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Prefacio

A divulgagdo e aceitacdo da Psicologia vem se tornando cada vez mais
consistente na sociedade brasileira. E, no interior da Psicologia, as
pesquisas e praticas sobre habilidades sociais parecem alcangar boa
visibilidade, considerando o elevado numero de estudos apresentados em
congressos, a organizacdo de simposios exclusivos nessa temadtica e a
formagdo de grupos de pesquisas com intercambio frequente entre os
mesmos. Adicionalmente, observa-se um aumento de publicacdes nessa
tematica. Isso tudo permite afirmar que existem fortes evidéncias do
crescimento do campo das habilidades sociais € ndo seria exagero supor
uma espécie de “movimento das habilidades sociais” na Psicologia em
nosso pais.

Lembrando tudo isso, chama a atencdo o fato de que, ha apenas uma
década, foi publicado no Brasil o primeiro livro (Psicologia das habilidades
sociais: terapia, educacdo e trabalho) abordando as bases conceituais e
aplicagdes dos conhecimentos sobre habilidades sociais. Todavia, ha algum
tempo vimos sentindo a necessidade de um novo livro que pudesse
responder algumas das perguntas recorrentes dos estudiosos da area das
habilidades sociais. Essas perguntas, quase invariavelmente, giram sobre o
mesmo assunto: Quais as abordagens predominantes no Treinamento das
Habilidades Sociais atualmente? Qual o lugar e o status da analise do
comportamento? Ha predominancia da abordagem x ou y? Como conciliar
diferentes abordagens de matrizes tedricas divergentes? Existem inovagdes
nos procedimentos de interven¢ao? Quais os avangos recentes nos estudos
sobre os componentes ndo verbais e paralinguisticos? O que existe de
tecnologia de avalia¢dao das habilidades sociais disponivel no pais?

Tais perguntas mostram um saudavel interesse na busca de atualidade
tedrica e metodoldgica, evidenciando a necessidade de preencher certa



lacuna na analise do desenvolvimento do Treinamento das Habilidades
Sociais. A maioria dos livros geralmente prioriza uma analise historica,
enfatizando a pluralidade tedrica na constituicdo desse campo, mas nao
responde a algumas das questoes que vém sendo formuladas em diferentes
encontros académicos.

Os principais temas deste livro, ainda que pensados ja ha algum tempo,
foram definidos quando da vinda do Professor Gresham, da Universidade
de Louisiana, a Universidade Federal de Sao Carlos em agosto/setembro de
2008. Durante os intervalos e apds as aulas, muitos assuntos foram
discutidos, mas alguns temas eram predominantes.

Nessas conversas, lancamos a ideia de um livro com capitulos elaborados
por pesquisadores especialistas de diferentes abordagens, o que foi de
imediato apoiado pelo Professor Gresham. Apds a finalizacdo de seu curso
para os alunos de pos-graduacdo dos programas de Educacao Especial e de
Psicologia, selamos nosso acordo, obtendo dele o compromisso de
participar com um capitulo sobre a Analise Aplicada do Comportamento, ja
com data de entrega definida. Nosso livro estava saindo do campo da ideia
para se tornar um projeto possivel de ser concretizado.

O passo seguinte foi contatar o Professor Vicente Caballo, da
Universidade de Granada (Espanha), com quem ja mantinhamos
intercambio de cooperacdo héd algum tempo. O Professor Caballo também
rapidamente concordou em se responsabilizar por um dos capitulos no tema
sugerido, Abordagem Cognitiva no Treinamento de Habilidades Sociais,
com a colaboragdo de dois outros participantes de seu grupo de pesquisa.
Tudo acertado, faltava apenas definir o responsavel pelo capitulo sobre a
Teoria Social-Cognitiva de Bandura. Fizemos contato com o Professor
Fabian O. Olaz, da Universidade de Coérdoba (Argentina), que também
aceitou prontamente a incumbéncia.

