classes of a public school in Barueri (State of S8o Paulo, Brazil). At first, four children of each class
were selected to form a team and start the game. They should observe prosocial behaviors practiced
by their classmates. Each time a prosocial behavior was observed, they should make a post of it on a
wall poster at schoolyard. Each post earned 1 point to the team. If all children of the team made at least
1 post, the whole class received a recreational activity provided by another organization of the city of
Barueri (e.g., others Departments or a Non-Profit Organization). During the game, other students could
be invited to join the team. Gradually, the teachers and children’s parents also participated of the game
and should, in the same way, observe and posting prosocial behaviors of the children. The results
indicate an increase on the incidence and prevalence of prosocial behavior on the two classes during
the GBG, while the same dependent variables on antisocial behavior kept relatively stable. The posts
on the wall posters also suggest that students and teachers engaged themselves in a satisfactory way
in the game and show that other categories of prosocial behavior which were not previously informed
by the students and teachers were posted. Social validity data shows an acceptability of this modified
version of GBG by the teachers.

This study reveals to be a promising procedure in promoting prosocial behavior among children
at this age employing the positive reinforcement as a technic of interdependent contingency
management of group departuring from the classic procedure of GBG. In addition, it showed flexibility

to the participation of others organizations in providing recreational activities with reinforcer functions.

Key-words: Applied Behavior Analysis, Good Behavior Game, prevention of childhood and

adolescence problem Behavior, elementary school, prosocial behavior.
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Alguns dados sobre a prevaléncia e incidéncia de problemas entre criancas e adolescentes

Uso de drogas, violéncia e delinquéncia juvenil, bullying e fracasso escolar tém sido apontados
como importantes problemas sociais atuais entre jovens no Brasil. Dados de uma pesquisa realizada
pelo IBGE (Brasil, 2013) que entrevistou jovens de 13 a 15 anos de idade matriculados na 92 série de
escolas publicas e privadas em todo o territorio nacional, mostram que a experimentacao de tabaco ja
ocorre nesta faixa-etaria, sendo que 15,4% dos alunos que tinham 15 anos de idade durante a
realizacdo da pesquisa relataram ter experimentado cigarro aos 13 anos de idade ou menos. A
incidéncia de alunos fumantes no periodo de 2009 a 2012, entretanto, permaneceu estavel (24,2% e
22,3%, respectivamente). Em relagdo a ingestéo de pelo menos uma dose de bebida alcodlica na vida,
0s dados desta pesquisa mostram que 50,3% dos alunos responderam positivamente, com maior
prevaléncia entre as meninas (51,7% contra 48,7%). Dentre os alunos com 15 anos de idade, 31,7%
relataram ter ingerido a primeira dose com 13 anos de idade ou menos; entre todos 0s entrevistados,
21,8% relataram algum episédio de embriaguez, com maior prevaléncia entre alunos de escolas
publicas (22,5% contra 18,6% de escolas privadas). Dentre os alunos que relataram ter consumido
bebida alcodlica, ainda, observou-se que mais da metade deste consumo esteve associado ao grupo
de pares (“festas”, 39,7%; “amigos”, 21,8%). Em relacdo a experimentacdo de drogas ilicitas, uma
comparacao dos dados de 2009 e de 2012 indica um ligeiro aumento na incidéncia, de 8,7% para 9,9%.
Por fim, 7,2% dos adolescentes relataram sofrer algum tipo de humilhacdo ou provocagéo por parte de
colegas e 20,8% praticaram algum tipo de ato que denotasse bullying. Nos dois casos, a propor¢éo é
maior para adolescentes do sexo masculino.

Dados da pesquisa realizada por Waiselfisz (2014) mostram que em 2012, 53,4% do total de
homicidios registrados no Brasil na base de dados do Sistema Unico de Salide envolveram jovens de
15 a 29 anos. Na década de 2002 a 2012, estados do nordeste brasileiro apresentaram aumentos
probleméaticos na incidéncia de homicidios nesta faixa-etaria, como os 343,4% registrados no Rio
Grande do Norte. Outro dado importante apontado Waiselfisz que pode, inclusive, oferecer subsidios
para o desenvolvimento de politicas publicas preventivas neste pais mostra que, a partir de 13 anos de
idade, o numero de vitimas de homicidio cresce rapidamente até a idade de 20 anos, decrescendo
lenta e gradativamente apos este periodo. Observa-se, ainda, que as taxas que mais crescem estao

concentradas entre jovens do sexo masculino. Taxas de mortalidade por armas de fogo a cada 100 mil
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habitantes registradas no periodo de 1980 a 2012 mostram que a populagdo jovem concentrou quase
metade dos Obitos (47,6%, com crescimento de 34,8% no periodo analisado), enquanto as taxas na
populacao total cresceram 14,6%, com prevaléncia de 21,9% em 2012. Estados brasileiros do Norte e
Nordeste apresentaram as maiores incidéncias (Waiselfisz, 2015). Em relacdo as mortes por arma de
fogo, ainda, o nimero de jovens vitimas cresceu 463,6% de 1980 a 2012 em relagdo a populacgéo total
(387%) — mesmo apos a aprovacao do Estatuto do Desarmamento em 2003. As taxas de mortalidade
por armas de fogo a cada 100 mil jovens se concentram na faixa-etaria entre 14 e 19 anos, atingindo
seu pico aos 19 anos e com maior prevaléncia entre jovens do sexo masculino (95%). De modo geral,
0s Obitos por amas de fogo na populacao jovem do Brasil superam a soma dos 0bitos por acidente,
suicidio e outras causas.

Recentemente temos observado a rediscusséo sobre a reducéo da maioridade penal de 18
para 16 anos (Brasil, 2015) — proposta inicialmente em 1993. A despeito de ser um tema que suscita
opiniGes divergentes, Silva e Oliveira (2015) apontam que roubo, envolvimento com o trafico, homicidio
e furto foram os principais delitos cometidos por jovens em cumprimento de medidas socioeducativas
entre 2011 e 2013. Roubo e trafico corresponderam a 70% do total de delitos cometidos por estes
jovens.

Dados preliminares da Vigilancia de Violéncias e Acidentes do Ministério da Saude informam
que abuso sexual foi 0 segundo tipo mais comum de violéncia contra criancas de 0 a 9 anos de idade
em 2011 (Brasil, 2012). Dentre as notificagdes de violéncia, a sexual representou 35%. De acordo com
0 Ministério da Saude, ainda, houve 36% de casos de negligéncia e abandono neste mesmo ano. Em
relagdo a faixa-etaria entre 10 e 14 anos, violéncia fisica e sexual representaram, respectivamente,
13,3% e 10,5% das notificagbes. Além disso, dados sobre a estimativa da quantidade de usuérios de
crack nas capitais brasileiras sugerem que, dos 370 mil usuarios estimados, 13,5% (50 mil)
corresponderia a menores de idade, com a presencga deste publico, ainda que nao “expressiva” (p. 48),
em cenas publicas de uso (Brasil, 2014).

Em Barueri, cidade paulista localizada a oeste da capital Sdo Paulo, dados de dois
levantamentos obtidos de relatos de alunos de Ensino Fundamental Il e Médio (De Michelli & Formigoni,
2002; Barueri, 2008) revelaram o uso de alcool, tabaco, maconha, solventes e inalantes ja na faixa
etaria de 10 a 12 anos. O levantamento De Michelli e Formigoni indicou que o uso frequente de drogas

(maior ou igual a seis vezes nos Ultimos 30 dias) também ja aparece nesta faixa etaria e aumenta
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conforme aidade, registrando inclusive dados de uso “pesado” (maior ou igual a vinte vezes nos dltimos
30 dias) na faixa-etaria de 16 a 18 anos. Ainda de acordo com resultados obtidos por De Michelli e
Formigoni, 42% dos participantes foram considerados usuarios, com predominio da faixa etaria dos 16
anos e alunos de ensino médio. O levantamento de 2008 por sua vez apontou que, embora a maioria
dos alunos de 5% a 82 séries perceberam como “grave” o uso diario das substancias pesquisadas, uma
parte deles (16,1% para solventes; 19,2% para maconha; 19,4% para cocaina; 18,7% para crack)
relatou que a experimentacéo destas substancias néo traz riscos. O estudo também apontou relatos
de que o0 acesso a substancias, em geral, torna-se “mais facil” com o aumento da idade.

Em relagdo a homicidios de jovens em Barueri, dados do Ministério da Salde
(www.datasus.com) apontam que, de 2009 a 2013, dos 173 casos registrados, quase a metade
envolveu jovens na faixa de 15 a 29 anos de idade. Dados do Conselho Tutelar (comunicagéo pessoal,
2015) informam que, durante os primeiros nove meses de 2014, dos 1.659 casos atendidos pelos
conselheiros, aproximadamente 54% deles se referiram a casos de abandono, abuso sexual,
envolvimento em ato infracional, conflito familiar, envolvimento com drogas, baixa frequéncia escolar,
violéncia fisica/psicolégica e denlncias de abandono, abuso sexual, violéncia, evasao escolar e maus
tratos. Baixa frequéncia escolar foi o caso, de longe, mais recebido (481 casos), seguido de casos de
abandono (87 casos), conflito familiar (72 casos) e violéncia fisica/psicolégica (50 casos).

Todas estas informac¢des indicam que os problemas que atingem crian¢as e adolescentes neste
pais sdo diversos e demandam atencdo imediata das politicas publicas. Possivelmente, estes
problemas estdo associados a outros aspectos da vida dos jovens. Como apontou De Michelli e
Formigoni (2002), a presenca de problemas escolares, de amigos que usam substancias e de

problemas familiares sdo aspectos que merecem atencdo concomitante em relagdo ao uso de drogas.

A inter-relaco entre comportamentos e o papel multicausal do ambiente

Pesquisadores tém argumentado que comportamentos problematicos observados em criangas
e adolescentes, assim como comportamentos que se relacionam a habitos saudaveis de vida, estao
inter-relacionados (e.g., Biglan & Cody, 2003; Donovan, Jessor & Costa, 1993; Flay, 2002; Patterson,
DeBaryshe & Ramsey, 1990). Na revisdo realizada por Donovan et al. € sugerida a existéncia de uma

correlacao entre uso de alcool, maconha e drogas “pesadas”, delinquéncia e relagdo sexual precoce.



13

Do mesmo modo, Flay observou a existéncia de estudos que apresentam evidéncias de que o uso de
alcool ou outra droga esteja associado a violéncia, gravidez precoce, suicidio, afogamento e desisténcia
escolar. Donovan et al. também forneceram evidéncias da existéncia de correlacdes entre
comportamentos relacionados a habitos saudaveis, tais como uso de cinto de seguranca, quantidade
de horas dormidas, habitos alimentares, pratica de exercicios fisicos, quantidade de horas assistidas
de TV e escovagdo dos dentes. Foram relatadas correlagbes entre esses comportamentos em grau
moderado e estatisticamente significativo entre amostras e subamostras de alunos de Ensino
Fundamental Il e Médio. De acordo com os resultados, ainda, estas correlacdes poderiam ser
explicadas pela existéncia de um Unico fator subjacente fornecendo, portanto, alguma evidéncia
empirica para fundamentar o conceito de “estilo de vida” (saudavel). Interessante apontar também que
hébitos alimentares foi a categoria de comportamento que apresentou correlagbes mais fortes com as
outras categorias analisadas, ocupando assim uma posicao central neste estudo. Por fim, Donovan et
al. discutem que a existéncia de um Unico fator subjacente requer, por si, uma investigacdo no sentido
de se elucidar, por exemplo, fatores psicossociais e ambientais que explicassem as correlagbes
observadas entre as diferentes categorias de comportamento.

A revisao de estudos etioldgicos e de prevencao realizada por Flay (2002) converge com 0s
achados descritos anteriormente. Ele chamou a atencdo para duas conclusdes importantes. Em
primeiro lugar, todos 0os comportamentos, e ndo apenas 0s comportamentos probleméticos, estao inter-
relacionados. Em segundo lugar, todos os comportamentos tém causas comuns. Esta Ultima conclusao
parece ser uma extensao das conclusbes apontadas pela revisdo realizada por Petraits, Flay e Miller
(1995). Petraits et al. revisaram 14 teorias que explicavam as causas do uso experimental de
substancias entre adolescentes. Eles argumentaram que as teorias revisadas explicavam uma parte
do uso experimental e poderiam contribuir de forma contundente se estivessem integradas, resultando
em uma explicacao abrangente das causas da experimentacdo de substancias. A integracao sugerida
por Petraits et al. leva em consideracdo praticamente 0 mesmo conjunto de condigfes determinantes
apontadas por Flay. Entretanto, Flay estende a aplicacdo de um modelo integrado ndo s6 para a
experimentacdo de substancias, mas para todos os comportamentos dos adolescentes.

De acordo com Biglan e Cody (2003) e Biglan (2015), duas categorias bem distintas de
comportamentos que podem se desenvolver ja na infancia e que parecem influenciar de forma decisiva

o desenvolvimento de diversos problemas na adolescéncia sdo o comportamento agressivo e o ndo-
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cooperativo — considerados no presente estudo como subcategorias de uma classe importante de
comportamentos: o comportamento antissocial (Biglan & Embry, 2013). A origem do comportamento
agressivo em criancgas ja esta bem estabelecida na literatura. A pesquisa descrita por Patterson et al.
(1990) sobre o desenvolvimento do comportamento antissocial em criancas, por exemplo, aponta para
fatores familiares (dentre eles, pouca habilidade dos pais em utilizar praticas positivas de educacéo,
uso excessivo de punigdo e auséncia de um modelo parental de ensino de comportamentos pré-sociais)
como o primeiro conjunto de fatores que contribuem para a rejei¢cdo do grupo de pares, fracasso escolar
e, por fim, a associacdo a grupos que motivam, oferecem oportunidades para e reforcam
comportamentos antissociais. Com relacdo a este Ultimo ponto, Biglan e Cody explicam que a
associacdo a grupos transgressores € uma etapa critica no percurso de desenvolvimento pelo qual
criangas de Ensino Fundamental se tornam adolescentes com diversos problemas, pois
comportamento problemético em adolescentes é uma atividade social e a atencdo dada a estes
comportamentos pelos outros individuos do grupo configura-se como o principal fator de influéncia.
Neste sentido, uma das conclusdes importantes da pesquisa de Patterson et al. € que formas precoces
de comportamento antissocial podem estar vinculadas ao inicio, também precoce, de delitos cometidos
por jovens.

A primeira conclusdo da revisdo de Flay (2002) — que todos 0os comportamentos estéo inter-
relacionados — fortalece o argumento de Patterson et al. (1990) de que, dentro de uma familia com
praticas frequentes de comportamentos punitivos, hd pouco espaco para o ensino de comportamentos
pro-sociais na crianga. Desta forma, uma correlagao negativa entre comportamentos antissociais e pro-
sociais se estabelece: na medida em que se ensina a crianca que ela deve agir de forma negativa, ao
mesmo tempo e indiretamente, ndo se ensina praticas positivas. Por esta razdo, estas Ultimas tendem
a ndo aparecer no comportamento geral da crianca. Patterson et al. afirmam que “parece que algumas
familias produzem criangas caracterizadas ndo por um, mas por dois problemas. Elas tém sintomas
antissociais e sdo pouco habeis socialmente” (p. 265).

Mayer (1995), ao revisar os fatores determinantes do comportamento antissocial, também
apontou para fatores familiares e do grupo de pares. Além destes, ele chamou a atencao para fatores
de dentro da escola: a) falta de clareza das regras e da politica escolar, b) falta de apoio para e entre
os funcionérios encarregados de lidar com a disciplina dos alunos e c) desatencédo as diferencas

individuais entre os estudantes em relagdo as suas habilidades académicas e sociais, resultando na
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utilizacdo de procedimentos semelhantes para alunos diferentes. A analise de Mayer é indicativa de
que estes fatores invariavelmente favorecem a utilizacdo de procedimentos punitivos para lidar com o
comportamento dos alunos, contribuindo assim para o desenvolvimento do comportamento antissocial.

