1 Task force: Psicologia baseada em evidéncias

A medicina baseada em evidéncias ¢ um movi-
mento medico que vem adquirindo for¢a ao longo
do tempo por se basear na aplicagao do método
cientifico a toda pratica medica. A medicina ba-
seada em evidéncias realiza revisoes de litera-
tura, experimentos controlados e aleatorizados,
analises de risco-beneficio, estudos naturalisti-
cos, entre outras formas de pesquisa, para avaliar
a eficacia de cada um dos métodos existentes e a
partir dai favorecer o uso de tais métodos (ou seja,
da melhor evidéncia atual) para o tratamento das
doengas diagnosticadas. Para tanto impode-se a
necessidade de continuamente avaliar os meto-
dos e realizar novas pesquisas nas diversas areas.
Esse movimento se expandiu para toda a area
da saude e, em 2005, a American Psychological
Association (APA) promoveu o encontro entre
psicologos clinicos e pesquisadores para a ana-
lise das pesquisas que vinham sendo realizadas,
momento em que se verificou se estavam sendo
empregados os principios da pratica baseada em
evidéncias. Esse movimento foi denominado de
Task force, pois se tratou de uma for¢a-tarefa rea-
lizada pelos cientistas.

Sendo assim, a psicologia baseada em evidéncias
foi definida como a integracao entre a melhor
evidéncia disponivel em pesquisas da area e a ha-
bilidade técnica do psicologo, considerando-se
as caracteristicas individuais e culturais dos pa-
cientes, assim como suas preferéncias (American
Psychological Association [APA], 2006; Melnik &
Atallah, 2011). A partir dai nao se devem tomar
iniciativas na pratica psicologica antes da analise
dos melhores métodos aplicados para se obter de-
terminados resultados; aliam-se, entao, contexto,
evidéncia e experiéncia para que, assim, a melhor
decisao de tratamento seja tomada.

Para que um estudo possa ser considerado uma
pesquisa baseada em evidéncias, a APA (APA,
2006) estabeleceu algumas etapas a serem cum-
pridas: inicialmente devem ser apresentadas
quais sao as perguntas de pesquisa; em um segun-
do momento, efetua-se uma busca pela melhor
evidéncia clentifica disponivel; em um terceiro
momento, avalia-se a qualidade das evidéncias
disponiveis; em um quarto momento, integram-

-se os resultados das diferentes pesquisas encon-
tradas, e, por ultimo, toma-se a decisdo com base
na juncao de evidéncias cientificas, na experién-
cia profissional, no contexto cultural e nas carac-
teristicas e preferéncias daqueles que serdo alvos
da intervencao.

Cox (2005) apresentou a sequencia de passos
necessarios para a escolha de qual tipo de pes-
quisa devera ser realizado. Para a elaboracao
das perguntas de pesquisa € necessario que se
levantem algumas informagoes, como os parti-
cipantes, o tipo de intervengao e os objetivos da
pesquisa. Apos o levantamento desses dados, o
pesquisador deve estabelecer a quais perguntas
sua pesquisa quer responder. A segunda etapa
¢ a realizacao de um levantamento bibliografi-
co, no qual o pesquisador ira procurar, a partir
de buscas em livros da area e artigos, por pes-
quisas que tenham realizado interven¢oes com
objetivos proximos de sua propria. Para isso
podem ser efetuadas pesquisas em bases de
dados nacionais e internacionais a partir de pa-
lavras-chave sobre a intervencao. Uma vez es-
colhidos os artigos, inicia-se uma avaliacao das
pesquisas encontradas para se estabelecer qual
foi a melhor evidéncia encontrada entre todas
as pesquisas. Isso dependera do contexto do es-
tudo e da qualidade dos estudos, ou seja, quais
sao as perguntas de pesquisa, os participantes,
tipo de intervencdo, estrategias utilizadas etc.
Para essa avaliacao, algumas perguntas sao
pertinentes, como: “Que campo de pesquisa o
estudo abrange?”, “O delineamento do estudo
foi adequado a essa questdo?”, “A qualidade do
estudo é adequada?”.

Duas dimensoes devem ser utilizadas para avaliar
as psicologias baseadas em evidéncia: a eficacia e
a eficiéncia das pesquisas. Ao avaliar a eficacia,
verifica-se se os objetivos propostos foram alcan-
cados. Coloca-se como criterio de evolugao a for-
¢a da evidéncia para estabelecer relacoes causais
entre desordens e interven¢oes no tratamento. Ja
para avaliar a eficiéncia ou utilidade clinica, ob-
serva-se se o tratamento se deu de forma rapida
e com o menor custo possivel. Isso inclui a ava-
liacao das evidéncias da pesquisa e 0 consenso
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clinico sobre generabilidade, viabilidade, custos
e beneficios da intervencao (APA, 2006).

Para a avaliagdo dos tipos de pesquisa, a APA es-
tabeleceu uma piramide de confianca e validade.
A piramide ¢ dividida em sete niveis da base ao
topo. Em cada uma das partes esta localizado um
dos tipos de intervengio. Os tipos de intervencao
vao se tornando mais confiaveis e validos a me-
dida que chegam ao topo da piramide. Na base,
ou nivel 7, esta o tipo de intervengido “Opinido de
especialista/ experimentacao animal (fisiopato-
logia)/ pesquisas ‘in vitro'”’; logo acima, ou nivel
6, esta “Série de casos - sem grupo controle”; em
seguida, ou nivel §, encontra-se “Estudo caso-
-controle”; logo acima, ou nivel 4, esta “Estudo
coorte”; no nivel 3, “Ensaio clinico randomizado
(< 1.000 pacientes)”; logo acima, ou no nivel 2,
esta “mega trial (> 1.000 pacientes)” e, no topo da
pirdmide, ou nivel 1, encontra-se “Revisdo siste-
matica com ou sem metanalise”. Atallah, Trevi-
sani e Valente (2003) descreveram cada uma das
camadas da piramide e quais caracteristicas um
estudo deve apresentar para que se encaixe em
cada um dos niveis de exigéncia. Essas necessi-
dades sdao descritas a seguir.

Para um estudo ser considerado de nivel de evi-
dencia 1 (o estudo do topo da piramide) ou re-
visdao sistematica com ou sem metanalise, ele
precisa abranger os seguintes criterios: realizar
um estudo cientifico da literatura, ou seja, uma
revisao dos estudos ja efetuados na area; ter uma
pergunta especifica de pesquisa para responder
ao longo do estudo; apresentar um planejamen-
to; realizar uma busca abrangente; definir os cri-
teérios de inclusao dos estudos a priori; realizar
uma analise de qualidade dos estudos; ter todos
os procedimentos explicitos no artigo de revi-
sao; selecionar os estudos a partir de criterios de
inclusao definidos a priori; usar metodos esta-
tisticos para sintetizar os resultado gerados pela
revisao sistematica.

Com nivel de evidéncia 2 aparece o mega trial,
que envolve estudos com mais de 1.000 partici-
pantes e que abranjam os seguintes critérios: o
estudo deve ser randomizado e cego, ou seja, 0s
participantes sao escolhidos pelo acaso; o estudo
deve ter pequena probabilidade de seus resulta-
dos terem ocorrido por mero acaso; o estudo deve
ter grande poder estatistico para detectar efeitos;
finalmente, o estudo deve ter vantagens, mesmo

que moderadas, mas clinicamente relevantes, em
relagao ao grupo controle.

Logo abaixo na piramide, com um nivel de evi-
deéncia 3, aparece o ensailo clinico randomizado,
que € um estudo com um numero de participan-
tes abaixo de 1.000. Segue os mesmos criterios
do mega trial, no entanto, € um estudo de medio
ou pequeno porte, e também deve apresentar re-
sultados clinica e estatisticamente significantes.

O estudo de coorte tem nivel de evidéncia 4. Sao
incluidos nessa categoria os estudos sem esco-
lha aleatoria dos pacientes (randomizacao), nos
quais um grupo ¢ tratado da maneira A, e o outro
¢ tratado da maneira B, e devem ser comparados
os resultados terapéuticos nos dois grupos.

A categoria estudo caso-controle tem nivel de evi-
déncia §. Nesse modelo, escolhe-se um numero
fixo de casos de determinada doen¢a com maus
resultados (morte, por exemplo) e parelam-se tais
casos por sexo, idade, gravidade da apresentacao
da doenca, entre outras variavels. A partir desse
critério, verifica-se a propor¢ao em que o uso de
uma droga ¢ estatisticamente melhor do que o de
outra e determina-se se houve associacao daque-
la droga ou conduta com o indice de sucesso ou
de falha. E importante esclarecer que esse tipo de
informacao so ¢ utilizado quando nao se dispoe
de evidéncia de melhor nivel, como os ensaios cli-
nicos ou as revisoes sistematicas.