Para completar os temas que a obra deveria incluir, nos incumbimos de
dois capitulos, um sobre os componentes nao verbais e paralinguisticos no



modelo das habilidades sociais, batizados pela sigla NV&P, e outro sobre
avaliagdo de habilidades sociais cotejando as questdes conceituais. Esses
capitulos também preenchem uma lacuna nas publicacdes sobre habilidades
sociais no pais, complementando o conteudo deste livro. Cada capitulo
pode ser lido independente, mas a leitura de todos fornece uma visao ampla
e atual dos varios modelos e temas candentes da area do Treinamento das
Habilidades Sociais.

A maioria das tarefas deste projeto foi dividida entre os dois
organizadores, cada um com maior contribui¢do no capitulo que assinava
em primeiro lugar. Contudo, Zilda se incumbiu da revisdo do primeiro
capitulo, visando melhor compreensdo do conteudo do texto a nossa lingua.
Revisdes adicionais foram realizadas pelos dois organizadores, que também
se incumbiram das versoes dos capitulos escritos em espanhol.

No ensejo, queremos lembrar o que Argyle, um dos pioneiros no estudo
sobre habilidades sociais, escreveu ha quase quarenta anos e que, embora
tenhamos avancado bastante no conhecimento sobre habilidades sociais,
ainda nos parece atual:

A interagdo social ¢ um fascinante e desconcertante objeto de estudo: por
um lado, ¢ intuitiva e familiar; por outro, ¢ misteriosa e inexprimivel —
parece nao existirem palavras para descrevé-la ou conceitos para interpreta-
la.

Durante todo esse tempo muitos estudos contribuiram para aumentar a
compreensao sobre habilidades sociais, competéncia social, intera¢ao social
¢ outros temas. Esperamos que este livro também auxilie na concretizagao
desse objetivo e que os estudiosos das habilidades sociais e assuntos
correlatos encontrem, nestas paginas, respostas as muitas questdes proprias
de um campo em construgao.

Ao apresentar este livro, queremos agradecer aos pesquisadores
participantes pela competéncia que imprimiram aos seus respectivos
capitulos. Certamente, o resultado final traz grande contribui¢do para o



conhecimento das habilidades sociais como objeto de estudo e também para
a Psicologia em geral.

Somos gratos, ainda, a outros colaboradores. A Ana Carolina Braz, aluna
do Programa de Po6s-Graduacdo em Psicologia, pela primeira versdo, do
inglés para o portugués, do capitulo do Professor Gresham. Ao colega Julio
Cesar Coelho de Rose (UFSCar), e as alunas Barbara Carvalho Ferreira e
Vivian Stabile Fumo (alunas dos programas de poés-graduagdo em
Psicologia e em Educagdo Especial, respectivamente), pela leitura do nosso
capitulo sobre componentes ndo verbais e paralinguisticos.

Gostariamos de mencionar que este trabalho faz parte de nossos
compromissos com o Conselho Nacional de Pesquisa (CNPq), que vem nos
apoiando com bolsas de produtividade em pesquisa. Antecipadamente
agradecemos aos leitores que queiram nos enviar criticas ou sugestoes, pelo
que disponibilizamos nossos enderecos eletronicos: adprette@ufscar.br e

zddprette@ufscar.br e a nossa pagina web: http://www.rihs.ufscar.br
Almir e Zilda
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CAPITULO]

Analise do comportamento
aplicada as habilidades sociais

Frank M. Gresham

O desenvolvimento e a implementacao de intervengdes comportamentais
para ensinar habilidades sociais (HS) e/ou para superar dificuldades
interpessoais de criangas e adolescentes ¢ um importante campo de atuacao
de psicologos e educadores. Intervencdes comportamentais efetivas
utilizam estratégias e procedimentos para superar problemas de
comportamento em oposicdo as estratégias baseadas em consequéncias
aversivas que punem e procuram impedir a ocorréncia de problemas de
comportamento. O Treinamento de Habilidades Sociais consiste em uma
estratégia cujo objetivo € a prevencdo de futuras dificuldades
comportamentais por meio do ensino e da facilitagdo de padrdes de
comportamentos prossociais que podem reduzir efetivamente a ocorréncia
de problemas de comportamento.