Os estudos apresentados acima séo importantes por contribuirem na compreensao dos fatores
ou influéncias contextuais que determinam o desenvolvimento dos diversos comportamentos
probleméticos de criangas e adolescentes. Os modelos sugeridos por Petraits et al. (1995) e Flay (2002)
ilustram, ainda, que todos estes comportamentos séo influenciados por fatores que estdo dentro de um
continuum em termos de sua proximidade com o comportamento, variando de préximos (e.g., estrutura
familiar e grupo de pares) a finais ou remotos (e.g., regimento escolar e praticas corporativas (c.f.,
Biglan, 2009)), sendo que estes Ultimos se encontram além do dominio pessoal. Estas influéncias nédo
afetam o repertério comportamental de criancas e adolescentes sempre da mesma forma: quanto mais
distante de um comportamento, mais relacionada a diferentes comportamentos ela podera ser. Esta
observacédo traz uma implicagdo importante para as a¢gbes de prevencdo primaria: elas devem ser
pautadas naquelas influéncias que estdo mais distantes do comportamento, pois sdo provaveis de
terem efeitos mais generalizaveis para outros comportamentos.

A nocao de que comportamentos séo inter-relacionados e que sdo influenciados por aspectos
comuns do ambiente durante todo o desenvolvimento da crianca e do adolescente traz outras
implicagbes importantes para estratégias que pretendem prevenir diversos problemas
comportamentais. Segundo Flay (2002), instituicbes como a escola e a familia devem interagir
constantemente e de forma positiva para contribuirem com o desempenho académico das criancgas.
Esta orientagdo € importante porque, conforme discutido por Mayer (1995), baixo desempenho
académico também tem sido apontado como precursor ou fator correlacionado ao comportamento
antissocial. Outro argumento a favor de trabalho preventivo em escolas é dado por van Lier, van der
Sar, Muthén e Crijnen (2004) que explicam que, nos estudos sobre os fatores determinantes dos
comportamentos inapropriados em ambiente escolar, muita énfase foi colocada nas caracteristicas da
primeira infancia das crian¢as e na forma como os pais as tratam, mas que, apesar da relevancia destes
fatores, o contexto social de interagbes com o grupo de pares e professores deve ser levado em
consideracgdo. Flay ainda lista algumas condi¢cBes importantes que podem aumentar a efetividade de
um programa preventivo dentro da escola. Dentre elas, é importante ter como alvo ndo apenas 0s

alunos, mas também seu contexto familiar e a vizinhanga com a qual vive. Embora os fatores
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contextuais que podem contribuir para o desenvolvimento de problemas comportamentais entre
criancas e adolescentes sejam diversos, aqueles que merecem prioridade atualmente sdo o familiar e

escolar (Biglan, Flay, Embry & Sandler & 2012).

A importancia de ambientes nutridores para a formulacéo de estratégias de prevencéo de problemas

da infancia e adolescéncia: a estratégia do Good Behavior Game

Biglan et al. (2012), Biglan e Embry (2013) e Biglan (2015) organizaram um conjunto bastante
amplo e diversificado de evidéncias sobre a etiologia e tratamento de diversos problemas psicoldgicos
e comportamentais, tais como agressividade e depressédo infantil, baixo desempenho académico,
relacdes parentais coercitivas e punitivas, uso de substancias e comportamento antissocial em geral.
Estes pesquisadores argumentam que, para se prevenir estes problemas, sobretudo entre criangas e
adolescentes, € preciso que se aumente a prevaléncia, na sociedade, daquilo que eles denominaram
como ambientes nutridores (nurturing environments). Ambientes nutridores constituem uma diretriz
importante que serve a duas fun¢des: a) integrar o conhecimento cientifico com o desenvolvimento de
praticas preventivas e b) tornar estas préticas disponiveis para a populacéo; € através da disseminacao
de programas que demonstrem evidéncias empiricas de efetividade que se pretende aumentar a
prevaléncia de ambientes nutridores na sociedade, contribuindo assim para a promoc¢éo de bem-estar
e prevencdo de problemas psicolégicos e comportamentais. De acordo com Biglan, “nutrir (o
desenvolvimento psicolégico e comportamental) se torna um padrdo e um valor para nossas interagdes
pessoais através do qual podemos avaliar nossas politicas publicas” (p. 19).

Ambientes nutridores possuem quatro caracteristicas: a) minimizam condic¢des biologicamente
téxicas e condicdes socialmente aversivas, b) ensinam, promovem e consistentemente fortalecem
comportamentos pro-sociais, c) estabelecem limites para a ocorréncia de comportamentos
problematicos e d) promovem a flexibilidade psicoldgica (Biglan & Embry, 2013; Biglan et al., 2012;). E
importante destacar a necessidade de se ensinar, promover e fortalecer a ocorréncia de
comportamentos pré-sociais em contraposicdo aos comportamentos antissociais. Biglan e Embry
apresentam uma definicdo de comportamento pro-social baseada na cooperacdo com as outras
pessoas, na atuacao para o bem-estar do outro, no desenvolvimento da empatia e da autorregulacéo

(“self-regulation”, p. 96). Da mesma forma que comportamentos problematicos em criancas e
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adolescentes sdo atividades sociais influenciadas pela atencdo proveniente do grupo de pares,
constituindo este fator a Ultima via importante de desenvolvimento do comportamento antissocial,
Biglan (2015) argumenta que as familias e escolas podem promover comportamento pré-social “através
(...) do reconhecimento daqueles que agem de maneiras pré-sociais” (p. 20). “Reconhecimento”, dentro
do contexto de ambientes nutridores, pode ser operacionalizado quando, abundantemente, elogiamos
ou aprovamos, demonstramos apre¢o ou interesse, prestamos reconhecimento publico ou damos
atencdo a pessoas que se comportam de maneira pro-social.

Um dos programas escolares mais amplamente disseminados para criancas de ensino
fundamental | que utiliza um procedimento de contingéncia interdependente de grupo e monitoramento
de pares com o objetivo de desenvolver comportamento pré-social e que tem apresentado evidéncias
experimentais consistentes de efetividade entre diferentes culturas € o Good Behavior Game (Biglan,
2015; Biglan & Cody, 2003; Biglan et al., 2012; Embry, 2002; Mattaini & McGuire, 2006; Nolan,
Houlihan, Wanzek & Jenson, 2014; Tingstrom, Sterling-Turner & Wilczynski, 2006)!. De acordo com
Embry (2002; 2004), o Good Behavior Game (GBG) funciona como uma “vacina comportamental” para
a prevenc¢do de comportamentos problematicos em criancas e adolescentes (vacinas comportamentais
sdo pequenas intervencdes que podem ser praticadas diariamente por diversas pessoas e que tém por
objetivo proteger os destinatarios contra problemas de comportamento. Tal como as vacinas
administradas para proteger o organismo de diversas doencas e infec¢des, vacinas comportamentais
em geral possuem baixo custo, séo facilmente administradas, alcangam muitas pessoas diretamente,
produzem resultados imediatos, sdo faceis de serem observadas e medidas e podem, inclusive,
tornarem-se préticas culturais com maior facilidade). Em relac@o aos professores, Kellam e Anthony
(1998) afirmam que o GBG € uma alternativa viavel em termos de tempo e dinheiro e que reduz o
trabalho adicional geralmente imposto sobre estes profissionais em programas de prevencao
tradicionais. Para a comunidade de analistas do comportamento, Mattaini e McGuire (2006)
argumentam que a importancia do GBG se da por duas razbes. Primeiramente, os resultados
consistentemente obtidos sobre a efetividade deste procedimento (alguns deles serdo apresentados
logo adiante) contribuiram para a pratica profissional dos analistas do comportamento na medida em

que tais resultados foram amplamente reconhecidos, tendo o0 GBG inclusive servido de base para

1 para uma revisao abrangente do Good Behavior Game, consulte Tingstrom et al., 2006.
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outros tipos de procedimentos?. Em segundo lugar, eles descrevem o GBG como uma tecnologia
“promissora” em termos de seu baixo custo, simplicidade e acessibilidade, podendo ser implementada

e adaptada para diversos contextos.

Evidéncias experimentais da efetividade do Good Behavior Game

A primeira aplicacdo do GBG foi realizada por Barrish, Saunders e Wolf (1969). O objetivo foi
reduzir a ocorréncia de duas categorias de comportamentos inapropriados em sala de aula em uma
turma de 42 série com 24 alunos. Os comportamentos definidos como inapropriados foram a) deixar,
sem permissdo, o0 lugar onde se est4d sentado durante a realizacdo de atividades ou levantar
apressadamente da carteira, sem permissdo, e b) conversar ou cochichar sem permissdo. A defini¢cdo
destes comportamentos foi formulada pelos pesquisadores com o auxilio do diretor da escola e da
professora da turma.

Para a implementacdo do GBG, a professora explicou aos alunos que eles participariam de um
jogo durante as aulas de Matematica no qual a turma seria dividida em 2 equipes. Se elas vencessem,
receberiam certas premiagdes, mas que para recebé-las, deveriam seguir certas regras (as regras
foram formuladas com base nos comportamentos inapropriados anteriormente definidos e informavam
os alunos como eles deveriam se comportar durante as atividades em sala de aula). Os alunos também
foram informados de que, se a professora os visse quebrando as regras (ou seja, comportando-se de
forma inapropriada), um ponto seria marcado na lousa contra sua respectiva equipe. Se alguma equipe
obtivesse a menor quantidade de pontos ou se nenhuma delas obtivessem mais que 5 pontos a cada
dia de realiza¢do do jogo, os alunos a) receberiam pequenos broches de vencedores, b) uma estrela

seria colocada ao lado de seus nomes em um mural com a legenda ‘Vencedores’, ¢) seriam 0s primeiros

20s componentes do GBG que serdo apresentados podem ser encontrados, por exemplo, na abordagem da disciplina construtiva de Mayer (1995).

Segundo esta abordagem, énfase deve ser colocada na construgdo de comportamento apropriado ao invés de se punir o comportamento
inapropriado. Os comportamentos a serem construidos sdo bem definidos, as regras da escola sdo positivamente declaradas e estabelecidas em
conjunto entre professores e alunos — sendo postadas na sala de aula de forma que fiqguem visiveis — e reforcadores pertinentes ao contexto escolar
sdo utilizados. Ao final, os alunos séo reconhecidos por seguirem as regras. Além disso, para desenvolver apoio a equipe da escola, a abordagem
encoraja professores e pais a fazerem comentarios positivos e demonstrar apreciacéo por aquilo que as outras pessoas estéo fazendo para auxiliar
as criancas. Custos reduzidos de vandalismo e mudancas positivas no comportamento de alunos e professores foram observados em duas

aplicacOes desta abordagem em escolas de ensino fundamental I.
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a formarem a fila para sair para o intervalo e d) participariam de projetos especiais desenvolvidos pela
professora nos ultimos 30 minutos de aula. Se uma ou ambas as equipes néo recebesse(m) mais que
20 pontos em uma semana, ela(s) poderia(m) sair para o intervalo com 4 minutos de antecedéncia. As
duas equipes era dada a possibilidade de vencer, inclusive as mesmas rodadas. A equipe que nao
vencia deveria continuar com as tarefas regulares durante os Ultimos 30 minutos do dia. Se os membros
nao tivessem terminado estas atividades neste periodo, deveriam permanecer na escola.

O delineamento experimental utilizado por Barrish et al. (1969) foi de caso-Unico, com linha de
base mudltipla intraparticipante e uma fase de reverséo. Inicialmente, foram conduzidos 10 dias de linha
de base nas aulas de Matematica e Leitura. Em seguida, o GBG foi implementado apenas nas aulas
de Matematica, enquanto as aulas de Leitura permaneceram em linha de base. Nesta fase, o critério
de vencimento do jogo foi de 10 pontos ou menos. Depois, a implementagcdo do GBG foi retirada das
aulas de Matemética e implementada apenas nas aulas de Leitura (toda vez que a condicdo
experimental mudava, os alunos eram informados de que participariam de um jogo durante aquela
determinada disciplina ((Matematica ou Leitura)). Por fim, o GBG foi reimplementado nas aulas de
Matematica e mantido nas aulas de Leitura, sendo esta fase considerada como um periodo Unico e
prolongado de implementagéo. O critério de vencimento para a segunda e terceira fases foi de 5 pontos
ou menos. O ultimo dia de realiza¢do do GBG foi um dia letivo de maior duracéo. A professora estava
esperando que os alunos estivessem bem empolgados e queria que todos vencessem o0 jogo, pois ja
havia planejado uma atividade diferenciada para eles. Para este dia, o critério adotado foi de 8 pontos
OuU menos.

Observagbes em sala de aula foram divididas em periodos de 1 minuto e registradas por
aproximadamente uma hora as segundas, quartas e sextas-feiras, durante a Ultima metade das aulas
de Leitura e a primeira metade das aulas de Matemética (uma disciplina era subsequente a outra). Os
registros eram suspensos durante as trocas de aula. A concordancia entre observacdes foi medida
tendo-se, pelo menos uma vez durante cada condicdo experimental, um segundo observador, que
observava e registrava a ocorréncia dos comportamentos simultanea e independentemente. Além dos
comportamentos inapropriados dos alunos, a atencdo dada pela professora para estes
comportamentos também foi registrada.

Os resultados obtidos por Barrish et al. (1969) mostraram que o GBG teve um efeito muito

visivel sobre a reducéo das ocorréncias dos comportamentos inapropriados. Nas aulas de Matemética
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e Leitura, a média das ocorréncias observadas do comportamento de conversar ou cochichar sem
permissdo no periodo de linha de base foi aproximadamente 96% e do comportamento de deixar o
lugar foi aproximadamente 82%. Apds a implementacao do GBG, estas médias cairam para 19% e 9%,
respectivamente. Os resultados também mostraram que as equipes conseguiram vencer em 82% das
vezes em que observacdes em sala de aula foram feitas. A maior dificuldade encontrada por Barrish et
al. foi que uma das equipes continha dois alunos que acumulavam muitos pontos por se comportarem
contra as regras do jogo. Por conta da insatisfacdo dos outros membros, os pontos obtidos por estes
alunos foram subtraidos da pontuacéo total da equipe. O estabelecimento de consequéncias individuais
para estes dois alunos, ao invés de consequéncias de grupo, foi a estratégia encontrada pelos
pesquisadores para ndo prejudicar a equipe; ela foi utilizada em apenas 6 ocasifes para um ou ambos
os alunos.

Medland e Stachnik (1972) investigaram os efeitos do GBG sobre comportamentos
inapropriados entre alunos de 52 série durante atividades de leitura em grupo. Uma turma com 28
criancas de uma escola publica de Michigan, EUA, foi dividida em dois grupos de 14 alunos (Equipe 1
e Equipe 2). Os comportamentos definidos como inapropriados foram: a) deixar o lugar onde se esta
sentado sem permissdo, b) conversar ou cochichar sem permissdo e c) comportamentos que
atrapalhavam a atencao e/ou as atividades de outro colega. Além disso, 0s pesquisadores realizaram
uma analise sistematica dos componentes do procedimento utilizado, que incluiu regras, feedback e
uma intervengdo comum para o grupo.