A serie de casos sem grupo-controle possui ni-
vel de evidéncia 6 e enquadra estudos que ana-
lisam um ou mais estudos de caso isoladamente
e que nao apresentam um grupo-controle. Por
se tratar de estudos 1solados, as evidéncias nao
sao do mesmo valor dos estudos citados ante-
riormente, e por isso tais estudos so devem ser
utilizados diante da inexisténcia de niveis me-
lhores de evidéncias.

Na base da piramide se encontra a opinido de
especialistas, com nivel de evidéncia 7. Esses
estudos contemplam as opinides de especia-
listas das areas pesquisadas sobre assuntos ja
estudados e vivenciados por eles. Possuem o
menor nivel de evidéncia e devem ser utilizados
apenas quando nao for possivel realizar um es-
tudo com melhor nivel.

Apos o esclarecimento dos critérios para se atin-
gir o melhor nivel de evidéncia nas pesquisas, €
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necessario ressaltar que a area clinica da psicolo-
gia necessita com urgencia de estudos de gran-
de impacto, visto que trabalhos tém apontado a
importancia de pesquisas na area da psicoterapia
que encontrem as melhores formas de atuac¢ao do
psicologo para alcancar os melhores resultados
(Wampold, Goodheart & Levant, 2007).

Desse modo, aliaras necessidades encontradasna
area da psicologia clinica aos critérios do task force
trara resultados de alta confiabilidade com base
em evidéncias de alto nivel. De acordo com a APA
(2006), os objetivos do task force sao estreitar as
lacunas entre pesquisa e pratica; delinear critérios
uteis a praticantes e pesquisadores sobre avaliar
e conduzir intervencoes escolares e clinicas;
sistematizar o didlogo cientifico na area e rever
aspectos filosoficos, teoricos, metodologicos,
eticos e procedimentais, ou seja, trazer para a
pratica clinica as intervencoes e os resultados que
estao sendo encontrados nas pesquisas realizadas
na area.

Segundo Kratochwill e Stoiber (2002), possi-
veis areas de pesquisa da task force na psicolo-
gia escolar seriam: programas de intervengao
académica, programas abrangentes de saude
e assisténcia na escola, questoes conceituais e
metodologicas, metodos qualitativos, questoes
multiculturais, pesquisa para a pratica, progra-
mas escolares de intervenc¢ao para problemas de
comportamento social, programas de prevengao
escolar e programas de foco na sala de aula e no
contexto escolar amplo.

Para a avaliagao das evidencias da intervengao
realizada podem-se utilizar diferentes tipos de
metodo, como delineamentos de grupo; delinea-
mentos de sujeito unico; metodologia de pesquisa
qualitativa; avaliagao da validade da intervencgao,
entre outros. Para cada um desses tipos de inter-
vengao, e necessario identificar uma lista de itens
que dimensionam as evidéncias proporcionadas
por cada metodo. Autores (Kratochwill & Stoiber,
2002; Cox, 2005) apontaram quais as variaveis
importantes para avaliar as evidéncias apresenta-
das pelo estudo realizado:

a) Inicialmente € preciso identificar bases teori-
cas e metodologicas. Devem ser explicitadas
no estudo as caracteristicas do delineamento,
a necessidade ou nao de tratamento estatisti-
co, aspectos de prevengao e tratamento subja-

b)

centes. E necessario explicar o que é e como
foi realizado o procedimento, se possibilita
achados de evidéncias que possam ser encon-
trados por diferentes metodologias e teorias e
sistematizar a comunica¢ao na area.

Em seguida, estabelecer a qualidade da evi-
dencia, ou seja, encontrar a validade interna
e aspectos importantes para a implementagao
do estudo. Para isso, € preciso avaliar: se os
procedimentos de tratamento dos resultados
sao validos, confiaveis, multimetodos e por
diferentes fontes; se ha um grupo controle
para comparagao; se ha resultados que sejam
estatisticamente significativos; a evidéncia
da durabilidade dos resultados (acompanha-
mento); a ldentificacio dos componentes
que indiquem quais aspectos da interven¢ao
tenham fidelidade-integridade; informacgoes
para as replicacoes.

Descrever as caracteristicas suplementares
também € necessario, explicitando dados
como as caracteristicas dos participantes e o
contexto em que acontece uma intervengao;
exame das informacdes demograficas dos
participantes; descricoes sobre a implemen-
tacdo do programa de interven¢ao; materiais,
condi¢cOes ou requisitos particulares que exigi-
ram implementacao; receptividade ou adesao
pela populacao-alvo; informacoes sobre a sa-
tisfacao dos participantes e tamanho da inter-
vencado (Kratochwill & Stoiber, 2002; Valdez,
Carlson & Zanger, 2005).

Realizar um diagnostico especifico em foco
também € importante para as pesquisas de
task force, ja que facilita a intercomunicagao
entre as areas: por exemplo, ao identificar o
diagnostico pelos termos do Diagnostic and
statistical manual of mental disorders - IV
(DSM-1V), a linguagem se torna compativel
com outras areas de pesquisa dos transtornos;
esse diagnostico € realizado em larga escala
em outros niveis de estudo de saude mental
e ocorre compatibilidade com comparagoes
com intervengoes psicofarmacologicas.

Identificar quais sao os critérios de prevencao
e tratamento da pesquisa realizada; para isso,
devem-se determinar, nas pesquisas reali-
zadas, os conteudos do procedimento perti-
nentes a prevengao e ao tratamento. Realizar
a revisao de literatura encontrando recomen-
dacoes gerais sobre a eficacia das pesquisas de
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interven¢ao na area do estudo. Identificar o
foco da interven¢ao, como, por exemplo: pro-
gramas para a comunidade tendo como alvo
problemas sociais e comportamentais; progra-
mas de intervencao sobre desempenho social
e académico; programas de intervencao para
familias; programas focados na sala de aula e
na cultura escolar; intervencoes abrangentes e
coordenadas em servico de saude escolar.

d) Rewvisar e classificar a literatura cientifica, re-
codificando dados de pesquisa publicados que
tenham usado critérios anteriores ou diferen-
tes daqueles do task force, na expectativa de
identificar direcoes adicionais para pesquisa e
pratica; além disso, estabelecer a confiabilida-
de dos processos de revisao de literatura por
meio de diferentes sistemas de codificacao
das pesquisas.

e) Revisar procedimentos de intervencao, inclu-
sive aqueles que estejam fora dos principios
baseados em evidéncias. Produzir afirmativas
sobre o estado dessas intervencoes realizadas
antes das recomendacoes das Praticas Basea-
das em Evidéncias na Psicologia (PBE). Como
existe uma variedade enorme de conceitos e
metodologias na psicologia, essa diversidade
precisa ser examinada e considerada.

Ao se realizar cada uma dessas analises, € possi-
vel identificar, de acordo com as particularidades
de cada estudo, quais foram aqueles que atingi-
ram seus objetivos ao final do procedimento, qual
estudo necessitou de um menor tempo e teve me-
nor custo para a pesquisa, quantos participantes e
quais os diagnosticos de cada um deles, quais as
necessidades encontradas para pesquisas futu-
ras, e assim por diante (Kratochwill & Stoiberm,
2002). Diante desses questionamentos neces-
sarios ao longo da analise dos estudos, a APA
(2006) apresentou como de grande importancia
o atendimento as necessidades particulares dos
sujeitos segundo as diversas culturas, ou seja, €
importante que o procedimento seja ajustado e
adequado as demandas da populagao a qual ele
sera aplicado.

Atualmente, a grande maioria dos procedimen-
tos realizados adapta-se a cultura das populagoes
norte-americana e europeia e, ao replicar tais
procedimentos em populacoes de outras culturas,
¢ possivel que os resultados sejam minimizados

e modificados, ja que os comportamentos apre-
sentados pelos participantes serao influenciados
pelas variaveis culturais. Kratochwill e Stoiberm
(2002) salientam a importancia de se levar em
conta diversas questoes culturais, como etnias
minoritarias, grupos culturais, orientagao sexual,
género, deficiéncias, religides, entre outras, ao
checar as evidéncias de cada um dos estudos.

Os autores apontam como um possivel caminho
para o fortalecimento das evidéncias: definir
culturalmente diversos grupos; determinar prin-
cipios e praticas de adaptagdo, decisoes sobre
intervengoes e consideracOes relacionadas a di-
versidade cultural; fazer consideracdes sobre as
dificuldades e tomadas de decisao considerando
grupos étnicos e raciais diferentes; estabelecer
prioridades de estabelecimento de perspecti-
vas culturais na pesquisa e pratica de psicologia
escolar e considerar uma hipotese de especifici-
dade cultural. Ao contrario da hipotese de que
intervengoes baseadas em evidéncias possam
ser igualmente efetivas para todos os grupos cul-
turais, os autores propoem que a task force consi-
dere hipoteses alternativas, como as especifici-
dades culturais que diferenciam a efetividade de
intervencoes. Ainda assim, a posi¢do dos autores
permanece conservadora ao afirmar que, mesmo
cogitando hipoteses de questdes culturais espe-
cificas, deve-se testar e comparar pesquisas com
evidéncias empiricas gerais, focando no papel
do contexto, pois o exame das eficacias de inter-
venc¢oes em questoes culturais ndo pode ser visto
como irrelevante ou ser omitido.