O delineamento experimental utilizado por Medland e Stachnik (1972) foi de caso-Unico e
envolveu seis fases. A primeira fase serviu como linha de base e durou 5 dias. Como a taxa de
ocorréncia de comportamentos inapropriados era alta, os pesquisadores entenderam que 5 dias seriam
um tempo satisfatério para “diagnosticar o problema” da turma. A segunda fase foi a implementacédo do
GBG durante as aulas de leitura e durou 10 dias. Nesta fase, o professor explicou que a turma
participaria de um jogo e que as equipes deveriam tentar vencer (ambas poderiam vencer). Se as
equipes vencessem receberiam prémios, e para vencerem elas deveriam seguir certas regras (também
baseadas nas definigbes comportamentais anteriormente mencionadas). Toda vez que algum membro
quebrasse as regras, um ponto contra a sua equipe seria marcado na lousa. Uma equipe venceria a
rodada se recebesse 5 ou menos pontos por dia. Como premiacao, a ela seria dado um intervalo extra

de 3 minutos na manha daquele dia. Se alguma equipe recebesse 20 pontos ou menos por semana,
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ela seria premiada com uma hora de atividade extra na tarde da segunda-feira subsequente. A equipe
que perdesse continuaria suas atividades regularmente. Se uma equipe tivesse um membro que
acumulasse 4 pontos ou mais por dia, impedindo-a de vencer, ela poderia decidir se excluiria este
membro temporariamente, fazendo com que ele deixasse de participar também de quaisquer atividades
extras conquistadas pela equipe naguela semana. Este membro, entéo, seria colocado para estudar a
parte de sua equipe no dia seguinte. As regras foram repetidas todos os dias durante esta fase,
explicitando as trés categorias de comportamento definidas e pedindo-se as criangas que dissessem
exemplos que se adequassem as categorias. As equipes eram informadas ao fim da aula se haviam
conquistado o tempo extra de intervalo, que era dado uma hora apés a aula de leitura. Juntamente com
as regras descritas, o professor explicou que duas alunas de outra série manipulariam um aparelho que
controlava duas luzes, uma verde e uma vermelha, para cada equipe (estas alunas eram voluntérias
do ensino médio e também colaboraram com os pesquisadores na observacdo e registro dos
comportamentos inapropriados dos alunos em sala de aula). Estas luzes serviam para sinalizar as
equipes como estava o desempenho delas no jogo: a luz verde sinalizava que “tudo estava bem” e a
luz vermelha sinalizava que algum membro havia quebrado uma regra e a equipe deveria estar mais
cuidadosa. A luz vermelha ficava acesa por alguns segundos quando um comportamento inapropriado
acontecia e depois tornava a ficar verde.

A terceira fase, que durou 20 dias, consistiu em um retorno a linha de base (ou seja, o GBG foi
retirado) e o professor informou a turma que o jogo ndo seria mais jogado e que também nédo haveria
concesséo de intervalo extra. A quarta fase, que durou 5 dias, envolveu a introducdo apenas das regras
do jogo; o professor apresentava-as para a turma diariamente, explicitando as trés categorias de
comportamento e dando exemplos delas. Na quinta fase, que durou 10 dias, as luzes foram
reapresentadas juntamente com as regras. As regras também foram repetidas a cada dia nesta fase e
o professor ainda explicava que o jogo ndo estava acontecendo, ndo havendo, portanto, intervalo extra
ou tempo livre. Por fim, na sexta e Ultima fase, 0 GBG foi reimplementado na integra por mais 5 dias.

Para a observacédo e registro dos comportamentos dos membros de cada equipe, as duas
alunas voluntarias foram treinadas a memorizar os comportamentos definidos como inapropriados e
aplicar estas definicdes a exemplos praticos, ajustando-se assim, cada vez mais, estas medidas. As
observacgfes em sala de aula duravam uma hora, da qual quarenta minutos eram usados para registrar

0s comportamentos. Cada uma delas permaneceu sentada atras de uma equipe, coletando dados de



22

individualmente. Uma das orientacdes que elas receberam foi que, se algum membro comecasse a se
comportar inapropriadamente e fizesse outras coisas logo em seguida, inclusive um segundo
comportamento inapropriado, registrava-se apenas o comportamento inicial da cadeia. Esta unidade
de registro era definida (concluida) quando o aluno se engajava em algum comportamento apropriado.

Os resultados de Medland e Stachnik (1972) mostraram que o GBG reduziu os
comportamentos inapropriados em até 99% para a Equipe 1 e 97% para a Equipe 2. Estes valores
foram calculados comparando-se a média de observacdes da primeira fase de linha de base com as
Gltimas 5 sessdes em que o GBG foi implementado pela primeira vez. Nas vezes em que os times
perderam o periodo de intervalo extra, o fizeram por apenas 1 ponto. Na terceira fase, quando o GBG
foi retirado, observou-se um retorno gradual dos comportamentos inapropriados, comparando-se com
a ocorréncia média das Ultimas sess6es da linha de base 1 e 2. A Equipe 1 retornou para apenas 33%
de sua linha de base, enquanto a Equipe 2 retornou 82%. A reimplementacdo das regras reduziu a
frequéncia dos comportamentos indesejados para as duas equipes em comparacdo com as Ultimas
sessdes da linha de base 2. Para a Equipe 1 houve uma redu¢do média de 24% e para a Equipe 2 uma
reducdo de 38%. Na fase em que de luzes foram reapresentadas juntamente com as regras, houve
reducao adicional da frequéncia dos comportamentos indesejados em comparacao com as ocorréncias
meédias das Ultimas 5 sessdes da linha de base 2. Para a Equipe 1 a reducéo foi de 80% e para a
Equipe 2 a reducéo foi de 94%. A reimplementac¢édo do jogo mostrou reducdo adicional (semelhante a
primeira fase de implementagdo). Em nenhum momento durante 0 GBG um individuo recebeu mais
que 2 pontos diarios. Isto significou que nenhum aluno teve que estudar a parte de sua equipe.

Grandy, Madsen e Mersseman (1973) investigaram os efeitos de procedimentos individuais e
de grupo sobre duas categorias de comportamentos inapropriados em sala de aula em uma turma de
28 alunos de uma escola publica da Flérida, EUA. Neste estudo, os alunos nao foram divididos em
equipes. O procedimento interdependente (ou de grupo) utilizado por Grandy et al. (1973) foi
semelhante ao GBG. Os comportamentos inapropriados observados e registrados foram: a)
vocalizacdes que ocorriam sem a permissdo do professor e b) levantar do lugar sem a permisséo do
professor, incluindo pegar materiais que nao estavam na mesa do professor ou do monitor. Além disso,
aprovagles e desaprovagOes subsequentes dos professores para estes comportamentos foram
observadas e registradas.

O delineamento experimental utilizado por Grandy et al. (1973) foi de caso-Unico e envolveu 6
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fases. Na primeira fase, dados de linha de base durante as disciplinas de Inglés e Aritmética foram
coletados por 15 dias. Nesta fase, 5 regras positivamente formuladas foram impressas em um cartaz e
colocadas pelo professor na frente da sala e informavam os alunos como eles deveriam se comportar;
o professor entdo continuava a conduzir as atividades da sala de forma habitual. Na segunda fase, que
durou 5 dias, um sistema de premiacao individual foi implementado apenas nas aulas de Inglés. Para
isso, um dos pesquisadores foi apresentado aos alunos e explicou que cada um poderia obter um tempo
livre caso ndo quebrasse alguma regra e que a professora estaria observando a turma. Para aqueles
que quebrassem, era pedido que continuassem estudando em sala de aula. As atividades concedidas
durante o tempo livre ocorriam nos ultimos 30 minutos do dia e envolveram a) ir a biblioteca, b) ajudar
a professora, c) ler, d) jogar jogos na sala de aula, e) trabalhar em projetos especiais em Arte e Ciéncias,
f) assistir filmes educativos, g) ouvir masica, h) servir como tutor da sala ou para alunos de séries
inferiores, i) conversar ou ler fora da sala e j) auxiliar o professor de Arte ou Mdusica em projetos
especiais. Na terceira fase do experimento, que durou 5 dias, a intervenc¢do individual foi retirada da
aula de Inglés e os dados continuaram a ser coletados nas duas aulas. Na quarta fase, que durou 5
dias, uma intervencéo de grupo foi implementada na aula de Inglés. Para isso, o professor informou a
turma que, se 5 ou menos quebras de regras fossem observadas, a turma inteira ganharia tempo livre
naquele dia; caso contrério, todos perderiam. Na quinta fase, que durou 5 dias, a intervencao de grupo
foi retirada das aulas de Inglés, permanecendo as duas disciplinas na condicao de linha de base. Na
sexta e Ultima fase, interven¢des de grupo foram implementadas em ambas as disciplinas. Esta fase
se iniciou na aula de Inglés e continuou até o término da aula de Aritmética, formando assim um periodo
de implementacéo prolongado. O critério de 5 pontos ou menos foi novamente utilizado nesta fase.

ObservacBes em sala de aula foram feitas por 4 observadores. Elas ocorreram diariamente
durante as aulas de Inglés e Aritmética, com tempo médio de 38,8 e 37,6 minutos respectivamente. Os
observadores registravam a quantidade de quebras cometidas durante cinco intervalos de 10 segundos
por minuto. As aprovacdes e desaprovacfes subsequentes dos professores aos comportamentos
inapropriados também foram registradas em intervalos de 10 segundos. Concordancia entre
observac®es foi calculada em 19 ocasifes, tendo-se dois observadores fazendo registros simultédnea e
independentemente e comparando-se cada observacao, intervalo a intervalo.

Os resultados obtidos por Grandy et al. (1973) mostraram que 0s comportamentos

inapropriados diminuiram durante as aulas de Inglés, com taxas quase nulas de ocorréncia quando as
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trés intervengbes estavam em vigor, e aumentaram quando elas foram retiradas. Toda vez que elas
eram retiradas, os comportamentos inapropriados ressurgiam de forma gradual. A porcentagem de
intervalos na qual se observou comportamentos inapropriados diminuiu progressivamente da
intervencao individual para as duas intervencdes de grupo. Além disso, os pesquisadores observaram
gue comportamento inapropriado durante as aulas de Aritmética diminuiram toda vez que a intervengao
era estabelecida nas aulas de Inglés e aumentavam quando estas intervencgdes eram retiradas,
sugerindo um efeito de generalizacdo. A quantidade média de desaprovagGes dos professores
subsequentes aos comportamentos sociais dos alunos durante as aulas de Inglés foi menor durante as
condi¢cbes em que algum procedimento estava em vigor do que nas aulas de Aritmética. Entretanto,
desaprovacdes foram menores nas aulas de Aritmética quando as intervengfes estavam ocorrendo
nas aulas de Inglés ou nos dois periodos combinados (condi¢cdes nas quais comportamentos
inapropriados eram evidentemente mais baixos). Apenas uma Unica vez durante todo o estudo foi
observado aprovacdo de um comportamento apropriado pelo professor. O nimero de criangas que
perderam o tempo livre quando as intervencdes individuais estavam em efeito esteve na média de 3.8.
Durante as intervengdes de grupo, a turma ganhou em 80% das vezes.

Fishbein e Wasik (1981) investigaram os efeitos de uma versdo modificada do GBG sobre a
reducdo de comportamentos inapropriados de uma turma de 42 série com 25 alunos durante as
atividades semanais de biblioteca em uma escola de subirbio da Carolina do Norte, EUA. As categorias
de comportamento definidas para fins de observacdo e registro foram abrangentes e incluiram: a)
engajamento em atividades, b) ndo-engajamento em atividades e ¢) comportamentos que perturbavam
o desempenho do colega (disruptivos). As modificagcbes propostas por Fishbein e Wasik foram: a)
envolvimento dos alunos na formulagéo das regras do jogo, b) formulacdo das regras na forma positiva
(ou seja, elas orientavam os alunos sobre como eles deveriam se comportar e ndo como eles nédo
deveriam se comportar) e ¢) conducdo do programa por duas pessoas diferentes: a bibliotecaria, que
implementava o jogo e a professora, que entregava a premiacao.

ApOs 4 semanas de linha de base, o GBG foi implementado pela bibliotecaria. Para
implementa-lo, ela explicou aos alunos que era necessario que houvesse uma mudanca no
comportamento da turma para que todos pudessem melhor utilizar as instala¢des da biblioteca e, para
que isso acontecesse, um jogo que envolvia regras, formacao de equipes e premia¢des seria realizado.

As regras foram decididas pela bibliotecaria e pelos alunos e incluiram a) conversar em voz baixa, b)
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manusear apenas livros e materiais da biblioteca, c) ser cuidadoso para ndo esbarrar em um colega ao
andar pela biblioteca e d) tratar uns aos outros com respeito em todos os momentos, sendo cuidadoso
para ndo empurrar ou brigar com um colega. A bibliotecaria disse, por diversas vezes, voltaria sua
atencdo para a turma e concederia 1 ponto para as equipes se seus membros estivessem se
comportando de acordo com as regras. Pontos ndo seriam dados a equipe caso algum de seus
membros estivesse desobedecendo as regras. As duas equipes era dada a possibilidade de vencer;
elas deveriam vencer 3 de 4 oportunidades. As equipes vencedoras poderiam escolher uma de duas
premiacdes: a) trabalhar em uma atividade especial de Arte com a professora ou b) ouvir a leitura de
um conto pela professora. Essas atividades eram dadas durante os 10 minutos finais de aula, uma vez
por semana. Caso alguma equipe ndo ganhasse, ela continuaria com suas atividades regulares.

Fishbein e Wasik (1981) utilizaram um delineamento experimental de caso-unico, alternando
duas condi¢cBes experimentais por duas vezes (A-B-C-B). Na condicdo B, que durou 3 semanas
consecutivas, a bibliotecaria implementava o GBG e a professora entregava a premiacao; na condi¢ao
C, que durou duas semanas consecutivas, 0 GBG permanecia em vigor mas a bibliotecaria dizia que
nao haveria tempo para realizar as atividades especiais ou a leitura do conto; quando uma equipe
ganhava, ela apenas reconhecia a vitéria verbalmente. Por fim, a condigdo B foi restabelecida pela
bibliotecéaria, que explicou que as premiacdes estariam novamente disponiveis. Para se comparar o
desempenho dos alunos tanto na biblioteca quanto na sala de aula, observa¢gées dos comportamentos-
alvos foram registradas pelo psicélogo escolar uma vez por semana em ambos os locais: 30 minutos
pelas manhas durante as atividades de biblioteca e 30 minutos as tardes durante as atividades de sala
de aula (observagtes em sala de aula ndo foram feitas na segunda semana da fase C porque as aulas
foram encerradas mais cedo devido uma reunido entra pais e mestres). A cada 2 minutos, o observador
olhava para a turma (da esquerda para a direita na biblioteca e da direita para a esquerda na sala de
aula) e registrava 0 numero de criangas que se comportavam de acordo com os critérios definidos.
Medidas de concordéancia foram coletadas 4 vezes, uma em cada fase do estudo, tendo-se um segundo
observador fazendo registros simultanea e independentemente.

Os resultados de Fishbein e Wasik (1981) mostraram que, apos a implementacéo da fase B, a
média de engajamento em atividades da biblioteca, que era de 73%, aumentou 21%, de ndo-
engajamento em atividades, que era de 9%, diminuiu 5,7% e de comportamentos disruptivos, que na

fase de linha de base era 18%, diminuiu 16%. O comportamento dos alunos também melhorou na sala,
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embora néo tanto quanto na biblioteca. Além disso, os times venceram na maioria das vezes e nenhum
caso de destrato foi observado sobre as criancas que impediram sua equipe de vencer. Fishbein e
Wasik observaram que a retirada da premiacdo na fase C resultou em uma tendéncia da turma em
retornar as médias observadas durante a linha de base na biblioteca e na sala de aula. Estas
pesquisadoras concluiram que, sem as premiacgdes, 0 jogo pareceu nao influenciar o comportamento
dos alunos nestas duas situagdes.

Saigh e Umar (1983) investigaram os efeitos e a validade social do GBG em uma turma de 20
alunos de 22 série de uma escola publica rural do distrito de El-Gazera, regido central do Sudédo. Trés
categorias de comportamentos considerados pelo diretor e pela professora como inapropriados foram
definidos: a) conversar sem permissao ou fazer outros tipos de sons vocais, b) agredir fisicamente ou
produzir qualquer tipo de dano material a terceiros e c¢) levantar do lugar sem permissao.

Antes da implementac¢édo do GBG, os pesquisadores aplicaram um questionério entre os alunos
para avaliar suas preferéncias por premiacdes. A lista produzida envolveu a) uma carta de mérito
atestando que o aluno havia se comportado de maneira exemplar (0s pesquisadores explicaram que
um comité independente de pais e educadores sudaneses concordaram de forma unanime que tais
cartas seriam grandemente valorizadas pelas familias dos estudantes), b) tempo livre, ¢) um broche de
vitoria e d) uma estrela colocada ao lado do nome em um mural de vencedores. O pesquisador também
se encontrou com cada estudante e perguntou se eles gostariam de receber estes prémios, sendo que
todos responderam afirmativamente.

Saigh e Umar (1983) utilizaram um delineamento experimental de reversdo (A-B-A-B).
Inicialmente, foi planejado um periodo de adaptacéo que envolveu a presenga dos observadores em
sala de aula uma semana antes do inicio da coleta de dados para que os alunos se adaptassem as
suas presencas. No quarto dia do periodo de adaptacéo, a sala foi dividida em duas equipes, cada qual
contendo 5 meninos e 5 meninas, igualmente distribuidos de acordo com suas propensdes de se
comportarem de forma inapropriada. Além disso, as carteiras dos alunos foram reorganizadas de modo
a separar as duas equipes. Durante a primeira fase de linha de base, que durou uma semana, a
professora colocou na parede da frente da sala, em cima da lousa, um cartaz que elencava o0s
comportamentos inapropriados. Este cartaz foi lido em voz alta todos os dias do estudo e permaneceu
no mesmo lugar. A professora continuou a ensinar os alunos e a lidar com os comportamentos

inapropriados de forma habitual. Na segunda semana, o GBG foi introduzido. A professora informou os
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alunos que eles jogariam um jogo durante os 50 minutos de aula pelos proximos 6 dias. Ela repetiu os
comportamentos inapropriados e explicou que cada regra descumprida resultaria em um ponto
marcado na lousa contra a equipe, podendo resultar, ainda, em perda de prémios. Ela disse também
que identificaria 0 aluno que estava se comportando inapropriadamente e descreveria o comportamento
inapropriado. A equipe com menos pontos venceria 0 jogo e haveria vencedores diaria e
semanalmente. Os vencedores diarios receberiam os broches de vitdria e teriam estrelas colocadas ao
lado de seus nomes ao fim de cada periodo de aula. Eles também receberiam um tempo livre de 30
minutos para se engajarem em atividades esportivas, ouvir histérias e desenhar. Os vencedores
semanais seriam as equipes com 25 marcas ou menos e receberiam as cartas de mérito. Na terceira
semana o GBG foi retirado, sendo que a professora anunciou no primeiro dia desta semana que as
condi¢gdes do jogo ndo estavam valendo. Na quarta semana, o GBG foi reimplementado. Duas
observadoras voluntérias foram treinadas para fazerem observa¢cbes em sala de aula e coletaram
informacdes sobre a ocorréncia ou ndo dos comportamentos inapropriados de acordo com amostras
de intervalo de 30 segundos. Verificagdes de concordancia foram feitas pelo pesquisador durante 20%
dos periodos de observacao.

Os resultados de Saigh e Umar (1983) mostraram decréscimos marcantes nas taxas de
ocorréncia dos comportamentos inapropriados. Durante a primeira fase de linha de base, os intervalos
observados em que houve ocorréncia de agressao variaram, em média, 8,5%, de levantar do lugar,
9,6% e de conversar sem permissao, 12%. Quando o GBG foi introduzido, estas médias cairam para
3,5%, 1,7% e 4,7%, respectivamente. Quando o GBG foi retirado, estas médias subiram para 6,6%,
8,7%, 9,4%, respectivamente. Quando o GBG foi reintroduzido, estas médias cairam novamente para
1,9%, 4,7% e 2,9%. Saigh e Umar (1983) investigaram a validade social do GBG através de entrevistas
realizadas com o diretor, professor, pais e alunos apés a conducdo do programa. As entrevistas
indicaram que os participantes ficaram “extremamente contentes com o jogo e os resultados que
obtiveram” (p. 343).

Patrick, Ward e Crouch (1998) investigaram os efeitos de uma versdo modificada do GBG sobre
a) a reducdo de comportamentos inapropriados, b) o aumento da ocorréncia de comportamento de
encorajamento e de apoio ao colega e ¢) a quantidade de dois tipos de passes de bola bem-sucedidos
durante um jogo de vdlei em trés turmas de uma escola de sublrbio: uma de 42 série com 21 alunos,

uma de 52 série com 25 alunos e uma de 62 série com 21 alunos. A justificativa dada pelos
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pesquisadores para se estudar o impacto do GBG sobre o desempenho esportivo foi que, em estudos
de competéncia social realizados em salas de aula, um resultado frequentemente encontrado é a
melhora no desempenho académico; assim, em uma sala de aula com poucas ocorréncias de
habilidades sociais inapropriadas entre os alunos, haveria menos disrupcéo e distracdo nas atividades,
favorecendo a oportunidade para a aprendizagem. Portanto, Patrick et al. também se interessaram em
investigar se uma melhora poderia ser observada no desempenho esportivo dos alunos caso suas
habilidades sociais fossem aperfeicoadas.

Os alunos foram divididos em 4 equipes de 5 a 6 membros e 0 GBG foi conduzido pelos
respectivos professores de Educacao Fisica através de um delineamento experimental de linha de base
multipla entre as turmas. No primeiro dia de implementagdo, além de explicar as regras do jogo, 0s
professores realizaram um breve ensaio com concessdo de pontos para comportamento apropriado.
Durante as 20 aulas do médulo sobre vélei (que duravam entre 20 e 30 minutos), 10 minutos foram
destinados para a realizacdo do GBG, que incluiu cinco 5 componentes: a) concessédo de pontos para
as equipes quando seus membros apresentavam comportamentos apropriados e remocao de pontos
quando eram observados casos de comportamento inapropriado, b) postagem dos pontos ganhos e/ou
perdidos pela equipe em um péster afixado em uma parede, c) estabelecimento de um critério diario
de pontuacdo a ser atingido pelas equipes, sendo que era solicitado as equipes que atingissem ou
superassem o critério do dia anterior, d) concesséo diaria de trés de minutos adicionais do jogo de volei
para as equipes que atingiam o critério estabelecido e e) participacdo em um almogo organizado ao
final do médulo para as equipes que cumprissem os critérios diarios com mais frequéncia.

Patrick et al. (1998) coletaram dados quantitativos sobre trés categorias de comportamento em
cada aula: a) comportamentos sociais apropriados, b) comportamentos sociais inapropriados e c)
passes corretos e sets. Comportamentos sociais apropriados e inapropriados foram divididos em trés
subcategorias: a) atos fisicos, b) declara¢cdes verbais e ¢) gestos. Atos fisicos apropriados consistiram,
por exemplo, em bater com as palmas, tapinhas nas costas e aperto de mao; atos fisicos inapropriados
consistiram de empurrar ou brigar com o colega, atos de vandalismo em geral e atos que denotassem
demonstracao de raiva, como deixar a partida. Declaracdes verbais apropriadas consistiram em dizer
para o colega ‘bom trabalho’ e ‘boa tentativa’; declaragdes verbais inapropriadas consistiram em dizer
para o colega ‘cale a boca’, ridicularizar, discutir ou rir dos erros. Por fim, gestos apropriados consistiram

em fazer o sinal de positivo como dedéo e aplaudir o desempenho do colega; gestos inapropriados
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consistiram em fazer expressoes faciais de deboche e aplaudir o mau desempenho do colega. Para
registrar exemplos de comportamento social apropriado, os pesquisadores observavam a relacdo de
contingéncia entre 0 comportamento e 0s eventos que o precederam. Por isso, outra subcategoria de
comportamentos inapropriados, chamada de atos falsos, também foi criada para incluir exemplos de
emissdo de um comportamento apropriado que ndo era contingente a algum sucesso ou esfor¢co dos
membros da equipe, mas que ocorria na presenca do professor para ganhar ponto.

Os dados foram coletados durante 20 aulas, por videotape, em blocos de 5 minutos dos 10
minutos de duragdo dos jogos, pois dois jogos aconteciam simultaneamente (a pratica de videotape
era comum na escola e, em particular, nas aulas de Educacéao Fisica). Interacdes durante o jogo foram
escolhidas como unidade de andlise, pois os professores haviam identificado que a ocorréncia de
comportamentos inadequados era mais comum nesta situa¢cdo. Um segundo observador treinado
(outro professor de educacéo fisica) observou diretamente os registros de video. Tanto os professores
quanto o segundo observador codificaram os comportamentos do videotape independentemente. Para
o célculo da concordancia entre observadores, 50% das sessfes (incluindo linha de base) foram
avaliadas.

Os resultados obtidos por Patrick et al. (1998) mostraram aumentos nitidos na ocorréncia de
comportamentos apropriados nas trés turmas e reducdes (com posterior estabilizacdo) dos
comportamentos inapropriados para todas as turmas. As médias de ocorréncia de comportamento
social apropriado durante a linha de base para a 42, 52, e 62 foram 10, 12 e 12, respectivamente; na
fase de aplicacdo do GBG, estas médias aumentaram para 121, 102 e 135. Para comportamento social
inapropriado, as médias de ocorréncia durante a linha de base foram 23, 25 e 25; na fase de aplicacédo
do GBG, estas médias cairam para 2, 3 e 1. Houve poucos registros de atos falsos: nenhum ato falso
foi observado na turma de 52 série (4 atos de um mesmo estudante em um dia na turma de 42 série; na
turma de 62 série, 3 atos foram observados em diferentes alunos e em diferentes dias). Para as turmas
de 5% e 62 séries ndo houve dia em que eles ndo conseguiram cumprir o critério; para a turma de 42
série, houve apenas 2 ocasides. Os resultados também mostraram que mudancas nos
comportamentos sociais tiveram pouco impacto sobre o desempenho em vélei. Duas possiveis razdes
apresentadas pelos pesquisadores para explicar a auséncia deste impacto € que a) as categorias de
comportamento social e psicomotor ndo estdo relacionadas entre si e/ou b) as condi¢des de linha de

base para habilidades sociais ndo estavam suficientemente ‘inapropriadas’ para influenciar o
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desempenho no vélei. Por fim, ndo foram observados alunos que impediram sua equipe de vencer
sendo maltratados pelos colegas.

Kellam e Anthony (1998) investigaram os efeitos do GBG e do Mastery Learning — um programa
destinado a melhoria do desempenho em leitura — sobre a reducao da incidéncia de iniciacdo de uso
de tabaco entre alunos de escolas publicas de ensino fundamental |, especialmente meninos. Cada
programa teve por objetivo atuar sobre um de dois precursores do comportamento de fumar. Estes
precursores foram apontados na revisdo bibliografica feita pelos pesquisadores e envolveram a)
comportamento agressivo/inapropriado em sala de aula e b) baixo desempenho académico. O GBG foi
destinado a reduzir a ocorréncia de comportamentos agressivos/inapropriados.

Kellam e Anthony (1998) realizaram um estudo randomizado controlado. Para a composi¢ao
da amostra, os pesquisadores selecionaram cinco regides urbanas de Baltimore, EUA, que variavam
de muito pobre a classe média. Dentro de cada regido, trés ou quatro escolas foram selecionadas.
Destas, uma recebeu aleatoriamente 0 GBG, uma recebeu aleatoriamente o Mastery Learning e uma
ou duas serviram como controle. Dentro das escolas que receberam tanto o GBG quanto o Mastery
Learning, uma turma de 12 série passou pela intervencdo e pelo menos outra turma serviu como
controle. A intervencéo se estendeu por dois anos letivos consecutivos, sendo administrada para alunos
que comecgaram a cursar a 12 série em 1985 e a 22 série em 1986 (G1) e para alunos que comegaram
a cursar a 12 série em 1986 e a 22 série em 1987 (G2). No total, 2311 alunos participaram do estudo
(G1,n=1.196; G2, n = 1.115).

Antes da implementacéo da intervencéo, os professores envolvidos no estudo avaliaram cada
aluno em uma entrevista padronizada de duas horas. O instrumento utilizado nestas entrevistas mediu
o nivel de comportamento agressivo/inapropriado da crianga de acordo com uma escala que variava
de 1 a 6. Itens como ‘brigas’, ‘quebra de regras’ e ‘dano a propriedade’ foram avaliados. Além disso,
foram realizadas entrevistas com os alunos uma vez a cada ano, iniciando quando eles tinham entre 8
e 9 anos de idade e conduzidas até os 14 anos. Os principais dados coletados nestas entrevistas foram
a) inicio de uso de tabaco pelo aluno e b) a idade da experimentagao.

De modo geral, o procedimento para a implementacdo do GBG pelos professores envolveu a)
aformacao de trés equipes na sala de aula, balanceadas em termos do sexo e niveis de comportamento
agressivo dos alunos, b) a definicdo e a apresentacdo dos comportamentos inapropriados pelo

professor, ¢) a entrega de premiacdes para as equipes quando nenhum de seus membros se
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comportava inadequadamente (as premiagdes consistiram, inicialmente, em adesivos coloridos e
borrachas; no decorrer do ano letivo elas se tornaram menos tangiveis) e d) a perda de pontos para a
equipe quando algum de seus membros ndo seguia as regras do jogo. No inicio, o jogo acontecia 3
vezes por 10 minutos durante cada semana. A frequéncia e a duracao dos periodos de realizacdo do
jogo aumentaram ao longo da primeira e segunda série e as premiacdes comecaram a ser dadas
semanalmente.

Os resultados obtidos por Kellam e Anthony (1998) indicaram que, apés 6 anos, 0s meninos
que participaram do GBG tanto no G1 quanto no G2 estavam menos propensos a comecarem a fumar
do que aqueles que ndo haviam passado pelo programa. Este efeito foi mais visivel apds os 10 anos
de idade para ambos os grupos. Analises de variagdo entre subgrupos também mostraram que o0s
efeitos do GBG sobre a probabilidade de iniciagdo de uso de tabaco tiveram impacto maior para aqueles
meninos que apresentaram niveis mais baixos de comportamento agressivo de acordo com a avaliacéo
dos professores. Mesmo assim, meninos avaliados como mais agressivos pelos professores foram
beneficiados em termos da probabilidade de ocorréncia de comportamento agressivo na adolescéncia.