Durante a realizagao de uma revisao de literatu-
ra devem ser levantadas informacgdes que levem
a compreensao de variaveis contextuais e cultu-
rais. Nesse esforco, deve-se identificar o nucleo
de possiveis questoes ou areas como bases mul-
ticulturais em potencial para a aplicac¢ao a diver-
sos individuos. Especialmente as metanalises de
delineamentos de grupo e de sujeito unico podem
permitir conclusoes diferenciais sobre interven-
¢oes baseadas em evidéncias quando avaliam
questoes culturais.

Portanto, a APA (2006) atribuiu os seguintes pro-
cedimentos como recomendacoes para os pesqui-
sadores que desejam enquadrar seus estudos nos
padroes da task force: focar a pesquisa na compre-
ensdo dos mecanismos e principios basicos da
mudanca; focar na compreensao das indicagoes
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e contraindica¢oes de cada intervencao baseada
em evidéncia; produzir as recomendac¢oes para
0s praticantes conseguirem avaliar suas interven-
coes e alcancarem as generalizacoes necessarias;
criar uma rede de contatos de pesquisadores e
praticantes que estejam trabalhando juntos; con-
centrar-se na compreensao da variabilidade da
implementacao das intervencoes; focar no ensino
de estrategias de solucao de problemas para pla-
nejamento de intervencgoes baseadas em evidén-
cias; dar especial atenc¢ao ao ensino de avaliacao
das intervengoes baseadas em evidéncia na pra-
tica; focar nas estratégias de autoavaliacao para
os agentes implementadores de intervencgoes
baseadas em evidéncias; enfocar as perguntas:
“Como eu cheguei a esses resultados?”, “Quando
isso se aplica?”, “O que posso fazer para avancar
nessa area?” (mais do que se perguntar “O que
eu descobri nesse experimento?”). Além disso:
desenvolver hipoteses sobre por que as inter-
vengoes funcionam ou nao funcionam; realizar
treinamentos para educadores, clinicos e pesqui-
sadores para uso dos manuais de procedimento e
codificacao (bases conceituais, metodologicas e
praticas); realizar treinamento especializado para
conducao de revisoes de literatura (formulacao
de problema, coleta de dados, avaliacao de da-
dos, analise e interpreta¢ao, apresentacao publi-
ca, tratamento estatistico, elaboracgao de artigos);
realizar a disseminacao dos achados de forma de-
mocratica a pesquisadores, professores, pratican-
tes de psicologia, formadores de profissionais nas
universidades etc.; realizar o compartilhamentoe
a producao colaborativa entre pesquisadores.

Sendo assim, a APA (2006) conclui que as PBEP
sdo um meio para melhorar a prestacao de ser-
vigos aos pacientes dentro de uma atmosfera de
respeito mutuo, comunica¢ao aberta e colabo-
racao, incluindo praticantes, pesquisadores, pa-
cientes, cuidadores de saude publica e formula-
dores de politicas. As decisoes clinicas devem ser
tomadas em colaboracao com pacientes, conside-
rando provaveis custos e beneficios das opgoes e
pesquisas disponiveis. O tratamento psicologico
deve refletir a aplicabilidade de conclusoes de
pesquisas. Os resultados psicologicos devem in-

cluir nao somente alivio dos sintomas e preven-
¢do de sintomas futuros, mas qualidade de vida,
adaptacao e funcionamento no trabalho e nos
relacionamentos, habilidade para fazer escolhas
de vida, mudancas de personalidade e outras co-
laboragoes entre paciente e clinico.

Segundo a APA (2006), a partir dessas imple-
mentagoes, 0s psicologos terao mais forca com
seguradoras e tribunais, diante da comprovacao
de que a psicologia ¢ uma profissdo de base cien-
tifica; havera também a preservagao do direito
dos psicologos de fazer avaliagoes especializadas,
a facilitacao da tomada de decisoes na pratica cli-
nica, e implicacoes importantes para programas
de pesquisa e prioridades de financiamentos.

Apos a definiciodos criterios da APA (2006) para
os estudos baseados em evidéncias e as etapas a
serem cumpridas, fol realizada a elaboragao e a
aplicacao de uma intervencao em habilidades
soclals infantis. Para a elaboracao do procedi-
mento, foram seguidas algumas etapas: revisao
da literatura, para a avaliacao de pesquisas ja re-
alizadas na area; identificacio dos principais pro-
blemas de comportamento encontrados nos es-
tudos; identificacao das habilidades sociais que
concorrem funcionalmente com os problemas
de comportamento; hierarquizagao das necessi-
dades do procedimento; elaboracao das sessoes.
Cada uma das etapas sera contemplada em um
capitulo a seguir.

Neste livro o leitor vai encontrar um estudo cien-
tifico da literatura, ou seja, uma revisao dos estu-
dos ja realizados na area; apresentaremos uma
pergunta especifica de pesquisa para responder
ao longo do estudo; mostraremos um planeja-
mento; realizaremos uma busca abrangente; de-
finiremos os criterios de inclusao dos estudos a
priori; elaboraremos uma analise de qualidade
dos estudos; descreveremos o procedimento de
Intervencao; selecionaremos os estudos a partir
de criterios de inclusao definidos a priori e apre-
sentaremos os resultados da intervencao.



2. Habilidades sociais e problemas de comportamento
na interface com a Psicologia do desenvolvimento
e com a analise do comportamento

Atualmente, quando se aborda o desenvolvimen-
to de criangas, € indiscutivel a importancia de
se modelar um repertorio de comportamentos
propicios a uma interacdo social que garanta o
desenvolvimento e a saude e, assim, facilite as in-
teragoes soclais da pessoa nos diversos ambien-
tes que ela frequenta. Estudos sobre problemas
de comportamento tém se destacado na psico-
logia do desenvolvimento, pois esses problemas
podem dificultar o acesso das criangas a contex-
tos que seriam capazes de favorecer o desenvol-
vimento social - por exemplo, a agressividade
pode tornar dificil, para a crianca, ficar em sala
de aula e aprender, aléem de gerar distanciamen-
to de parte dos colegas; a timidez excessiva pode
prejudicar a brincadeira com outras criangas ou o
simples ato de tirar duvidas com o professor. Se a
crianc¢a aprender determinados comportamentos
de habilidades sociais, ela sera capaz de resolver
seus conflitos e obter aten¢io sem a necessida-
de de emitir comportamentos-problema. Esse
conceito remete a Goldiamond (1974/2002), que
afirma que todo comportamento ocorre porque
produz consequéncias que o mantém e que € mui-
to positivo o profissional investir na promogao de
comportamentos funcionalmente equivalentes
- no nosso caso, habilidades sociais -, em vez de
apenas utilizar estratégias para reduzir os com-
portamentos-problema (Bolsoni-Silva & Carrara,
2010). Desse modo, ao tratar problemas de com-
portamento, € imprescindivel que se selecionem
as habilidades sociais como fatores de protecao
aos problemas de comportamento, a medida que
facilitam o acesso da crianca aos reforcadores so-
ciais esperados.

Neste capitulo sera realizada a apresentacio de
cada um dos tipos de comportamento (habili-
dades sociais e problemas de comportamen-
to), assim como possiveis relagoes entre ambos.
Como se observa uma relacao inversa entre re-
pertorio de habilidades sociais especificas e pro-
blemas de comportamento (Bolsoni-Silva, Del
Prette & QOishi, 2003; Bolsoni-Silva, Marturano
& Manfrinato, 200§; Bolsoni-Silva, Marturano,
Pereira & Manfrinato, 2006; Bandeira, Rocha,
Souza, Del Prette & Del Prette, 2006; Campos,

Bolsoni-Silva, Pezzato & Marcos, 2008; Barham
& Cia, 2009; Leme & Bolsoni-Silva, 2010), acre-
dita-se que a identificacdo e a promocado de habili-
dades sociais infantis que parecem ser funcional-
mente equivalentes podem ser o suficiente para
reduzir problemas de comportamento infantil.

Para Del Prette e Del Prette (2005), o termo “ha-
bilidades sociais” pode ser aplicado as diferentes
classes de comportamentos sociais que fazem
parte do repertorio de um individuo e que con-
tribuem para a competéncia social, de forma a
promover um relacionamento saudavel e produ-
tivo com as outras pessoas. As habilidades sociais
podem promover o desenvolvimento, ao mesmo
tempo em que parecem prevenir o aparecimento
de problemas de comportamento, possibilitando
que as criangas interajam de forma mais positiva
com amigos, professores, pais e familiares, au-
mentando a chance de acesso a reforcamentos
sociais, tanto positivos (por exemplo, elogios e
aten¢do) como negativos (eliminando e/ou evi-
tando situacOes aversivas, como conflitos com pa-
res e adultos) (Bolsoni-Silva, Marturano, Pereira
& Manfrinato, 2006).