Kellam et al. (2008), Poduska et al. (2008) e Wilcox et al. (2008) investigaram os efeitos
cumulativos do GBG sobre a amostra de alunos que participaram da primeira geracéo da aplicacdo do
programa (Grupo 1 de 1985 a 1986; Grupo 2 de 1986 a 1987) em diversos dominios, quando estes
alunos ja estavam com idades entre 19 e 21 anos. Os modelos de analise empregados por Kellam et
al. (2008) indicaram correlagbes importantes entre o GBG e a incidéncia, entre meninos, de
abuso/dependéncia de drogas (incluindo alcool), uso diario de tabaco e prevaléncia de transtorno de
personalidade antissocial. Os resultados obtidos por Kellam et al. (2008) no Grupo 1 ainda indicam que
meninos, sobretudo aqueles com niveis mais altos de agressividade e comportamento inapropriado ja
na primeira série, beneficiariam-se dos efeitos imediatos e de longo prazo do GBG. Os resultados de
Poduska et al. (2008) indicaram um efeito positivo do GBG sobre 0 uso posterior de servicos para
problemas emocionais, comportamentais ou que envolvem uso de alcool e drogas para meninos em
ambos os grupos. Novamente, meninos avaliados com niveis altos de comportamento agressivo e
inapropriado pelos seus professores foram mais beneficiados pelo GBG (33% para o grupo GBG e 17%
para o grupo controle no Grupo 1; 33% para o grupo GBG e 17% para o grupo controle para o Grupo
2). Os resultados obtidos por Wilcox et al. (2008) forneceram evidéncias de que os alunos que

passaram pelo GBG na 12 série apresentaram incidéncias mais baixas de ideacao suicida e tentativa
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de suicidio durante a infancia, adolescéncia e no ao inicio da fase adulta no grupo 1 do que no grupo
2, embora no grupo 2 houvesse uma consisténcia na mesma direcao.

Baseados nos resultados descritos por Kellam e Anthony (1998), Storr, lalongo, Kellam e
Anthony (2002) investigaram se uma intervencéo conduzida dentro de sala de aula durante a 12 série
apenas, utilizando o GBG como um de seus componentes para aperfeicoar as habilidades de
gerenciamento do professor, poderia ter algum impacto no retardo do tempo de iniciagdo de uso de
tabaco seis anos apés o término do programa. Storr et al. também investigaram o impacto de um
programa destinado a melhorar a interacdo entre pais e professores e as estratégias parentais de
gerenciamento do comportamento dos filhos (Family-School Partnership) sobre o retardo de iniciacéo
de uso de tabaco. Da mesma forma como no estudo de Kellam e Anthony (1998), Storr et al. (2002)
direcionaram estas duas interven¢Bes para atuarem sobre precursores do comportamento de fumar:
dificuldades de atencado dos alunos, agressividade e timidez.

O estudo de Storr et al. (2002) também foi randomizado controlado. Para a composicdo da
amostra, 678 alunos de 12 série de nove escolas publicas de Baltimore, EUA, foram selecionados.
Dentro de cada escola, as criancas foram aleatoriamente indicadas para um dos dois programas ou
para o grupo controle. Durante a fase de linha de base, os alunos foram avaliados pelos professores
em termos de seus niveis de agressividade e de quebra de regras, de participagdo social e de
concentracdo e prontiddo para as tarefas em uma escala que variava de 1 (“ndao”) a 6 (“sempre”). As
entrevistas foram estruturadas e conduzidas por um entrevistador treinado.

Ao todo, 230 alunos foram indicados para a intervencdo em sala de aula, que teve 3
componentes: a) aperfeicoamento curricular, b) aperfeicoamento das praticas de gerenciamento da
sala de aula através do GBG e c) estratégias alternativas para as criangcas que apresentavam
dificuldades de se comportar de acordo com o GBG padrdo (nestes casos, o jogo foi realizado
individualmente). De modo geral, a conducdo do GBG pelos professores se deu da seguinte forma:
inclusdo de cada aluno em uma de trés equipes formadas dentro da sala de aula, entrega de pontos
para as equipes pelo desempenho de comportamento apropriado de seus membros, retirada de pontos
por ndo fazer a tarefa e outros comportamentos sociais inapropriados, troca dos pontos ganhos por
atividades extras ou borrachas e adesivos imediatamente entregues apoés a realiza¢do do jogo, sendo
posteriormente e gradualmente entregues ao final do dia ou da semana e substituidos gradualmente

ao longo do ano letivo por reconhecimento social (e.g., elogio).



33

Os alunos foram entrevistados seis anos apds o término das intervengdes através de um
método intermediado por computador. Dados referentes a iniciacdo e época do uso de tabaco foram
coletados. Os resultados de follow-up obtidos por Storr et a. (2002) indicaram que, dos 549 jovens que
responderam a entrevista e que participaram das intervencdes, 28% relataram que haviam tentado usar
tabaco. Desta porcentagem, 33% corresponderam ao grupo controle, 26% corresponderam a amostra
gue passou pela intervencdo em sala de aula e 26% corresponderam a amostra cujos pais participaram
do Family-School Partnership.

Van Lier, van der Sar, Muthén e Crijnen (2004) investigaram os efeitos do GBG sobre o
desenvolvimento de déficit de atencéo e hiperatividade (DAH) e duas comorbidades — comportamento
opositor/ desafiador e transtornos de conduta — em 666 criangas de ensino fundamental | de 13 escolas
das regibes metropolitanas de Rotterdam e Amsterdam, Holanda. Os pesquisadores realizaram um
estudo randomizado controlado e das 31 turmas eleitas para o estudo, 16 (n = 363 alunos) passaram
pelo GBG e 15 (n = 303) serviram de grupo controle. O estudo durou trés anos, comeg¢ando quando 0s
alunos estavam na 12 série.

A implementagédo do GBG comec¢ou quando os alunos passaram para a 22 série, estendendo-
se até o final da 32 série. Ele foi administrado pelos préprios professores, que receberam treinamento.
A implementacdo do GBG ocorreu em trés etapas. Na primeira etapa, que durou cerca de 2 meses
durante o primeiro ano de implementacdo, o GBG foi aplicado 3 vezes por semana por
aproximadamente 10 minutos e em sala de aula. Na segunda etapa, os professores aumentaram a
duracdo do jogo para 1 hora por até 3 vezes por semana, realizaram o GBG em outros locais e
ampliaram-no para outras categorias de comportamento (ndo descritas pelos pesquisadores). Nesta
etapa, as premiac¢des foram entregues apds o término da semana ou més. Na terceira e Ultima etapa,
0 objetivo foi promover comportamento pré-social para além dos periodos de realizacdo do GBG. Para
isto, os professores diziam aos alunos que as regras utilizadas durante o GBG eram também aplicaveis
quando o jogo ndo estava acontecendo, sendo que os alunos recebiam elogios de seus professores
por se comportarem apropriadamente. Além disso, sess6es de GBG foram utlizadas como
complemento. No segundo ano da implementacédo (quando os alunos ja estavam na terceira-série),
como os participantes ja estavam familiarizados com o procedimento, os professores avangaram mais

rapidamente para a segunda e terceira etapas.
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Em linhas gerais, a conducao do GBG foi feita da seguinte forma: apés a formulacédo das regras
do jogo, que foram feitas junto com os alunos, os professores formaram trés ou quatro equipes na sala
de aula, sendo que cada equipe continha a mesma quantidade de alunos que se comportavam
inapropriadamente. As regras entdo foram colocadas na lousa, acompanhada de pictogramas. Cada
equipe, entdo, recebia cartbes. Caso algum aluno deixasse de cumprir as regras do jogo, o cartdo de
seu time era retirado. As equipes eram elogiadas a cada vez que pelo menos um cartdo restava. As
equipes vencedoras recebiam stickers diretamente apéds cada jogo, e se elas vencessem pelo menos
dois de trés jogos da semana, recebiam as premiacdes semanais e mensais. Os possiveis tipos de
premiacdes que poderiam ser concedidos foram discutidos juntos com os alunos e envolveram, por
exemplo, permissdo para ir a escola com roupas diferentes. Diferentemente da versdo americana do
GBG, na verséo utilizada por estes pesquisadores os professores hdo mencionavam os alunos que se
comportavam inapropriadamente e os alunos eram encorajados a dar apoio uns aos outros para que
se comportassem apropriadamente. Além disso, ndo havia menc¢éo a vencedores semanais.

Os alunos foram avaliados pelos préprios professores através do preenchimento de
questionarios e de entrevistas realizadas na escola, conduzidas por assistentes da pesquisa. O
questionario utilizado (Achenbach) continha uma lista de 120 itens que deveriam ser assinalados em
uma escala de trés pontos (0 = ndo verdadeiro, 1 = um pouco verdadeiro ou algumas vezes verdadeiro
e 2 = muito verdadeiro ou frequentemente verdadeiro). Ele foi preenchido para todos os estudantes por
duas vezes na fase de pré-intervengéo e ao final do primeiro e segundo ano de implementacéo. Para
a realizacdo das entrevistas, escalas likert que variavam de nao aplicavel a frequentemente aplicavel
para cada um dos problemas (DAH, comportamento opositor/desafiador e transtornos de conduta)
foram utilizadas para todos os alunos. Timidez e retraimento também foram avaliados. As entrevistas
foram realizadas na metade e ao final do segundo ano de interven¢&o, quando os alunos estavam na
terceira série.

Os resultados do estudo de van Lier et al. (2004) indicaram que, de modo geral, as criancas
gue receberam o GBG apresentaram decréscimos significativos estatisticamente nos niveis de DAH,
enquanto que aquelas que ndo passaram pelo programa tiveram aumentos significativos
estatisticamente nos niveis deste problema. Além disso, o GBG teve relevancia clinica moderada sobre
0 comportamento de criancas que apresentaram tendéncia intermediaria de DAH e suas comorbidades

e relevancia clinica moderada sobre a ocorréncia de transtornos de conduta nas criangas que
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apresentaram tendéncia elevada de DAH que passaram pela intervencdo. Van Lier et al. definiram
estes efeitos sobre as criangcas com tendéncias intermediarias como “preventivos” (p. 475). Em sintese,
0 programa apresentou resultados positivos para criancas que apresentaram tendéncias intermediarias
de DAH e suas comorbidades e efeito positivo parcial sobre criancas que apresentaram altos niveis
destes problemas.

Leflot, van Lier, Onghena e Colpin (2010) utilizaram o GBG para investigar os efeitos de a)
comentarios negativos e elogios feitos pelos professores e b) engajamento em tarefas e conversar sem
permisséo entre os alunos sobre o desenvolvimento de hiperatividade e comportamento opaositor entre
criangas de Ensino Fundamental I. Uma amostra de 570 criancas foi selecionada de 15 escolas de
comunidades que variavam de rurais a moderadamente urbanas ao norte da Bélgica. Em cada uma
das escolas havia duas turmas de 22 série durante o primeiro ano de aplicacdo do GBG, totalizando 30
turmas. Cada turma foi aleatoriamente designada para receber a interveng¢é@o ou para servir como
controle. Os alunos foram acompanhados no inicio da 22 série, em 2006, até o término da 32 série, em
2008, totalizando dois anos de intervencao.

Leflot et al. (2010) utilizaram um delineamento randomizado experimental de grupo. Dados em
ambos os grupos foram coletados em quatro momentos: a) antes da intervencéo, b) ao final do primeiro
ano da intervencdo, ¢) ao comec¢o do segundo ano de intervencédo e d) ao final do segundo ano de
intervencdo. Medidas de hiperatividade e comportamento opositor entre as criancas foram coletadas
através dos relatos de pares. Para isto, as criangas era pedido que identificassem colegas de sala que
nao conseguiam permanecer ‘paradas na sala de aula’ (hiperatividade) e que ‘desobedeciam’
(comportamento opositor). Estes relatos produziram scores de 0,91 e 0,90 de consisténcia para os dois
comportamentos, respectivamente (sugerindo que as criangas estavam, de fato, observando e
classificando os comportamentos dos colegas com uma margem muito pequena de variagdo; em outras
palavras, eram foram capazes de “ver as mesmas coisas”). Também foram feitos registros de
engajamento em tarefas e comportamentos inapropriados, coletados por dois observadores
independentes. Cada crianc¢a foi observada por 6 vezes de 20 segundos em 6 rodadas consecutivas
realizadas durante cada manha em horério de aula. Para a avaliagdo de engajamento em tarefas, cada
crianga recebia uma pontuacdo que variava de 0 a 3; comportamento inapropriado foi registrado
marcando-se apenas se se havia ocorrido ou ndo. Cada comportamento podia ser registrado até 6

vezes (1 por rodada). Por fim, medidas do comportamento do professor também foram coletadas. Eles
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foram observados por 3 vezes durante 10 minutos em intervalos de 20 segundos, uma antes do inicio
da rodada de observacao dos alunos, apds as trés primeiras rodadas e outra apés as trés lltimas
rodadas. Observacdo de elogios fornecidos por comportamentos positivos da sala e comentarios
negativos para comportamentos inapropriados foram coletados. As observacfes ocorreram fora dos
momentos de realizacdo do GBG para, segundo os autores, observar um efeito de generalizacéo.

De modo geral, a intervencdo de Leftot et al. (2010) consistiu na formacgdo de equipes
heterogéneas de 4 a 5 membros. Os professores foram treinados no GBG e foram os realizadores do
programa. Eles encorajavam os alunos a se comportarem de forma pré-social e a se engajarem nas
tarefas, elogiando as equipes e as criancas que seguiam as regras. As equipes também receberam um
namero de cartbes que eram removidos a cada vez que algum membro desrespeitasse alguma das
regras. Além disso, o professor ndo dava atencdo ao comportamento inapropriado. O professor
premiava as equipes quando ao menos um cartdo restava até o fim do periodo de realizacdo. As
equipes eram premiadas semanal ou mensalmente, através de reconhecimento social, pequenas
premiacdes materiais e/ou atividades. As regras, materiais e atividades foram escolhidos previamente
pelas criancas e pelo professor. Como no estudo de van Lier et al. (2004), a implementacéo do GBG
teve trés fases: introducéo (3 meses), expansao (3 meses) e generalizacao (Gltimos 2 meses).

Os resultados de Leflot et al. (2010) mostraram que, j& ao final do primeiro ano de aplicagéo do
GBG, houve um efeito sobre o comportamento dos professores e alunos. Os professores que
participaram do GBG neste periodo (grupo intervencgdo) utilizaram menos comentarios negativos;
variacdes nas médias dos scores obtidos apresentaram queda de 6,69 para 2,24, enquanto que no
grupo de professores que ndo passou pelo GBG (grupo controle), estas variacbes apresentaram
apenas uma ligeira queda de 4,71 para 3,91. Entretanto, apesar do aumento para 3,69 observado no
comeco do segundo ano de aplicagdo do GBG no grupo intervencéo, a Ultima avaliacdo apresentou
reducdo para 1,91. Para o grupo controle, além do aumento para 5,18 observado no inicio do segundo
ano de aplicacao, este valor permaneceu estavel (5,16) na dltima avaliagdo. Professores do grupo
intervencdo também tenderam a fazer mais elogios. A variacdo nos scores para este grupo durante
todos os periodos de avaliacédo este entre 0,87 e 2,00, enquanto no grupo controle esta variacédo este
entre 0,18 e 0,73. Criancas do grupo intervencao apresentaram, jA no primeiro ano de aplicacdo do
GBG, um ligeiro aumento no comportamento de se engajar em tarefas (de 1,98 para 2,14), sendo que

este aumento se manteve relativamente estavel até o final da 32 série. Criangas do grupo controle,
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entretanto, apresentaram estabilidade nos quatro periodos de avaliagcdo (1,95 a 1,99), com pequena
queda observada ao final da 22 série (de 1,95 para 1,87). Em relacdo aos comportamentos de conversar
sem permisséao, o resultado mais promissor foi encontrado ao final do primeiro ano de aplicacdo do
programa: uma queda de 0,14 para 0,07; nesta mesma época, 0s valores para o grupo controle
permaneceram estaveis: de 0,16 para 0,18. Entretanto, um ligeiro aumento foi também observado
durante o inicio e final do segundo ano de aplicagédo (0,12 e 0,10 respectivamente), enquanto que estes
valores para o grupo controle apresentaram ligeira queda (0,13 e 0,15). Embora efeitos do GBG tenham
sido encontrados ja em um ano de aplicacdo, em geral eles ndo foram carregados para o segundo ano.

Em relacdo aos efeitos indiretos do GBG sobre o desenvolvimento de hiperatividade e
comportamento opositor, os resultados indicaram que entre os alunos que ndo passaram pelo GBG
houve um aumento de hiperatividade, ao passo que um aumento na taxa de hiperatividade entre os
alunos que passaram pelo GBG foi mais lentamente observado. Em relacdo aos efeitos indiretos do
GBG sobre o desenvolvimento de comportamento opositor, foi observado um impacto positivo sobre a
reducdo deste tipo de comportamento nos alunos que passaram pelo GBG. O modelo estatistico de
analise utilizado por Leflot et al. (2010) revelou que o GBG significativamente contribuiu para que os
professores reduzissem seus comentarios negativos e que os alunos aumentassem o engajamento em
tarefas durante o primeiro ano da aplicagdo do programa. Além disso, diminuicdes nos comentarios
negativos por parte dos professores foi preditor de aumento de engajamento de tarefas por parte dos
alunos ja no primeiro ano de conducao do programa, 0 que por sua vez contribuiu para os efeitos
observados sobre a hiperatividade. Em outras palavras, 0s resultados mostraram evidéncias
(pequenas, mas estatisticamente significativas) sobre a mediacdo do comportamento do professor e
dos alunos em sala de aula sobre o desenvolvimento de hiperatividade. Ao analisarem os efeitos do
GBG no segundo ano da intervencéo, Leflot et al. descobriram que o GBG teve um efeito significativo
no aumento dos elogios dados pelos professores, 0 que por sua vez foi preditor de diminuicdo no
comportamento de conversar sem permissdo. Efeitos significativos durante o primeiro ano de
intervencdo do GBG sobre o comportamento de professores de fazer comentarios negativos e de
alunos de conversarem sem permissdo também foram observados sobre o desenvolvimento do

comportamento opositor.
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Estudos sobre Tootling

Outra estratégia utilizada em ambiente escolar para promover comportamentos pré-sociais em
alunos foi relatada por Skinner, Cashwell e Skinner (2000) e recebeu o0 nome de Tootling. O termo
“tootling” tem suas origens na expressao informal norte-americana “toot your own horn” — que significa
promover, ostentar, elogiar ou orgulhar-se de si — e no gerundio do verbo to tattle — que significa
“dedurar”, “delatar’. Deste modo, tootling em portugués poderia ser traduzido como promover a outra
pessoa ou, dentro do contexto do presente estudo, relatar o comportamento pré-social do colega. O
Tootling — tal como 0 GBG — é uma contingéncia interdependente de grupo planejada e implementada
para criangas e seu grupo de pares com o objetivo de colocar uma resposta de atencdo sob o controle
de comportamentos pro-sociais incidentais de outras pessoas e reforcar a ocorréncia destas respostas
(de atencéo). Uma caracteristica importante do Tootling comparada a programas escolares tradicionais
que oferecem algum tipo de treinamento em habilidades sociais € a énfase dada a procedimentos do
dia-a-dia escolar para atingir seus objetivos (isto também é verdadeiro para o caso do GBG, embora
em suas aplicacdes ele seja “jogado” em alguns dias da semana por um determinado periodo de
tempo). Ao mesmo tempo, ele apresenta-se como uma alternativa ao modelo atual educacional de se
investigar e punir o comportamento antissocial incidental (Skinner et al., 2000).

Skinner, Cashwell e Skinner (2000) tiveram como objetivo aumentar as ocorréncias de tootling
— ou seja, de relatos de comportamentos pro-sociais incidentais de outras pessoas — em criangas afro-
americanas de uma sala de aula de 4°. ano. Os procedimentos foram implementados na propria sala
de aula pela professora (general education teacher) e por dois pesquisadores. Um delineamento
experimental do tipo A-B-A-B foi utilizado para se avaliar os efeitos do programa.

Antes da coleta de dados iniciar, as criancas participaram de duas sessdes de 15 minutos com
0s pesquisadores nas quais foram ensinadas a identificar e relatar ocorréncia incidentais de
comportamento pré-social. A pesquisadora inicialmente forneceu exemplos de comportamentos pro-
sociais e depois pediu para que as criangas dessem seus préprios exemplos de como elas poderiam
ajudar as outras pessoas em casa e na escola. Depois disso, ela pediu as criangas que dessem
exemplos de como elas poderiam ajudar umas as outras. Os pesquisadores, entdo, definiram o que

era tattling (“dedurar”, “delatar”) e o que era tootling. Apds isso, eles forneceram exemplos de tootling

e pediram que as criangas dessem seus proprios exemplos, elogiando exemplos que se adequavam
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aos critérios e corrigindo os exemplos que ndo se adequavam. No dia seguinte, o experimentador
novamente definiu tootling como relatar comportamento pré-social ou de ajuda (helpful) praticado
apenas pelos colegas.

No primeiro dia da fase Linha de Base, as criancas receberam cartdes e foram instruidas a
escreverem exemplos de comportamentos pré-sociais feitos pelos colegas durante o periodo letivo.
Depois que escrevessem, deveriam depositd-los em uma caixa que foi colocada pelo experimentador
em cima da mesa da professora. Ao término do dia, o experimentador recolheu e contou os cartdes.
No dia seguinte os experimentadores retornaram a sala de aula, anunciando para as criancas quantos
tootles® elas haviam feito e encorajando-as a continuarem relatando comportamentos pré-sociais dos
colegas. A primeira fase de Linha de Base durou 5 dias.

Para iniciar a fase de intervencdo, o experimentador entrou na sala de aula e comunicou as
criancas que, quando elas atingissem o total de 100 tootles, ganhariam 30 minutos de tempo livre. Além
disso, um quadro com o desenho de uma escada foi pendurado na parede da frente da sala de aula e
uma figura era utilizada nos degraus da escada para indicar o progresso feito pelas criancas dia apés
dia (até chegar a 100). As criangas atingiram este critério no sétimo dia e ganharam o refor¢ador
planejado (no dia em que elas participavam da atividade, o Tootling era suspenso). No dia seguinte, foi
estabelecido para as criangas outro total de tootles para ser atingido: 150. O refor¢cador estabelecido
para o cumprimento deste segundo critério foi 30 minutos de tempo livre em uma é&rea de lazer
localizada a alguns metros da escola. Apés o cumprimento deste segundo critério pelas criangas, um
periodo de 3 dias de Linha de Base foi novamente estabelecido. Neste tempo, a experimentadora pediu
as criangas que continuassem registrando exemplos de comportamentos pro-sociais, mas que nao
haveria qualquer outra atividade planejada naquele momento — ou seja, o quadro com o desenho da
escada (0 que os pesquisadores chamaram de feedback publico) ndo foi utilizado. Ap6s 3 dias de
retorno a Linha de Base, o procedimento foi reimplementado: um total de 150 tootles foi mais uma vez
estabelecido para as criangas e um novo reforgador (assistir um filme) foi informado. Para o calculo de
concordancia, um segundo observador contou o nimero de tootles em 30% das sessfes. A média de
concordancia para tootles que se adequaram aos critérios estabelecidos pelos experimentadores foi de

96% e, para os exemplos que ndo se adequaram, 97%.

3 Tootles ou Tootle Notes s&o os nomes dados as pequenas tiras de papel apds a crianga escrever nelas o comportamento pré-social incidental

observado por ela.
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Os resultados obtidos por Skinner et al. (2000) apresentaram variabilidade durante a primeira
fase de Linha de Base e de Intervencdo. Os pesquisadores argumentaram que um procedimento de
punicdo ndo-controlado foi implementado pelo diretor durante a primeira fase da intervencédo; deste
modo, a perda do refor¢ador planejado durante o Tootling poderia ter sido sinalizada de alguma forma
pelo procedimento do diretor. Apés as criancas terem sido informadas pela professora de que o diretor
nao suspenderia a atividade planejada, o total de tootles subiu. Diminuicdes e aumentos imediatos e
muito visiveis na frequéncia de tootles foram observados apés o inicio da segunda fase de Linha de
Base e Intervencao, respectivamente. Uma das recomendacdes propostas por Skinner et al. para
pesquisas futuras € o uso de observacdo direta para avaliar aumentos nas taxas de comportamento
pro-social das criangas.

Com o objetivo de replicar e ampliar a pesquisa sobre o Tootling, Cashwell, Skinner e Smith
(2001) implementaram um procedimento desse tipo para criangas de 2°. ano na tentativa de se avaliar
seus efeitos em uma amostra mais jovem e claramente demonstrar os efeitos das varidveis
independentes sobre as taxas de tootling. A professora e 17 criangas afro-americanas de uma escola
rural participaram desta replicacdo. Os procedimentos para a implementacdo das fases de Linha de
Base e Intervencgédo foram praticamente os mesmos descritos por Skinner, Cashwell e Skinner (2000).

Os resultados obtidos por Cashwell, Skinner e Smith (2001) mostram que, assim que as
criancas foram ensinadas via instrucao direta a fazer tootles, uma taxa alta desta variavel dependente
foi observada ja nas primeiras duas sessfes da Linha de Base; entretanto, essa taxa diminuiu e
permaneceu em niveis estaveis. Logo apés a implementacdo da intervencéo, as taxas de tootling
permaneceram visivelmente mais altas em relacédo a Linha de Base. Durante a segunda fase de Linha
de Base, as taxas de tootling permaneceram proximas a zero. Por fim, com a reimplementagéo da
intervencao, as taxas de tootling voltaram a subir, sofreram uma queda na quarta e quinta sesséo desta
fase e aumentaram visivelmente nas duas Ultimas sessfes. Os pesquisadores argumentaram que, nas
sessBes da segunda fase da intervencdo — em que foram observadas baixas taxas de tootling — a
professora regular da turma esteve ausente e a substituta teve dificuldades para responder as
perguntas das crian¢gas em relagdo ao programa.

Cashwell et al. (2001) argumentaram a favor de alguma evidéncia de validacdo social do
programa. Eles observaram que a professora prosseguiu com o programa por duas semanas e meia —

até o final do ano letivo — mesmo apdés o término do estudo. Parte da explicacdo para este fato foi
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atribuida a prestagdo de esclarecimentos sobre os objetivos do projeto para a professora, sua
participacdo voluntaria, seu envolvimento e o envolvimento das criancas, por exemplo, na escolha de
reforcadores e no estabelecimento de critérios de tootles a serem postados. Por fim, apesar de
Cashwell et al. ndo terem utilizado observacdes diretas de comportamento pré-social, eles afirmaram
que a professora “expressou alguma surpresa em relagdo a como as criangas ajudavam umas as outras
mais frequentemente” (p. 172).

Outros estudos sobre Tootling continuaram a ser planejados. Entretanto, ndo serdo descritos
neste estudo, ja que o procedimento basico deste tipo de intervencao foi ilustrado por estes dois

estudos seminais.

A necessidade da organizagdo municipal para praticas preventivas efetivas

Quando se assume que o comportamento antissocial é uma categoria importante de
comportamentos porque esta na base dos diversos problemas psicolégicos e comportamentais, reduzir
sua incidéncia bem como a quantidade de pessoas que se engajam nele torna-se o objetivo central de
uma politica publica preocupada com o bem-estar de criangcas e adolescentes. Neste sentido, a
incidéncia e a prevaléncia do comportamento antissocial devem ser tomadas como varidveis
dependentes (Biglan, 1995a; 1995b); sdo varidveis dependentes porque variagdes nas taxas deste
comportamento — para mais ou para menos — dependerdo do tipo de estratégia utilizada para sua
reducdo. De acordo com Biglan, ainda, a incidéncia de um comportamento € o nimero de vezes que
ele ocorre em uma populagéo especificada, ao longo de determinada unidade de tempo, e a prevaléncia
(de um comportamento) € a proporcdo de pessoas que se engajam, repetidamente, neste
comportamento durante determinado periodo.

Uma estratégia claramente recomendada por Biglan (1995b) é a utilizacdo de pequenas
comunidades como campos de pesquisa. Segundo ele, pequenas comunidades viabilizam a
possibilidade de se influenciar as variaveis independentes que determinam o comportamento
antissocial (em outras palavras, implementar a estratégia) e os custos de avaliagdo de sua incidéncia
e prevaléncia, bem como da mensuragcdo dos comportamentos de diversos individuos, sdo menores

neste contexto.
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Além da adocéo de um locus bem delimitado para a pesquisa, Biglan et al. (2012) argumentam
que, para aumentar a prevaléncia de ambientes nutridores na sociedade, contribuindo assim para a
diminuicdo da incidéncia e prevaléncia de diversos problemas psicolégicos e comportamentais, é
necessaria a agdo municipal organizada (“action at the local level”, p. 266). Esta acdo pode ser
articulada através das organizacBes que prestam servigos diretos para a populagéo e daquelas que
estabelecem as politicas. Esta estratégia € também reconhecida por Biglan e Embry (2013) como
fundamental, pois, em Ultima instancia, o resultado do trabalho de diferentes organizacdes poderia ser
potencializado se elas unissem seus esforcos ao invés de agirem de forma independente, tratando os
problemas de forma individual. Biglan e Embry, portanto, reconhecem a importancia de se “desenvolver
e testar estratégias que alterem as préticas de redes de organizagdes” (p. 100).

A acdo local também foi discutida por Nevin (2010) quando ele relata o exemplo de moradores
de uma ilha dinamarquesa que desenvolveram estratégias conjuntas para o aproveitamento da energia
edlica, substituindo a energia gerada pela queima de 6leo e carvdo. Além da diminuicdo da emisséo de
monodxido de carbono na atmosfera, a proposta conjunta dos moradores da ilha foi influenciada por
fatores sociais e econémicos. De acordo com os argumentos apresentados por Nevin, quando as
pessoas agem localmente, ha a probabilidade de que sejam atingidas de forma mais clara pelos
resultados de suas acdes. Esta estratégia, ainda, € mais efetiva na producdo de um efeito cumulativo
significativo (sobre um grupo de pessoas). Portanto e do mesmo modo, ndo hé razfes para se pensar
gue a pratica de se prevenir problemas psicologicos e comportamentais entre criangas e adolescentes
nao poderia evoluir, pois o0 sofrimento emocional e psicoldgico entre as pessoas seria amenizado e o

dispéndio de recursos financeiros publicos e privados seria evitado.

Problema de pesquisa

A evolucdo nas aplicacbes do GBG de acordo com as evidéncias descritas anteriormente
permite verificar alguns aspectos importantes desta historia: a) a diversificagao dos locais de aplicacéo
(sala de aula, biblioteca e quadra esportiva), b) a formagdo de duas ou mais equipes ou de uma Unica
equipe, c) a utilizacao de premiacdes tangiveis, reconhecimento social e de recursos da prépria escola,
d) a opcdo por lidar com comportamentos sociais inapropriados cada vez mais complexos (e.g.,

conversar sem permissao na sala de aula até o uso de substancias), €) a estratégia metodoldgica
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utilizada (delineamento de caso-Unico versus de grupo), f) a utilizacdo de mais pessoas, além do
professor, para conduzir a implementacédo do programa, g) o envolvimento dos alunos da construcéo
das regras do jogo e a h) mudanca da énfase em punir comportamentos sociais inapropriados
(antissociais) para fortalecer comportamentos sociais apropriados (pré-sociais). Como apontado por
Mattaini e McGuire (2006), nao restam muitas dividas de que o GBG é um procedimento muito viavel
e faciimente adaptavel para diversas situagfes, constituindo uma ferramenta importante a ser
investigada cada vez mais por analistas do comportamento.