As habilidades sociais infantis sao consideradas
fundamentais em mudancas de um contexto para
outro, como, por exemplo, da familia para a es-
cola e vice-versa (Del Prette & Del Prette, 2005).
As habilidades sociais infantis nao so contribuem
para uma melhor adaptagao das criancas no am-
biente escolar, como também podem prevenir
o aparecimento de comportamentos agressi-
vos (Baraldi & Silvares, 2003) e de dificuldades
de aprendizagem (Ferreira & Marturano, 2002;
Marinho, 2003).

Del Prette e Del Prette (1999) afirmaram que,
para a estruturacdo das habilidades sociais, hou-
ve influéncia de autores de diferentes linhas te-
oricas, com destaque para os modelos cognitivo,
da teoria de papeis, da assertividade, da apren-
dizagem social e da percepgao social. Do ponto
de vista da analise do comportamento e conside-
rando os pressupostos do behaviorismo radical,
Bolsoni-Silva e Carrara (2010) escrevem:
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Considerando os pressupostos do behavio-
rismo radical e os anunciados pelo campo
das habilidades sociais, acredita-se que essas
habilidades sociais possam ser consideradas
uma adjetivacdo de repertorios operantes,
sobretudo verbais, pois sdo respostas “con-
sequenciadas” por uma comunidade verbal
e podem assumir func¢oes tais como mando e

tato. (p.13)

Os comportamentos soclalmente habilidosos,
assim como quaisquer comportamentos, siao
mantidos por suas consequéncias — quanto mais
socialmente habilidosos, maior a probabilidade
de obter refor¢adores, o que favorece com que o
individuo lida com as diversas situagoes ao di-
minuir a possibilidade de estimulacoes aversivas
decorrentes de problemas de comportamento
(Bolsoni-Silva & Carrara, 2010).

De acordo com o modelo comportamental, todo
comportamento ¢ aprendido e multidetermi-
nado. Busca-se assim identificar, no ambiente,
0s eventos que sao responsaveis por manter o
problema de comportamento e entao promover
intervencoes capazes de ensinar comportamen-
tos socialmente habilidosos, isto €, aqueles com
malor probabilidade de produzir refor¢adores
(Skinner, 1953/2003).

O comportamento operante ¢ aquele que pro-
duz consequeéncias no ambiente. Sao essas con-
sequéncias que irao influenciar a ocorréncia do
comportamento no futuro (Skinner, 1953/2003).
Desse modo, as habilidades sociais e os proble-
mas de comportamento podem ser denominados
comportamentos operantes.

Podem ser consequéncia de comportamentos
operantes: reforcos (positivos ou negativos) e
punicoes (positivas ou negativas). Os reforcos
aumentam a eficiéncia dos comportamentos e 0s
mantém fortalecidos mesmo depois que a aqui-
sicao ou a eficiéncia tenham perdido o interesse,
ou seja, os reforcos aumentam a probabilidade de
que o individuo volte a se comportar da mesma
maneira uma proxima vez que os estimulos do
ambiente sejam “parecidos” aos apresentados na
situagao inicial. O refor¢o positivo ocorre quan-
do um estimulo reforcador € apresentado apos
0 comportamento; o negativo se da quando um
estimulo aversivo € suprimido apos o comporta-
mento (Skinner, 1953/2003).

A punicao diminui a probabilidade de que um
individuo volte a se comportar daquela maneira
em situacoes futuras, em que o ambiente apre-
sente os mesmos estimulos da situagao punida.
No entanto, diferentemente do mecanismo de re-
forco, ha questionamento quanto a permanéncia
dos efeitos da punicao, ou seja, se a reducao na
frequéncia do comportamento punido € perma-
nente. A punicao positiva ocorre quando um es-
timulo aversivo € apresentado no ambiente apos
o individuo ter tido dado comportamento; a puni-
¢ao negativa consiste em retirar do ambiente um
estimulo reforcador apos o individuo ter apre-
sentado o comportamento em questao (Skinner,

1953/2003).

Sabendo-se que os reforcos - sejam eles positivos
ou negativos —aumentam a probabilidade de o in-
dividuo voltar a se comportar da mesma manei-
ra em uma situagao parecida no futuro, pode-se
afirmar que provavelmente sejam os refor¢os que
mantenham os comportamentos, tanto os com-
portamentos-problema quanto os habilidosos, no
repertorio de um individuo (Skinner, 1953/2003).

Nesse sentido, o modelo construcional de
Goldiamond (1974/2002) se baseia nos principios
da analise do comportamento e tem como foco a
construcao e a ampliacdo de novos repertorios
a partir da eliminacdao de comportamentos-pro-
blema. Para tanto, utilizam-se os procedimentos
de reforcamento positivo, modelagem por apro-
ximagoes sucessivas de repertorios socialmente
habilidosos e autorregistro de comportamentos.

Esse modelo possibilita a ampliag¢ao de reperto-
rios comportamentais que fornegam os mesmos
reforcadores obtidos pelos comportamentos-pro-
blema, sem o intuito de focar na queixa da pes-
soa, mas, sim, de promover uma ampla gama de
comportamentos que a ajudem a resolver suas
dificuldades e a obter refor¢cadores que lhe sdo
necessarios (Goldiamond, 1974/2002). Assim,
o modelo construcional tem foco na implemen-
tacao de comportamentos alternativos aos com-
portamentos-problema que possam assumir a
mesma fun¢ao (Leme & Bolsoni-Silva, 2010). Os
comportamentos que possuem a mesma func¢io
sao denominados funcionalmente equivalentes
(Bolsoni-Silva & Carrara, 2010).

E importante ressaltar que a crianca que apre-
senta problemas de comportamento age assim
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porque fol a maneira que ela encontrou para obter
reforcadores ou se livrar de estimulos aversivos.
Por exemplo, em uma relacao pai-filho em que a
crianca, ao contar que fol ela quem quebrou algo
na casa enquanto o pai estava fora, recebe um
castigo ou ¢ punida de outras formas (como pal-
madas), mas se livra de qualquer forma de puni-
¢ao se mente, dizendo que nao foi ela quem fez
aquilo, a probabilidade de que ela volte a mentir
¢ maior do que de que ela volte a falar a verda-
de. Desse modo, esta instalado no repertorio e e
mantido por meio de reforcos positivos e nega-
tivos o problema de comportamento “mentir”.
E necessdrio, entio, que seja instalado um novo
repertorio de comportamentos que possibilitem
que o individuo obtenha os mesmos reforcos a
partir de comportamentos ditos “habilidosos”.

Neste trabalho, problemas de comportamen-
to sdo entendidos tanto funcionalmente como
topograficamente como: “déficits ou excessos
comportamentais que prejudicam a interacdo das
criancas com pares e adultos e que dificultam o
acesso da crianca a novas contingéncias de refor-
camento, que, por sua vez, facilitariam a aquisi-
¢do de repertorios relevantes de aprendizagem”
(Bolsoni-Silva, 2003, p. 10).

Foram identificadas e descritas por meio de
pesquisas (Achenbach & Edelbrock, 1979) duas
categorias de problemas de comportamento
que os classificam em internalizantes, que sao
comportamentos evidenciados por retraimento,
disforia e ansiedade (como preocupacao exage-
rada, tristeza, inseguranca, timidez, medos, ma-
nifestacoes psicossomaticas e recusa escolar),
ou externalizantes, que sdo evidenciados por im-
pulsividade, agressdo, agitacdo, caracteristicas
desafiantes e antissociais (como cometer furtos,
mentir, “matar” aula, desrespeitar limites, en-
volver-se em brigas, agir impulsivamente, ser
provocador e agressivo nos relacionamentos). As
duas categorias de problemas de comportamento
podem trazer dificuldades de interagao da crian-
¢a com seu ambiente, pois dificultam seu acesso
a novas contingencias de reforcamento e assim
reduzem sua possibilidade de expandir o proprio
repertorio comportamental (Bolsoni-Silva, Paiva
& Barbosa, 2009).

Os problemas de comportamento internalizan-
tes envolvem comportamentos do individuo
com seu ambiente interno e por isso podem

passar despercebidos por seus pares, ja que
em diversas situacoes resultam em prejuizo
somente para o individuo que se comporta -
como, por exemplo, o comportamento de timi-
dez, que dificulta o acesso da crian¢a ao reforco
social resultante dos comportamentos de brin-
car, conversar, entre outros. Criancas com um
repertorio internalizante sao em sua maioria
boas alunas, dedicadas, quietas e que por isso
nao chamam atencao nos ambientes em que es-
tao inseridas. Estudos vém apontando os preju-
izos para os individuos que apresentam proble-
mas de comportamento internalizantes, pois a
dificuldade de interacao social leva a depressao
e transtornos de ansiedade (Dobson & Dozois,
2004; Webster-Stratton, 1997).