Além das diversas possibilidades de aplicacdo do GBG e sua utilidade estratégica para o
aumento da prevaléncia de ambientes nutridores, ha a necessidade da criagdo de uma organizagédo a
nivel local para que praticas preventivas baseadas em evidéncias empiricas sejam cada vez mais
adotadas (Biglan, 1995; Biglan & Embry, 2013); Biglan et al., 2012). O uso de atividades diversificadas,
tal como apontado na revisdo de Tingstrom et al (2006), tem sido uma estratégia utilizada para premiar
as equipes que vencem o jogo. A principio, este recurso pode possibilitar que pessoas de diferentes
reparticbes publicas participem do GBG na administracdo das premiacdes, favorecendo assim a
criacdo de tal organizacao (mesmo que o jogo seja conduzido em um ambiente especifico).

Com base nas evidéncias até aqui apresentadas e nas recomendacdes para o desenvolvimento
de uma politica publica que promova o bem-estar de criancas e adolescentes, o presente estudo tem
como objetivo geral investigar se a observacao e o relato de comportamentos pré-sociais por alunos
do primeiro ano do ensino fundamental de uma escola publica, seus professores e pais sdo capazes
de aumentar a ocorréncia desses comportamentos por parte dos alunos. Como objetivos especificos

pretende-se:

1. Investigar os efeitos de uma versdo modificada do GBG entre criangas de uma escola do

sudeste brasileiro.

2. Aumentar a ocorréncia de comportamentos pro-sociais em ambiente escolar.

3. Investigar os efeitos da aplicacdo do GBG em diversos locais do ambiente escolar desde o

inicio do programa.
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4. Avaliar os possiveis efeitos de se incluir professores e pais ou responsaveis ao

procedimento.

5. Investigar os efeitos do procedimento sobre a incidéncia e prevaléncia de comportamentos-

problema na escola.

6. Verificar se atividades recreativas planejadas e fornecidas por diversas organizacfes
localizadas no municipio funcionarao como reforcadores para o comportamento de relatar

comportamentos pré-sociais.
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Método

Participantes

Duas turmas de terceiros anos de uma escola suburbana da rede municipal de ensino do
Municipio de Barueri, Estado de Sao Paulo, Brasil, foram indicadas para participarem deste estudo. As
criancas tinham, em média, 8 anos de idade. A Turma A tinha 38 criangas e a Turma B tinha 39 criancas.
Duas criancas da Turma A e uma da Turma B foram consideradas como inclusdo. Para ambas as
turmas, foi pedido as professoras que selecionassem 4 criancgas das quais dados de observacgéo direta
de comportamento e de resposta a um inventario de habilidades sociais foram obtidos (os critérios
estabelecidos pelas professoras para a selecdo destas criangas estdo descritos no subtitulo
Procedimento Geral). Além das criancas, as quatro professoras que ministravam aulas para as duas
turmas participaram do estudo: duas polivalentes, uma de Inglés e uma de Educacgédo Fisica. As
professoras polivalentes ministravam aulas apenas para uma Unica turma cada e sobre diversos
contelidos (e.g., Matematica, Geografia, Lingua Portuguesa, Histéria, Ciéncias e Arte); ja as
professoras de Inglés e Educacao Fisica ministravam aulas para as Turmas A e B. Durante as Ultimas
semanas de vigéncia do GBG, os pais das criancas também foram convidados a participarem do
projeto. Por fim, cabe dizer que as turmas ndo estavam participando de qualquer outra atividade
preventiva a época do inicio e condu¢éo do estudo.

Das 8 criangas selecionadas, uma da Turma A (P2A) e uma da Turma B (P2B) eram do sexo
feminino; o restante dos participantes (P1A, P3A, P4A, P1B, P3B e P4B) era do sexo masculino. P3B
estava cursando o terceiro ano pela segunda vez. Os critérios utilizados pelas professoras para a
escolha destas criancas foram estabelecidos pelo experimentador: duas criancas de cada turma que
apresentassem problemas/dificuldades de comportamento/relacionamento e duas criancas, também
de cada turma, que ndo apresentassem estes perfis. P1A, P3A, P1B e P3B foram criancas selecionadas
por apresentarem problemas/dificuldades de comportamento/relacionamento segundo a percepgao
das professoras, enquanto P4A, P2B e P4B foram selecionados por ndo apresentarem estes perfis.
P2A foi selecionada porque havia apresentado verbalizagdes de que “ndo queria ir a escola”, segundo

o relato de seu pai. Por essa razéo, a professora achou que seria util indica-la para o estudo. Por fim,
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caracteristicas dos comportamentos das criangas que orientaram a selegdo das professoras estao

mencionadas na secéo Procedimento Geral.

Materiais utilizados

Para a confecgdo do mural foram utilizadas duas paredes localizadas no patio da escola (local
este onde as criancas aguardavam para entrarem nas salas de aula, passavam o recreio e onde
também algumas delas aguardavam seus pais ou o 6nibus escolar apds o término do periodo letivo).
O mural da Turma A tinha 2,45 m de altura por 6,15 m de comprimento e o da Turma B 2,6 m de altura
e 5,08 m de comprimento. Grafiteiros da Associa¢éo de Apoio a Familia (SAF) — uma ONG do bairro —
voluntariam-se para pintar o mural na parede. Foram utilizadas duas latas de tinta latex branca, latas
de tinta spray de diversas cores e outros materiais pertinentes ao servigo de pinturas em geral, como
pincéis e fita-crepe.

Para as postagens foram utilizadas tiras de papel color set has cores amarela (para as criancas)
e rosa (usadas principalmente pelas professoras), com 4 cm de altura e 16.3 cm de comprimento,
fornecidas pelo experimentador. Para escreverem nestas tiras, as criancas utilizavam canetinhas
coloridas fornecidas pelo experimentador durante o recreio, caneta esferogréfica ou lapis preto. Para
colarem as tiras de papel no mural, as crian¢as utilizaram cola liquida escolar que também foi fornecida
pelo experimentador durante o recreio e, em alguns, apés o término das aulas. Para montar o cartdo
que as professoras utilizaram durante o Desafio 7, foi utilizado papel color set nas cores amarela (para
toas as criancas, independentemente do sexo), azul em alguns casos para 0S meninos e rosa em
alguns casos para as meninas. Uma tesoura de picotar também foi utilizada para dar acabamento nas
bordas dos cartBes. Além disso, um pedaco de papel sulfite com o nome do projeto era colado na parte
da frente do cartdo e outro pedaco de papel sulfite, com informac¢des sobre 0 nhome da crianga e o
comportamento pré-social que ela emitiu, aparecia na parte de dentro do cartdo e era preenchido a
mao pelas professoras. Os cartdes tinham cerca de 11.5 cm de altura e 16.5 cm de comprimento
(quando dobrados).

Para registrar a pontuacdo no mural bem como identificar o nimero de cada Desafio,
algarismos de 0 a 9 foram recortados em papel EVA nas cores laranja (para a pontuacéo) e verde (para

os Desafios). Os algarismos da pontuacéo tinham 15 cm de altura e os que identificavam os Desafios
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9 cm. Os algarismos de pontuacao eram colados no mural com cola escolar liquida pelo experimentador
ou pelas criancas — desde que elas pedissem para colar (o que frequentemente ocorreu). Ainda com
relacdo ao mural, para escrever os exemplos de comportamentos pré-sociais informados que deveriam
ser observadas pelos participantes do jogo, bem como o objetivo de cada Desafio, e experimentador
utilizou giz de lousa nas cores amarela e laranja. Fotos coloridas de rosto das criancas e das
professoras também foram utilizadas para serem coladas no mural, identificando-se assim o(a) autor(a)
de cada postagem. As fotos das criangas tinham 6 cm de altura e 4.5 de comprimento, traziam o nome
da crianca logo abaixo e foram tiradas pelo experimentador na propria escola a medida que elas
entravam no jogo. Para tirar as fotos, o experimentador usou um smartphone da marca Samsung,
modelo GT-S7392L, e imprimiu-as em papel sulfite branco. As fotos das professoras eram ligeiramente
maiores que as das criancas e também foram impressas em papel sulfite branco. As préprias
professoras encaminharam ao experimentador suas fotos de rosto.

Por fim, as estrelinhas utilizadas pelas criangas para curtirem as postagens dos colegas foram
feitas com um furador em formato de estrela, em papel EVA nas cores amarela, laranja, bege e, mais
para o final do projeto, em papel EVA dourado e prateado. Elas tinham 3,5 cm e também foram
entregues pelo experimentador. No caso do papel nas cores amarela, laranja e bege, as criancas
usaram canetinhas coloridas fornecidas pelo experimentador ou caneta esferogréfica para escreverem
seu nome nela, identificando assim o(a) autor(a) da curtida; no caso do EVA dourado e prateado,
pequenas bolinhas de papel autoadesivo branco eram dadas as criancas pelo experimentador para
escreverem seus nomes nelas e, depois, colarem sobre a estrelinha. As estrelinhas também eram

coladas no mural com cola liquida escolar.

Variaveis dependentes

Neste estudo foram coletados dados de observacgdo direta e de relato de diferentes fontes: do
comportamento das criangas previamente selecionada pelas professoras, das postagens nos murais,
dos registros de ocorréncia de comportamento antissocial do servico de Orientacdo Educacional da
escola e de um inventério de habilidades sociais para criangcas. Em cada topico a seguir serdo descritos

os tipos de medidas utilizadas.
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Registros de observacao direta de cinco subcategorias de comportamentos pro- e antissociais
das 8 criancas selecionadas pelas professoras: P1A, P2A, P3A, P4A (da Turma A) e P1B, P2B,
P3B e P4B (da Turma B). As categorias de comportamentos pré-sociais foram definidas pelas
préprias criancas de ambas as turmas e as categorias de comportamentos antissociais foram
definidas conjuntamente com as quatro professoras das turmas. O objetivo de se definir as
subcategorias de comportamento antissocial em conjunto com as professoras foi aumentar a
validacéo social da intervencéo; dito de outra forma, o objetivo foi diminuir a incidéncia e a
prevaléncia de comportamentos tidos como “indesejaveis” por estas profissionais. Os registros
de observacéo direta foram coletados pelo experimentador e por graduandas voluntarias do
oitavo semestre de Psicologia de uma universidade de uma cidade vizinha a Barueri. Os
registros foram feitos diariamente em sala de aula durante as aulas das professoras
polivalentes, de Inglés e Educac¢édo Fisica e no patio e na quadra de esportes também durante
as aulas de Educacéo Fisica, utilizando um formulario elaborado pelo proprio experimentador
(Apéndice 1). Ao final de cada pagina desse formulario havia um campo para que outras
informacdes sobre a sessdo fossem registradas. Em geral, descrices relevantes sobre a
topografia ou funcdo das subcategorias de comportamento pro- e antissociais foram
informadas nesta parte do formulério. As voluntarias ndo puderam receber treinamento prévio
por dificuldades de tempo, mas foram supervisionadas pelo experimentador durante o estudo
e seus registros foram discutidos em alguns momentos imediatamente apés a coleta. Um
aplicativo de celular chamado Exercise Timer — baixado da Play Store — também foi utilizado
para auxiliar na contagem do tempo durante as observacfes. As observacfes foram
conduzidas em sessdes de 30 minutos (algumas poucas sessdes duraram menos tempo),
divididas em 60 intervalos com espagamento de 30 segundos entre eles, utilizando-se como
técnica de coleta a amostragem de tempo. Dito de outra forma, as crian¢as selecionadas eram
observadas por cerca de 2 seg a cada 30 seg, durante 30 minutos seguidos. Este enquadre de
tempo formava uma sessdo completa (o aplicativo permitia essa configuracdo de tempo e
avisava os observadores através de um sinal sonoro ou breves vibragbes das mudangas de
intervalos). Se nestes 2 seg de observacdo a crianca estivesse emitindo qualquer
comportamento-alvo do presente estudo, uma marca (em geral um “X”, um circulo ou um

sublinhado) era feita sobre a subcategoria observada (esta técnica mostrou-se satisfatoria para
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0s propositos da pesquisa; apesar de algumas instancias de comportamentos-alvo terem
ocorrido logo apés os 2 seg, os dados das figuras na secdo de Resultados sustentam a

mudanca observada através dos dados coletados pelo uso da amostragem de tempo).

Ocorréncias diarias de comportamentos inapropriados entre todos os alunos das turmas
participantes. Como dito no topico anterior, as subcategorias de comportamento antissocial
foram definidas previamente com o auxilio das professoras e da coordenadora pedagdgica da
escola: 1) Agredir o Colega, 2) Atirar Objetos contra o Colega, 3) Xingar o Colega e 4) Outros
Comportamentos Antissociais. A subcategoria Dedurar o Colega foi inclusa por decisdo do
experimentador, pois em observacgfes preliminares em sala de aula conduzidas ao final de
2015 foi observado que a) ela era comum entre as criancas e b) tratava-se de um

comportamento incompativel com os objetivos da intervencgéo.

Pontuacdes referentes as respostas a aplicacdo de um inventario de habilidades sociais (Del
Prette e Del Prette, 2005) para P1A, P2A, P3A, P4A, P1B, P2B, P3B e P4B (que serédo
chamados no presente estudo de Grupo Experimental para fins de comparagdo com as
pontuacdes obtidas com outro grupo de criangas). Duas aplicacbes foram feitas para cada
conjunto de criangas: a primeira durante a fase de Linha de Base e a segunda ap6s o término
da intervengdo. Como o experimentador ndo tinha experiéncia na aplicacéo deste inventario,
optou-se por aplica-lo primeiramente para as criancas da Turma A e, para as criancas da Turma
B, na semana que antecedeu o inicio do GBG. Estas pontuacdes também foram obtidas de
alunos também de terceiro ano (que serdo chamados no presente estudo de Grupo Controle)
de outra escola préxima a escola que participou do estudo, também em duas ocasides.
Contudo, como o experimentador ja havia aplicado o inventario para as crian¢cas da Turma A,
optou-se por aplica-lo para todas as criancas do Grupo Controle ao mesmo tempo. O
experimentador aplicou uma verséo simplificada desse inventéario, coletando apenas dados de
relato das criancas (e ndo das professoras) sobre que tipo de comportamento emitiriam em
cada uma das 21 situa¢des que o inventario apresentava. Além disso, dados de relato sobre a
frequéncia e adequacdo de cada reagdo também ndo foram coletados (embora estejam

disponiveis para aplicacéo e analise do inventario).
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4. Informacdes diarias obtidas diretamente nos murais que foram confeccionados para as Turmas
A e B: quantidade e tipos de comportamentos pré-sociais postados, quantidade de alunos
convidados para o grupo, quantidade de curtidas por postagem, tipos de comportamentos pro-
sociais curtidos e o comportamento prd-social mais curtido. “Curtir” foi definido como a colagem
de uma estrela préxima a postagem. As informag6es do mural foram registradas pelo
experimentador através de fotografias tiradas com um smartphone e visualizadas depois. Em
alguns momentos o experimentador também fazia anotacdes em papel sobre as informacoes

relevantes dos murais.

Variaveis independentes

Trés tipos de variaveis independentes formaram a versdo modificada do GBG apresentada

nesse estudo. Elas estéo descritas nos topicos a seguir.

1. Como dito anteriormente, dois murais foram confeccionados no patio da escola, um para a
Turma A e outro para a Turma B. Os dois murais ndo foram confeccionados ao mesmo tempo:
cada um deles foi confeccionado durante a semana que antecedia o inicio da intervencdo. Os
murais mostravam o nome do projeto, “Jogo das Coisas Certas”, dado por todas as criangas
de ambas as turmas em esquema de votagdo (este nome aparece no canto superior direito no
mural da Turma A e ao centro, na parte superior, no mural da Turma B); um quadro no canto
superior esquerdo com os exemplos comportamentos de pré-sociais também informados pelas
proprias criangas; um quadro no canto superior direito que informava o objetivo do Desafio da
semana; o numero do Desafio da semana; e a pontuacdo da equipe. Cada mural foi dividido
em quatro partes relativamente do mesmo tamanho as quais correspondiam a cada Desafio.
Por uma questéo de espaco, apenas as postagens de quatro Desafios poderiam ser mostradas
ao mesmo tempo; assim que 0s murais estivessem com todas as suas partes preenchidas
pelas postagens das criancas, as postagens do Desafio 1 foram retiradas pelo experimentador
para que as postagens do Desafio 5, por exemplo, pudessem sem feitas.