Ja os problemas de comportamento externalizan-
tes ocorrem no ambiente externo ao individuo, ou
seja, nainteracao entre ele e seus pares, e resultam
em prejuizos imediatos a ambos. Assim como os
internalizantes, os problemas de comportamen-
to externalizantes dificultam o acesso ao reforco
social, pois criancas que batem, xingam e nao
respeitam regras nao sao tidas como boas compa-
nhias, estdo sempre recebendo castigos e sendo
1soladas do convivio. Por isso, esses problemas de
comportamento sao os que geralmente motivam
a busca por atendimento psicologico pela indica-
¢do dos pais e das escolas (Bolsoni-Silva & Del
Prette, 2003; Kaiser & Hester, 1997; Patterson,
Reid & Dishion, 2002; Webster-Stratton,1997).

A psicologia do desenvolvimento abrange diver-
sas teorias, cada uma com suas peculiaridades
para as fases do desenvolvimento humano, no
entanto, ¢ consenso que cada individuo € unico
e sdo os fatores genéticos e ambientais, influen-
ciando-se mutuamente, que irdo nortear o desen-
volvimento de cada pessoa ao longo de sua vida.
Apesar das particularidades apresentadas ao lon-
go do desenvolvimento, existem comportamen-
tos que funcionam como fatores de protegao para
eventuais dificuldades encontradas em cada uma
das fases (habilidades sociais), assim como os
problemas de comportamento podem ser defini-
dos como fatores de risco para o desenvolvimen-
to (Bee & Boyd, 2011; Kail, 2004; Papalia, Olds &
Feldman, 2006).

Maia e Williams (2005) realizaram uma revisao
bibliografica da area e encontraram, por defini-
cao de fatores de protecao: condigoes que podem
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modificar ou alterar as respostas de um individuo
para algum risco do ambiente, que resultaria em
prejuizos para ele nas diversas areas do desenvol-
vimento. Ainda segundo os autores, os fatores de
protecao diminuem a probabilidade de um indi-
viduo apresentar problemas de comportamen-
to como os de externalizagao. Por outro lado, os
fatores de risco sao condigoes ou variaveis asso-
ciadas a alta probabilidade de ocorréncia de re-
sultados negativos ou indesejaveis, que podem
afetar o bem-estar, a saude ou o desempenho
social (Reppold, Pacheco, Bardagi & Hutz, 2002).
Segundo Oliveira (2012), a saude mental seria re-
sultado de uma equacao entre os fatores de risco
e de protecao, ou seja, ainda que haja fatores de
risco no contexto em que a pessoa vive, os fatores
de protecao podem amenizar os de risco.

As habilidades sociais podem ser consideradas
comportamentos alternativos, que, quando ensi-
nados aoindividuo, diminuem a probabilidade de
que ele volte a demonstrar problemas de compor-
tamento. Apenas se comportar habilidosamente
nao garante que o individuo obtenha o reforco
social esperado; para isso, ele necessita ser com-
petente socialmente. Um termo importante, que
muitas vezes ¢ usado como sinénimo de habilida-
des sociais, é “competéncia social”, que deve ser
utilizado para avaliar o nivel de proficiéncia com
que os comportamentos foram emitidos (Del
Prette & Del Prette, 1999). Ainda nessa explica-
¢ao, Del Prette e Del Prette (2001) afirmam que a
pessoa competente socialmente realiza uma lei-
tura adequada do ambiente social e decodifica de
modo correto os desempenhos esperados, valori-
zados e efetivos para o individuo em sua relacao
com o ambiente.

Acredita-se, a partir da literatura mencionada,
que os comportamentos habilidosos funcionam
como fatores de prevenc¢ao e protecao, pois, ao
apresentar as habilidades sociais, o individuo ob-
tem os mesmos reforcadores que obteria com pro-
blemas de comportamento e se livra de possiveis
puni¢oes que os problemas de comportamento
poderiam acarretar. Por exemplo, uma crianga
que, apos fazer “birra”, consegue o pacote de bo-
lacha que queria no supermercado poderia obter
o mesmo se pedisse educadamente para os pais
explicando suas necessidades e, ao se comportar
dessa maneira, evitaria o desgaste fisico provoca-
do pela birras, as broncas e os olhares espantados
de outros clientes do supermercado.

Os comportamentos de pais, filhos e professo-
res se influenciam mutuamente, mesmo tendo
historias de aprendizagem, ontogenia e cul-
turas proprias; a partir da interacao social de
ambos, eles se comportam de modo que cada
um gere estimulos e respostas que eliciam o
comportamento do outro. Assim as relacoes
ontogenéticas ai envolvidas sao contingéncias
entrelacadas, ja que as respostas de pais cons-
tituem, a um so tempo, ocasiao e consequéncia
para as respostas dos filhos e vice-versa (Leme,
Bolsoni-Silva & Carrara, 2009).

Desse modo, o modelo descrito por Goldiamond
(1974/2002) investiga as variaveis relacionadas a
ecologia comportamental, de forma a identificar
classes de respostas e comportamentos interde-
pendentes. Assim, obtém-se hipoteses funcionais
para os repertorios. Analisam-se e descrevem-se
as consequéncias reforcadoras para os compor-
tamentos que ocorrem em deficits e em excessos
e quais mantém a emissao de respostas mesmo
que as consequéncias resultem em puni¢ao. Sao
encontradas as potencialidades da pessoa e pro-
movidas, por meio de técnicas comportamentais,
respostas funcionalmente equivalentes, ou seja,
que obtéem os mesmos reforcadores dos com-
portamentos-problema e que os fazem diminuir
(Goldiamond, 1974/2002).

Estudos (Kaiser & Hester, 1997; Webster-
Stratton,1997; Patterson, Reid & Dishion, 2002;
Bolsoni-Silva & Del Prette, 2003) apontam que as
criangas apresentam comportamentos externali-
zantes da categoria agressiva e quebra de regras
por diversas hipoteses: reforco positivo (obter
atenc¢do de outros adultos ou criangas, conseguir
algo que queria e punir); modelo (auséncia de um
modelo habilidoso de comportamento e a presen-
¢a de um modelo nao habilidoso); refor¢o negati-
vo (eliminar a raiva sentida) e reforco intermiten-
te (disciplina inconsistente).

Reforco positivo: como nao consegue atencao
positiva por meio de comportamentos adequa-
dos ou por nao ter aprendido a se comportar ade-
quadamente, a crian¢ca obtéem atenc¢ao, mesmo
que negativa (por meio de castigo ou surras), de
seus pares ao se comportar com agressividade e
quebra de regras. Varios autores (Kazdin, 1993;
Loeber & Dishion, 1983; Patterson, De Baryshe
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& Ramsy, 1989) citam, como fatores importantes
para o desenvolvimento desse problema de com-
portamento, a falta de envolvimento positivo da
familia com a crianca, assim como o nao moni-
toramento e a nao supervisao de suas atividades.
QOutra hipotese € que a crianca consiga algo que
quer e nao pode ter: por exemplo, quando come-
te um furto, a criancga se comporta dessa maneira
porque nao possui o dinheiro necessario para a
compra ou porque seus pais nao lhe deram o que
foi pedido. Assim, por meio do furto, a crianga
passa a ter o objeto necessario, o que reforca posi-
tivamente o problema de comportamento.

Modelo: a auséncia de um modelo habilidoso de
comportamento e a presenca de um modelo nao
habilidoso, por meio do comportamento de pais
e pares, tambeém aumentam a probabilidade de a
crianga se comportar inadequadamente, por imi-
tacdo. Webster-Stratton (1997) afirma que crian-
¢as expostas as contingencias aversivas no am-
biente familiar tendem a ser agressivas em casa e
em outros ambientes, como no escolar, por exem-
plo. Kaiser e Hester (1997), Kazdin (1993), Loeber
e Dishion (1983) e Patterson, De Baryshe e Ramsy
(1989) afirmam que a soma de determinados fa-
tores — contingéncias para comportamento ne-
gativo, ausencia de consequéncias positivas para
outros comportamentos, falta de modelos positi-
vos e de suporte para desenvolver habilidades so-
clais comunicativas — impossibilita o sucesso da
crianga em interagoes sociais. Marinho e Caballo
(2002) afirmam que variaveis perturbadoras tam-
bém estao relacionadas ao comportamento antis-
social, entre elas: historia de conduta antissocial
em outros membros da familia, desvantagens no
status socioecondmico e estressores como de-
semprego, violéncia familiar, conflitos conjugais
e divorcio.

Refor¢o negativo: outra hipotese funcional € a de
que, ao apresentar um comportamento agressivo,
a crianc¢a elimina a raiva sentida, ou seja, o com-
portamento agressivo € um refor¢o negativo, pois
tira a crian¢a do contato com um estimulo aver-
sivo, que pode ser o “sentir raiva”, que gera um
mal-estar fisico. Patterson, Reid e Dishion (2002)
afirmam que os pais que nao sao eficazes ao dis-
ciplinar os filhos fazem aumentar a troca coer-
citiva entre os membros da familia e a crianca,
ja que ela consegue suprimir eventos aversivos
do ambiente ao se comportar com agressivida-
de. Para Sidman (1995), criancas aprendem a se

comportar dessa forma a medida que seus com-
portamentos produzem como consequéncia a
remocao ou a eliminagao de eventos perturbado-
res, ameacadores ou perigosos, de forma que elas
consigam fugir, esquivar-se, livrar-se ou diminuir
a frequéncia ou a intensidade de um estimulo
considerado negativo.

Reforc¢o intermitente: ao se comportar agressiva-
mente, a crianc¢a consegue manifestar que esta
irritada com alguma coisa, que algo nao esta bem
com ela, ja que, como dito anteriormente, a crian-
¢a nao aprendeu a manifestar sentimentos ade-
quadamente. Bolsoni-Silva e Del Prette (2003)
apontam para o fato de que crianc¢as que desen-
volvem problemas de comportamento possivel-
mente possuem pais que nao apresentam prati-
cas educativas, ou que tém praticas ineficazes ou
inadequadas, e dessa forma estimulam os proble-
mas de comportamento dos filhos por meio de
disciplina inconsistente, baixo monitoramento,
supervisao insuficiente das atividades da crianca
e pouca intera¢ao positiva.

No caso de comportamentos como o de chutar,
quebrar coisas ou cuspir, a crianga consegue tam-
bém atingir seus pares estragando algo de uma
terceira pessoa. Em todos os casos, os comporta-
mentos da crianc¢a estdo se mantendo a partir de
reforcamento, seja ele positivo (quando consegue
algo que queria, como a aten¢do de alguém), ou
negativo (quando a crianca se livra de um esti-
mulo aversivo). Na maioria das vezes, as conse-
queéncias negativas nao tém muito efeito para as
criangas que se comportam dessa maneira, por-
que elas sdo resistentes a puni¢oes, ou seja, como
na maioria das vezes, seus comportamentos sao
punidos e comportamentos adequados niao siao
reforcados, elas continuam a emitir os comporta-
mentos-problema e desenvolvem tal resisténcia

(Skinner, 1953/2003).

As hipoteses funcionais para a categoria de pro-
blemas de comportamentos internalizantes da
subclasse depressao e ansiedade sao: reforco po-
sitivo (chamar a aten¢ao de alguém), esquiva de
puni¢do (medo e ansiedade) e auséncia de refor-
cadores (auséncia de modelos dos pais).

Reforco positivo: crian¢as que apresentam com-
portamento internalizante na maioria das ve-
zes obtém a atenc¢ao de seus pares quando, por
exemplo, ficam em siléncio em sala de aula;
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muitos professores costumam elogiar essa clas-
se de comportamento, visto que as crian¢as que
apresentam comportamentos externalizantes
fazem bagunca e costumam atrapalhar as aulas.
Dessa maneira, o comportamento internalizante
depressivo ¢ reforcado positivamente. Webster-
Stratton (1997) destaca que disciplina inconsis-
tente e pouco monitoramento das atividades das
criangas por parte dos pais levam a problemas de
comportamento infantil.

Esquiva de punicao: outra hipotese € a historia de
punicdo, ou seja, criangas que apresentam essa
classe de comportamento convivem com pares
que costumam punir comportamentos externali-
zantes - podem ser pais bravos, que nao escutam
as opinioes do proximo —; desse modo, a crianga
passa a apresentar comportamentos internali-
zantes para se esquivar das puni¢oes. O medo
também pode ser produto de uma historia de
convivio com pares que punem demais, e assim
a crianca passa a se comportar de maneira timida
por ter medo de ser punida. Skinner (1953/2003)
identifica 0 medo e a ansiedade como subprodu-
tos do comportamento de puni¢do dos pais, 0 que
leva a falta de repertorio socialmente adequado,
que permita a crianga resolver problemas e man-
ter relacionamentos positivos.

Ausencia de reforcadores: a ultima hipotese €
uma historia de poucos reforcamentos; como os
comportamentos de expressao de sentimentos,
dialogo e convivio nao foram refor¢cados adequa-
damente, a crian¢a nao os aprende e passa a se
comportar de maneira internalizante, conseguin-
do, assim, reforcadores sociais por ficar quieta e
nao dar trabalho, ou se livrando de puni¢oes ao
se comportar assim. Segundo Silva (2000), o di-
alogo dos pais com os filhos € muito importante,
ja que cria o repertorio inicial para o desenvolvi-
mento das demais habilidades sociais educativas
(HSE), como fazer perguntas, expressar senti-
mentos e opinioes e estabelecer limites. Dobson
e Dozois (2004) apontam que crianc¢as desenvol-
vem problemas de comportamento internalizan-
te por terem passado por um grande numero de
eventos de vida negativos, restricao de relaciona-
mento com pares ou estresse familiar, e por rece-
berem pouca ateng¢ao. Ou seja, ao apresentarem
comportamentos depressivos, como chorar, por
exemplo, livram-se de estimulos negativos com
0s quais estavam em contato, o que reforca nega-
tivamente esse comportamento.

Os comportamentos internalizantes por queixas
somaticas se mantém por reforco positivo (para
que a crianga consiga atengao), reforco negativo
(para se livrar de estimulos aversivos) e por pro-
blemas organicos. Ao apresentar problemas de
saude, a crianca consegue atencao de seus pa-
res, possivelmente em contextos em que os pares
nao valorizam os comportamentos adequados da
crianca e/ou dao muita importancia a problemas
de saude. Outra hipotese € que, ao sentir dores
de cabeca ou de barriga, a criancga se livre de um
estimulo aversivo, como no caso de deixar de ir
a escola num dia de prova (evento aversivo) por
apresentar esses sintomas. Ou seja, a0 naoir a es-
cola, o comportamento ¢ reforcado negativamen-
te, Ja que a crianga se livra do evento aversivo. Por
fim, a crianca pode se comportar dessa maneira
por apresentar problemas de causas organicas.

Como afirmado anteriormente, os comporta-
mentos sio multideterminados, e sdao suas con-
sequéencias (reforco positivo, puni¢do, extingao,
reforco negativo) que irdao aumentar ou reduzir a
probabilidade de que eles voltem a acontecer no
futuro. Os problemas de comportamento estao
instalados no repertorio das criancas clinicas pe-
las hipoteses descritas acima. Do mesmo modo,
os comportamentos habilidosos podem se insta-
lar no repertorio dependendo da consequéncia
obtida pela crianga ao se comportar dessa ma-
neira. Comportamentos habilidosos e nao habili-
dosos possuem a mesma fun¢ao, que € o reforca-
mento do comportamento; entende-se, portanto,
que problemas de comportamento e habilidades
sociais sao funcionalmente equivalentes e € par-
tindo desse pressuposto que se pretende diminuir
a frequéncia de problemas de comportamento a
partir do ensino de habilidades sociais (Bolsoni-
Silva & Carrara, 2010).

Muitas variaveis podem favorecer a manutengao
e o surgimento de problemas de comportamen-
to; assim, passa a existir maior probabilidade de
ocorréncia desses problemas quando estao pre-
sentes variaveis relacionadas a praticas parentais
(variaveis atuais: forma como os pais interagem
com seus filhos), a historia psiquiatrica dos pais e
de familiares (variaveis historicas: modelagem de
padroes de comportamento), ao relacionamen-
to conjugal (variaveis atuais: nivel de estresse e
comportamentos apresentados no relacionamen-
to), a caracteristicas demograficas (variaveis cul-
turais) e ao relacionamento com pares e colegas
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(variaveis atuais: forma como interagem com
colegas de sala e amigos) (Bolsoni-Silva & Del
Prette, 2003). Dessa maneira, sabe-se que os
problemas de comportamento sao multideter-
minados. Descrever a funcao do comportamen-
to-problema, bem como a analise das mutuas
interdependéncias comportamentais - ou seja, a
relacao resposta-resposta, relacoes entre estimu-
los e quando um altera a func¢ao do outro -, pode
ser util para avaliar e intervir junto a criangas com
tais dificuldades (Bolsoni-Silva & Loureiro, 2011).

No entanto, o foco deste trabalho € a promocao
de habilidades sociais que, por serem compor-
tamentos operantes, poderao atuar nos diversos
contextos em que os participantes estao inseri-
dos, principalmente no ambiente escolar (no que
tange as relagcdes crianca-professores e criancas-
-colegas de classe) e no ambiente familiar (nas re-
lagdes pais-filho, irmdo-irmao, avos-netos, entre
outras) (Falcao, 2014).