A Figura 1 apresenta uma foto de cada um dos murais, bem como suas dimensoes:
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245 m

2.6 m

5.08 m

Figura 1. Fotos dos murais das Turmas A e B, tiradas pelo experimentador logo ap6s a confeccdo de
cada um deles. O mural de cima corresponde ao da Turma A e o de baixo, da Turma B. O desenho do
lapis, da caneta e do pincel no mural da Turma A e da régua, da cenoura e da caneta no mural B
dividem os espacos para postagem de cada Desafio. Como o0 espaco para postagens a direita da

caneta roxa, no mural da Turma B, ficou muito pequeno, esta parte do mural ndo foi utilizada.

2. A cadasemana foi estabelecido um desafio para as equipes de cada turma. Ao todo houve oito
Desafios para cada uma delas. Os Desafios de 1 a 4 foram cumpridos pelas crian¢as; 0s

Desafios 5, 6 e 7 foram cumpridos pelas professoras; e o Desafio 8 deveria ser cumprido pelos
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pais das criancas ou por quaisquer parentes proximos a elas, como a avo. O objetivo dos
Desafios para as criancas foi praticamente o mesmo durante os Desafios 1 a 4: observar e
postar no mural ocorréncias de comportamentos pré-sociais entre as pessoas na escola; o que
variou foi quem eram as pessoas que elas deveriam observar a cada Desafio. O objetivo dessa
versdo modificada do GBG para as professoras foi observar e postar no mural exemplos de
comportamentos académicos positivos; durante o Desafio 6, como requisito para o seu
cumprimento, o experimentador orientou as professoras para que elas tentassem observar e
postar estes comportamentos entre 0s alunos que mais apresentavam dificuldades
académicas. Esta parte do Desafio ndo foi mostrada nos murais. No Desafio 7, ao invés das
professoras fazerem postagens nos murais, elas deveriam informar os pais das criancas sobre
0s comportamentos académicos positivos por elas emitidos. Para isso, uma das professoras
sugeriu 0 uso de um cartdo simples feito em papel color set. Neste cartdo, aparecia o nome do
jogo e um papel sulfite branco mostrando o nome da crianca e o comportamento académico
positivo que ela havia emitido. Durante este Desafio, nenhuma orientacdo foi feita para as
professoras a respeito de quais alunos elas deveriam concentrar suas observac¢des. O mural
esteve a disposi¢do para as postagens das criancas durante o horario de entrada, recreio e o
horario de saida. Contudo, as postagens se concentraram no horario do recreio. Por fim, cada

postagem contava 1 ponto para a equipe da sala;

Quando a equipe de criangas atingia a pontuacdo minima exigida em cada Desafio, tendo cada
crianga da equipe feito, pelo menos, 1 postagem, uma atividade recreativa era organizada na
escola, em periodo letivo, por outra organizacdo instalada no Municipio de Barueri que ndo a
escola ou a Secretaria de Educacéo (houve apenas uma atividade recreativa — conduzida pelo
Grupo Bandeirante de Escoteiros — que foi realizada fora da escola e no final de semana. A
Tabela 1 apresenta os Desafios estabelecidos para todos os participantes do GBG e a

organizagado responsavel pelo provimento da respectiva atividade recreativa.
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Tabela 1: Relacéo dos desafios apresentados as Turmas A e B e as respectivas organizacdes que forneceram as atividades recreativas.

Organizador da atividade recreativa

Desafio Descri¢ao Turma A Turma 8
) . . ) ) Biblioteca (Secretaria de Cultura e Turismo) / Conselho
1 Encontrar as atitudes positivas apenas nos colegas da equipe Secretaria de Cultura e Turismo . o
Municipal de Politicas Sobre Drogas
2 Encontrar as atitudes positivas entre os demais colega da turma CEPAC (ONG) Grupo Bandeirante de Escoteiros
3 Encontrar as atitudes positivas entre os colegas da turma com que vocé ndo costuma conversar CRAS (Secretaria de Promog&o Social) Secretaria de Cultura e Turismo
4 Encontrar as atitudes positivas nas professoras 180. Grupamento de Bombeiros Associagéo Cristd de Mogos (ONG)
5 As professoras deverdo encontrar as atitudes positivas nos membros da equipe Grupo Bandeirante de Escoteiros CRAS (Secretaria de Promog&o Social)
. ” ' ) i . N&o houve porque as professoras néo conseguiram cumprir
6 As professoras deverdo encontrar as atitudes positivas nos membros da equipe Sociedade Biblica do Brasil (ONG) ( porg po Deszfio 6) 9 P
7 As professoras deverdo encontrar as atitudes positivas nos membros da equipe Associagdo Crista de Mogos (ONG) Sociedade Biblica do Brasil (ONG)
) . . ) o Biblioteca (Secretaria de Cultura e Turismo) / Conselho . ) . .
8 Os pais e mées deverdo encontrar as atitudes positivas em seus filhos (N&o houve porque as criangas ndo comparceram & escola)

Municipal de Politicas Sobre Drogas
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Procedimento geral

Reunibes preparatérias aimplementacgédo do projeto. Em novembro de 2015, a realizagéo do projeto
foi autorizada pelo Secretario de Educacdo de Barueri, mediante a assinatura de um Termo de
Permisséo para Coleta e Uso de Dados, elaborado pelo experimentador (Apéndice 2). Apos isso, quatro
reuniBes foram conduzidas a fim de se preparar a implementacéo desta versdo modificada do GBG. A
primeira delas, realizada ao final de 2015, ocorreu junto as orientadoras educacionais e a coordenadora
da escola. A segunda ocorreu junto as professoras do periodo vespertino da escola. O objetivo destas
duas reunides foi apresentar o projeto para algumas profissionais da escola, principalmente para as
professoras cujas turmas participariam da intervencao. A terceira reunido, realizada ja em janeiro de
2016, ocorreu na Secretaria de Educac¢do com funcionarios de outras Secretarias do Municipio de
Barueri, com a presenca da responséavel técnica Conselho Municipal de Politicas sobre Drogas e do
Promotor da Vara da Infancia do Forum de Barueri. O objetivo desta reunido foi apresentar o GBG e
solicitar a participacéo destas Secretarias no projeto de forma que pudessem oferecer atividades
recreativas para as criancas. De todos os presentes, as Secretarias de Cultura e Turismo e de
Promocéo Social e o Conselho Municipal de Politicas Sobre Drogas participaram do projeto (por uma
sugestdo do Promotor da Vara da Infancia, Organiza¢des Nao-Governamentais localizadas na cidade
foram, posteriormente, convidadas a participar do projeto). Por fim, uma reuniéo foi feita na escola com
0s responsaveis das criangas. Esta reunido teve o objetivo de apresentar-lhes o projeto e entregar os
Termos de Consentimento Livres e Esclarecidos (Apéndice 3). Apenas uma pequena parte (menos da
metade) dos responsaveis esteve presente. Deste modo, cépias dos TCLEs foram entregues para as
criangas para que pudessem leva-las aos seus pais. Uma cépia do TCLE ficou em poder dos pais. O
GBG também foi apresentado as criancas em sala de aula e, por recomendacéo do Comité de Etica
que apreciou este projeto, para elas também foi pedido que assinassem o TCLE, confirmando assim
sua participacdo ao projeto. Por fim, a diretora da escola assinou um TCLE, autorizando a realizacdo
do projeto em sua unidade escolar (Apéndice 4) e as professoras, ao final da pesquisa, também
assinaram um termo, autorizando a divulgacdo dos dados produzidos por elas durante sua participacéo
no estudo (Apéndice 5).

O projeto foi aprovado pelo Comité de Etica do Instituto Federal de Educag&o, Ciéncia e

Tecnologia de Sdo Paulo, sob 0 nUmero CAAE 51533915.3.0000.5473.
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Encontro com as professoras para a indicagdo das criancas-alvos. Os critérios utilizados pelas
professoras para a escolha das criancas foram: para as criancas que apresentavam problemas/
dificuldades de comportamento/relacionamento: desorganizacdo, agressividade, atitudes ofensivas,
ndo cumprir regras, malcriado, bagunceiro, agressivo, ndo gosta de cumprir regras. Para as criancas
gue nao apresentavam estes problemas os critérios foram: quieta, pai participativo, pai quer que a filha
se integre ao grupo, aluna estd sem motivacdo para vir a escola, inteligente, participativo, tranquilo,
observador, inteligéncia (se sobressai), tem boas ideias, criativo, educado, organizado, tem iniciativa,

lideranca, organizacéo, prestativa.

Intervenc¢do. Previamente ao inicio da Linha de Base, o experimentador se reuniu com as professoras
das duas turmas para definir quais criancas seriam observadas durante as aulas. O experimentador
pediu as professoras que escolhessem duas criancas que apresentassem dificuldades de
comportamento/relacionamento e duas que ndo apresentassem estas dificuldades. O objetivo desta
deciséo foi verificar o efeito desta versdo modificada do GBG sobre estes dois perfis de criangas. P2A
foi escolhida pela professora em razao das faltas que ela apresentava ja no inicio do ano letivo e pelo
pai ter falado que ela “ndo queria ir a escola”. P1A, P1B e P3B foram indicados como criangas que
apresentavam problemas/dificuldades de comportamento e relacionamento; P2B, P3A, P4A e P4B
foram indicados como criangas que néo apresentavam tais problemas/dificuldades (pelas professoras).

Antes de iniciar a Linha de Base, o experimentador pediu exemplos de comportamentos proé-
sociais para as criangas das duas turmas. Ele perguntou a elas “Que coisas os colegas poderiam fazer,
na escola, para beneficiarem uns aos outros”. Esta pergunta foi feita em sala de aula para as duas
turmas e as respostas das criangas foram sendo escritas na lousa. Das respostas dadas, quatro
categorias de comportamento pré-social foram definidas: 1) Pedir Desculpas, 2) Emprestar o Material
para o Colega, 3) Brincar com o Colega Durante o Recreio e 4) Ajudar o Colega com a Lic&o. Logo
apos este procedimento, uma assistente de pesquisa fez um procedimento de votagdo com as criangas
para escolherem um nome para o projeto. Para isso, ela fez uma reunido em sala de aula pedindo
sugestdes de nomes. Apés as sugestbes dadas pelas criangas, no mesmo dia, a assistente pediu as
criangcas que votassem em um dos nomes dados. Deste modo, este procedimento resultou em um

nome escolhido pelas criangas nas Turmas A e B. Depois, a assistente tabulou os nomes mais votados
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em pequenas cédulas. Na mesma semana, ela retornou a escola e entregou as cédulas para as
criancgas, que deveriam assinar uma op¢éao e colocar a cédula numa urna montada pela assistente. O
nome escolhido por esta votacao foi “Jogo das Coisas Certas”.

ApGs quatro semanas de Linha de Base para a Turma A e oito semanas para a Turma B, o
jogo foi apresentado para as criancas, em sala de aula, pelo experimentador. Ele informou as criancas
que quatro alunos haviam sido sorteados previamente para iniciarem o jogo. Entéo, ele falou o nome
das criancas (P1A, P2A, P3A e P4A paraa Turma A; P1B, P2B, P3B e P4B para a Turma B) e explicou-
Ihes qual seria 0 Desafio 1 e o critério de postagens e de pontuacdo para que pudessem ganhar a
atividade. Ele informou também que todas as crian¢as da turma participariam da atividade, desde que
0s critérios para o cumprimento do objetivo do Desafio fossem atingidos. Ainda, ele informou para as
criangas que ndo haviam sido escolhidas que elas poderiam curtir as postagens dos colegas, que
poderiam entrar no jogo nas préximas semanas e que poderiam também ajudar os colegas que
formaram a equipe inicial a observar comportamentos pro-sociais. Esta ultima “regra” foi sugerida por
uma das professoras e acatada pelo experimentador.

Uma vez iniciado o GBG, por algumas vezes o experimentador visitava as salas de aula para
informar o desempenho da turma, para entregar as tiras de papel ou as estrelinhas e para informar se
as criancas tinham vencido os desafios daquela semana. Na semana que antecedeu o Desafio 5, o
experimentador visitou a sala de aula das criancas e, a fim de solicitar delas exemplos de
comportamentos pro-sociais das professoras, perguntou a elas sobre “que tipo de coisas as professoras
poderiam fazer para ajuda-los a aprenderem melhor”. Para evitar contratempos devidos a conversas
paralelas na sala de aula, o experimentador pediu as criangas que escrevessem esses exemplos em
uma folha de papel e pediu que as criancas entregassem a ele tdo logo escrevessem.

Foi utilizado um delineamento experimental de caso-unico em linha de base mdltipla entre as
turmas participantes. Por uma dificuldade de tempo néo foi possivel fazer um periodo de adaptacao
das observadoras, que iniciaram sua participagcdo na pesquisa ja na Linha de Base. J& nesta fase se

iniciou a coleta das medidas descritas na secdo Variaveis Dependentes.



57

Resultados

Os resultados serdo apresentados na seguinte sequéncia: dados sobre a incidéncia e a
prevaléncia de comportamentos pré-sociais e antissociais diretamente coletados, dados sobre a
incidéncia de comportamentos pré-sociais e antissociais por participante, dados dos murais, dados do
inventario de habilidades sociais e dados do servigo de orientagdo educacional. Cada apresentacao

comparara as Turmas A e B.

Incidéncia e prevaléncia de comportamentos pro- e antissociais nas Turmas A e B

Na Figura 2 sédo apresentadas as frequéncias de comportamentos pré- e antissociais em cada
sessdo de observacdo durante as aulas da professora polivalente, por turma em que o GBG foi
implementado. A linha continua mostra o inicio da intervencdo em cada turma (apés a Sesséo 14 para
aTurma A e apds a Sesséo 21 para a Turma B). Em 16% das Sessfes da Turma A houve a participacao
de uma segunda observadora; na Turma B houve a participacéo de uma segunda observadora em 26%
das sessdes. Na Turma A, 65% das observacdes ocorreram apos o recreio, enquanto na Turma B 72%
das observacg8es ocorreram neste periodo. A razdo para as observacdes terem se concentrado apés o
intervalo é que, de acordo com o relato das professoras, as criangcas exibiam maiores taxas de

comportamento antissocial apés o recreio.
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Figura 2. Incidéncia de comportamentos pro- e antissociais entre os participantes das Turmas A e B
durante as aulas polivalentes. Cada ponto do grafico representa a soma total de todas as subcategorias
de todos os participantes registradas pelo experimentador. Os tridngulos representam a soma total de
todas as subcategorias de todos os participantes registradas pela segunda observadora. A linha vertical

continua indica o inicio do GBG. As linhas verticais pontilhadas indicam as mudangas de Desafios.

Pode-se observar diferencas nas Linhas de Base do comportamentos pré-sociais dos
participantes das duas turmas. Os participantes da Turma B pontuaram quatro vezes acima de 5
durante 21 sessdes de Linha de Base (19%); ja os participantes da Turma A pontuaram 6 vezes acima
de 5 em 14 sessbes (43%). Além disso, os participantes da Turma A apresentaram tendéncia crescente
na emissdo de comportamentos pro-sociais entre as Sessfes 11 e 14. Em relacdo a emissdo de