A partir dos estudos da teoria da analise do com-
portamento, sabe-se que comportamento € a
interacao organismo-ambiente e que, para se
analisar funcionalmente esse mecanismo, € ne-
cessario observar as varidveis antecedentes e as
consequéncias desse processo para o organismo
(Skinner, 1953/2003). O primeiro contato social
estabelecido por uma crianga € a familia, e € esta
que vai conduzir esse organismo pelas primeiras
experieéncias de sua vida. O comportamento so-
cial acontece porque um organismo € importante
para outro como parte de seu ambiente. Os orga-
nismos se comportam modificando seu ambien-
te, a0 mesmo tempo que sdo modificados por ele.
Um importante processo para a ocorréncia de
determinados comportamentos € o reforcamento
social. Muitos reforcos demandam a presenca de
outros individuos (Skinner, 1953/2003).

Mas o reforco social geralmente € uma questao de
mediacdo pessoal. No campo do comportamen-
to social, da-se destaque ao refor¢o com atencao,
aprovacao, afei¢ao e submissao. Esses importan-
tes reforcadores generalizados sao sociais porque
o processo de generalizacao geralmente requer a
mediacao de outro organismo. O refor¢o negativo
- particularmente como uma forma de puni¢ao -
¢ mais frequentemente administrado por outros
individuos na forma de estimulagdo aversiva in-
condicionada ou de desaprovacao, desprezo, ridi-
culo, insulto etc. (Skinner, 1953/2003, p. 327).

Como tem valor de sobrevivéncia para o grupo, o
comportamento social € mais extenso e mais fle-
xivel que o comportamento em ambiente nao so-
cial, pois o organismo modifica rapidamente sua
resposta quando seu comportamento nao for efi-
caz no ambiente social. O comportamento ¢ clas-
sificado como “bom” ou “ruim” e refor¢ado ou
punido de acordo com o ambiente social em que
o individuo esta inserido (Skinner, 1953/2003).

As diversas areas da psicologia classificam com-
portamentos como bons ou ruins diante dos con-
textos e das fases do desenvolvimento em que sao
apresentados. A seguir, serao abordados os com-
portamentos destacados por autores da psicolo-
gia do desenvolvimento e das habilidades sociais
como importantes para crianc¢as em fase escolar.

A psicologia do desenvolvimento abrange di-
versas teorias, cada uma com suas peculiarida-
des para as fases do desenvolvimento humano;
no entanto, ¢ consenso que cada individuo €
unico e sdao os fatores geneticos e ambientais,
influenciando-se mutuamente, que irao norte-
ar o desenvolvimento de cada pessoa ao longo
de sua vida. Apesar das particularidades apre-
sentadas ao longo do desenvolvimento, exis-
tem comportamentos que funcionam como
fatores de protecdo para eventuais dificuldades
encontradas em cada uma das fases (habilida-
des sociais), € os problemas de comportamento
podem ser definidos como fatores de risco para
o desenvolvimento (Bee & Boyd, 2011; Kalil,
2004; Papalia, Olds & Feldman, 2006).

Cada uma das fases do desenvolvimento contem-
pla aspectos fisicos, cognitivos, de personalidade,
temperamento, entre outros. Neste capitulo sera
descrito, sem o compromisso de esgotar o assun-
to, o comportamento social apresentado pelas
criangas, sem contemplar os demais aspectos do
desenvolvimento (Bee & Boyd, 2011; Kail, 2004;
Papalia, Olds & Feldman, 2006).

A partir do momento em que a crianga comega a
frequentar a escola, sua rede social se modifica,
ou seja, ela deixa de ficar em tempo constante sob
o cuidado dos pais e passa a ter mais autonomia.
O ambiente escolar comec¢a a Integrar grande
parte de seu tempo, e novas relagoes sociais sao
estabelecidas, entre elas as relagoes com pares e
professores. Portanto, nessa fase do desenvolvi-
mento, a qualidade das interacoes sociais que sao
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estabelecidas com colegas de sala, professores e
profissionais da escola sao de grande importancia
para o bem-estar da crianca (Kail, 2004).

Como dito anteriormente, ao ingressar na escola,
0 tempo que a crianga passa com 0s pais ou res-
ponsaveis torna-se menor, e ela passa cada vez
mais tempo com seus colegas. Portanto, o com-
portamento de amizade - que envolve conversar,
brincar, proteger, estar perto, fazer trabalhos, ir
junto ate a escola, telefonar, entre outros — tem
grande importancia para o desenvolvimento so-
cial da crianca escolar (Kail, 2004).

Algumas habilidades sociais parecem importan-
tes na fase escolar para que o desenvolvimento
da crianca seja completo. Entre elas esta a socia-
bilidade gerada a partir de comportamentos de
afeto, generosidade, bondade, simpatia e confia-
bilidade, que podemos chamar de amizade (Bee
& Boyd, 2011; Papalia, Olds & Feldman, 2006).
Esses pesquisadores acrescentam a importancia
de a crianca aprender a participar das atividades
da sala de aula e prestar atencao para garantir o
bom desempenho escolar. Nesse ponto, a inte-
racao entre as crian¢as sem criticas e gozagoes e
com incentivos e companheirismo pode favore-
cer o desempenho académico ao longo dos anos
escolares. Del Prette e Del Prette (1999) afirmam
que, apesar de o desenvolvimento da comunica-
¢ao interpessoal do individuo ter inicio no nasci-
mento, ela se torna mais elaborada nas diversas
etapas ao longo de sua vida.

Outro conjunto de habilidades sociais descri-
to como importante para o desenvolvimento
da crianca € chamado de autoestima e envolve
comportamentos de confianga, curiosidade, in-
dependéncia e aceitacao de ideias; descrever-se
de maneira positiva; Iniciar novas atividades;
adaptar-se a mudangas; tolerar frustragoes; lidar
com criticas, habilidades académicas, aceitacao
no grupo, entre outros. A autoestima tem grande
destaque entre os estudiosos do desenvolvimento
na fase escolar. Segundo diversos autores (Bee &
Boyd, 2011; Kail, 2004; Papalia, Olds & Feldman,
2006), as experiéncias vividas nessa fase do de-
senvolvimento poderao possibilitar que as crian-
cas apresentem comportamentos habilidosos
diante das situagoes com as quais irao se deparar.
Criancas com baixa autoestima se esquivam de
situacoes de interacao social por nao se acharem
capazes de alcancar o éxito e, assim, em vez de

experimentar novas formas de conseguir aceita-
¢do, elas passam a repetir formas malsucedidas
ou simplesmente desistem.

Um grande contribuinte para a autoestima e
o apoio social que pode ser fornecido a partir
das interagoOes com pais, colegas, professores e
amigos, alem do ponto de vista desses partici-
pantes em relacao aos comportamentos que as
criancas apresentam. Criangas que passam por
experiéncias negativas podem exibir medo e
vergonha, considerados problemas de compor-
tamento internalizantes, além de terem dificul-
dade em expressar seus sentimentos e demons-
trar empatia (Bee & Boyd, 2011; Papalia, Olds &
Feldman, 2006).

Portanto, para os teoricos da psicologia do desen-
volvimento, as habilidades sociais que envolvem
comportamentos de amizade (conversar, brincar,
proteger, estar perto, fazer trabalhos, ir junto ate
a escola, telefonar; afeto, generosidade, bonda-
de, simpatia e confiabilidade), autoestima (con-
fianca, curiosidade, independéncia, aceitacao de
ideias, descrever-se de maneira positiva, iniciar
novas atividades, adaptar-se a mudangas, tolerar
frustracoes, lidar com criticas, habilidades acadé-
micas e aceitacao no grupo) e empatia (cuidar do
outro, colocar-se no lugar do outro) sao de grande
importancia para as crianc¢as na fase escolar.

Ainda que a literatura de desenvolvimento infan-
til, ao se voltar para o desenvolvimento social,
identifique as habilidades sociais anteriormente
mencionadas, ha autores preocupados em espe-
cial com a avaliac¢ao de habilidades sociais.

Caldarella e Merrell (1997) fazem uma revisao de
literatura e identificam uma diversidade de habi-
lidades sociais infantis, que podem ser organiza-
das em: 1) habilidades de relacionamentos com
pares (cumprimentar, elogiar, oferecer ajuda,
convidar os colegas para brincar); 2) habilidades
de autocontrole (controlar humor, negociar, lidar
com criticas); 3) habilidades académicas (tirar
duvidas, seguir as orientacoes do professor, saber
trabalhar de forma independente); 4) habilidades
de ajustamento (seguir regras e instrugoes, usar
o tempo livre de forma apropriada, atender a pe-
didos); 5) habilidades assertivas (iniciar conversa-
¢do, aceltar convites, responder a cumprimentos).
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Del Prette e Del Prette (2005) apresentam as se-
guintes classes e subclasses de habilidades so-
clais infantis:

1. Autocontrole e expressividade emocional: re-
conhecer e nomear emogoes (as proprias e as
dos outros), controlar a ansiedade, falar sobre
emogoes e sentimentos, acalmar-se, lidar com
os proprios sentimentos, controlar o humor,
tolerar frustragcoes, mostrar espirito esportivo,
expressar as emogoes positivas e negativas.

2. Civilidade: cumprimentar pessoas, despedir-
-se, usar locugdes como “por favor”, “obriga-
do”, “desculpe” e “com licenca”, aguardar a
vez para falar, fazer e aceitar elogios, seguir
regras ou instrucoes, fazer perguntas, respon-

der a perguntas, chamar o outro pelo nome.

3. Empatia: observar, prestar aten¢do, ouvir e
demonstrar interesse pelo outro, reconhecer/
inferir sentimentos do interlocutor, compre-
ender a situacdo (assumir perspectiva), de-
monstrar respeito as diferencas, expressar
compreensao pelo sentimento ou experiéncia
do outro, oferecer ajuda, compartilhar.

4. Assertividade: expressar sentimentos negati-
vos (raiva e desagrado), falar sobre as proprias
qualidades ou defeitos, concordar ou discor-
dar de opinides, fazer e recusar pedidos, lidar
com criticas e gozagoes, pedir mudanga de
comportamento, negociar interesses confli-
tantes, defender os proprios direitos, resistir a
pressao de colegas.

5. Fazer amizades: fazer perguntas pessoais, res-
ponder a perguntas, oferecendo informacao
livre (autorrevelacao), aproveitar as informa-
¢oes livres oferecidas pelo interlocutor, suge-
rir atividade, cumprimentar, apresentar-se,
elogiar, aceitar elogios, oferecer ajuda, coope-
rar, iniciar e manter conversacao (enturmar-
-se), identificar e usar jargoes apropriados.

6. Solugio de problemas interpessoais: acalmar-
-se diante de uma situacao-problema, pensar
antes de tomar decisoes, reconhecer e nome-
ar diferentes tipos de problemas, identificar e
avaliar possiveis alternativas de solugao, esco-
lher, implementar e avaliar uma alternativa;
avaliar o processo de tomada de decisao.

7. Habilidades sociais académicas: seguir regras
ou instrugcoes orais, observar, prestar aten-
¢ao, ignorar interrupgoes dos colegas, imitar
comportamentos socialmente competentes,
aguardar a vez para falar, fazer e responder
perguntas, oferecer, solicitar e agradecer aju-
da, buscar aprovacao por desempenho reali-
zado, elogiar e agradecer elogios, reconhecer
a qualidade do desempenho do outro, atender
a pedidos, cooperar e participar de discussoes.

Bolsoni-Silva, Marturano, Pereira e Manfrinato
(2006) também propoem categorias compor-
tamentais para as habilidades sociais infantis:
(a) disponibilidade social e cooperagao: faz pe-
dido, procura ajudar, procura sua atencao, faz
perguntas, cumprimenta as pessoas, faz elo-
gios, toma iniciativas; (b) expressao de senti-
mentos e enfrentamento: expressa desejos de
forma apropriada, expressa carinho, expressa
direitos e necessidades apropriadamente, ex-
pressa desagrado de forma adequada, expressa
opinioes, usualmente esta de bom humor, ne-
gocia; (c) interagdo social positiva: comunica-
-se de forma positiva, faz amigos, brinca com
colegas, interage ndo verbalmente.

Bolsoni-Silva, Marturano e Loureiro (2009), com
o intuito de validar um instrumento de habili-
dades soclais para pré-escolares, identificaram
e avaliaram um conjunto das habilidades que
apareceram com mais frequéncia em criangas
indicadas pelos professores como socialmen-
te habilidosas e que ndo apresentavam indica-
tivos de problemas de comportamento. Foram
encontrados trés fatores: (a) fator sociabilidade:
tem relacOes positivas, mostram interesse pelos
outros, fazem amigos, expressam frustragcao e
desagrado de forma adequada, comunicam-se
positivamente, expressam desejos, expressam
direitos, expressam carinhos, brincam com co-
legas, usualmente estao de bom humor, fazem
elogios, cumprimentam, interagem de forma nao
verbal, participam de grupos; (b) fator iniciativa:
tomam a palavra, expressam opinioes, partici-
pam de temas de discussdao, tomam iniciativas,
negociam e convencem, prestam ajuda; (c) fator
busca de suporte: procuram atengao, fazem pedi-
dos e perguntam.

Todos os teoricos descrevem como importan-
tes as habilidades sociais de fazer amizades, ter
autocontrole, exprimir sentimentos e civilidade,
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no entanto, para cada autor, o nome dado as ca-
tegorias pode diferir. Bolsoni-Silva, Marturano,
Pereira e Manfrinato (2006) e Bolsoni-Silva,
Marturano e Loureiro (2009) apresentam trés
grandes categorias de habilidades sociais e dao
destaque para a primeira delas, o fator sociabili-
dade ou interacao social positiva, que inclui ha-
bilidades que facilitam as interacoes nas relacoes
sociails; o fator iniciativa ou expressao de senti-
mentos abarca habilidades de expressao, como
Iniciar conversas e negociar; e, por ultimo, o fa-
tor busca de suporte ou disponibilidade social e
cooperacao, que retoma habilidades de procurar
ajuda, fazer pedido, entre outras. Del Prette e Del
Prette (2005) apresentam a categoria empatia, e
os mesmos autores e Caldarella e Merrell (1997)
classificam as habilidades académicas como uma
categoria das habilidades sociais.

Na literatura encontram-se estudos que, por um
lado, descrevem, por correlagcao ou comparagao
de grupos, relagcoes entre problemas de compor-
tamento e habilidades sociais (Kim, Doh, Hong &
Choi,2010; Leme & Bolsoni-Silva, 2010) e, por ou-
tro, apresentam interveng¢oes com criangas se uti-
lizando de habilidades sociais (Elias, Marturano
& Motta-Oliveira, 2012; Garnica, 2009; Herman,
Borden, Reinke & Webster-Stratton, 2011).

Entretanto, em nenhum desses estudos foram en-
contrados os mesmos objetivos da pesquisa que
sera apresentada nos proximos capitulos. Muitos
dos estudos verificados revelaram intervengoes
que envolviam tambeém pais (Salvo, Mazzarotto &
Lorh, 2005; Gongalves & Murta, 2008) e profes-
sores. E os estudos que traziam apenas interven-
¢Oes com criangas nao apresentaram o foco nas
habilidades que diferenciavam criancas clinicas e
nao clinicas para problemas de comportamento,
sendo que a maioria deles focava em um grupo
de habilidades especificas de resolucdo de pro-
blemas (Elias, 2003; Elias, Marturano & Motta-
Oliveira, 2012) ou de empatia (Vetorazzi, et al.,

2005) e dependiam de um grande numero de ses-
soes para a sua execucao (Garnica, 2009).

Portanto, assim como ja apontado por
Goldiamond (1974/2002), € necessario identifi-
car quais sao os comportamentos funcionalmen-
te equivalentes a um determinado problema de
saude mental, ou seja, quais sao comportamen-
tos habilidosos capazes de obter os mesmos re-
forcadores conseguidos com os problemas. Nesse
caso, € preciso conduzir analises de contingéncias
(Banaco, Zamignani & Meyer, 2010), de forma a
identificar condi¢oes antecedentes e consequen-
tes de multiplos comportamentos. Qutra possi-
bilidade e selecionar estudos, em Psicologia do
desenvolvimento, que correlacionem habilidades
soclais e problemas de comportamento e, espe-
cialmente, aqueles que comparam repertorios de
habilidades sociais em grupos clinico e nao clinico
para problemas de comportamento, pois, ainda
que ndo sejam estudos funcionais, dao pistas de
respostas que podem ser funcionalmente relacio-
nadas. No proximo capitulo, sera tratada a analise
dos estudos de desenvolvimento que abordaram
arelacdo entre habilidades sociais e problemas de
comportamento e apontaram quais habilidades
sociais podem ser funcionalmente equivalentes
para a reducao de problemas de comportamento.

Os proximos capitulos estao estruturados de
modo a atender aos apontamentos levantados
pela APA (2006) como importantes para que a
pesquisa tenha o nivel de evidéncia desejado. A
presente pesquisa seguiu essa linha, pois objeti-
vou elaborar um procedimento de intervencao
que contemplasse as habilidades sociais apon-
tadas pela literatura como importantes para o
desenvolvimento das crian¢as em um curto pe-
riodo de tempo, ou seja, com um numero redu-
zido de sessoes. Para tanto, fol necessario sele-
cionar quais habilidades sociais seriam temas da
intervencao.