O objetivo do presente capitulo ¢ discutir abordagens analitico-
comportamentais aplicadas ao treinamento de habilidades sociais com
criangas e jovens. Tradicionalmente, o Treinamento de Habilidades Sociais
(THS) derivou-se de quatro amplas categorias tedricas de intervengdes
comportamentais: a teoria da aprendizagem social, a teoria cognitivo-
comportamental, a teoria neobehaviorista de estimulo-resposta e a analise
aplicada do comportamento. Essas varias abordagens ao THS sao baseadas
em evidéncias e provém de literaturas diversas, incluindo psicologia clinica,

aconselhamento psicolégico e psicologia escolar. A literatura sobre as



abordagens analitico-comportamentais aplicadas €, de alguma forma, mais
restrita, € pode ser encontrada basicamente nas areas de Analise Aplicada
do Comportamento e da Educacao Especial.

1. Analise do comportamento e habilidades sociais: uma visao
geral

A Analise Aplicada do Comportamento (AAC) deriva-se diretamente do
trabalho de Skinner (1953) sobre o condicionamento operante e baseia-se
na contingéncia de trés termos que descrevem a relacdo funcional entre
antecedentes, comportamentos e eventos consequentes a fim de delinear
intervengoes (baseadas na fun¢do) para mudar comportamentos socialmente
relevantes (Gresham, 2004; Gresham, Watson & Skinner, 2001).

A nog¢ao de problemas de comportamento concorrentes ¢ importante na
concepcdo da AAC sobre os déficits em habilidades sociais de criangas e
adolescentes. O objetivo da AAC ¢ determinar a fungdo de um problema de
comportamento, em situagdes especificas, de modo que um maior nimero
de comportamentos substitutivos e socialmente apropriados, com a mesma
funcdo, possam ser identificados e facilitados. Problemas de
comportamento concorrentes competem ou interferem efetivamente com a
aquisicdo ou desempenho de habilidades sociais especificas. Por exemplo,
uma crianga com historia de comportamento ndo cooperativo, opositivo e
coercitivo pode apresentar dificuldade para aprender padroes de
comportamentos prossociais (tais como partilha, cooperagdo e autocontrole)
devido a auséncia de oportunidades para a aprendizagem ou desempenho
desses comportamentos, considerando-se a funcdo concorrente dos
comportamentos aversivos (Eddy, Reid & Curry, 2002).

L1. Fundamentacioconceitual e tedrica



Para desenvolver relacionamentos bem-sucedidos com colegas, pais ¢
professores, as criancas e adolescentes precisam adquirir habilidades
sociais. Uma importante distingao teorica sobre comportamento social ¢ a
diferenca entre os conceitos de habilidades sociais e competéncia social. As
habilidades sociais constituem uma classe especifica de comportamentos
que um individuo emite para completar com sucesso uma tarefa social.
Tarefas sociais podem incluir entrar em um grupo de colegas, iniciar e
manter conversacio, fazer amigos, brincar com os amigos etc. E importante
notar que as tarefas sociais requerem algumas formas discretas e inter-
relacionadas de comportamento social. A competéncia social ¢ um termo
avaliativo baseado em julgamentos (de acordo com determinados critérios)
de que o individuo desempenhou adequadamente a tarefa social. Esses
julgamentos sdo feitos por agentes sociais com quem o individuo interage
em ambientes naturais (escola, casa, comunidade). De acordo com essa
compreensao, as habilidades sociais sdo comportamentos especificos
exibidos em situagdes igualmente especificas que sdao julgados como
competentes ou ndo no cumprimento da tarefa social.

A competéncia ndo necessariamente implica desempenhos excepcionais,
ela somente indica que um dado desempenho social foi adequado (McFall,
1982). Gresham (1986) sugeriu que as avaliagdes de competéncia social
devem ser baseadas em trés critérios: (a) julgamentos relevantes sobre o
comportamento social de um individuo (por colegas, professores ou pais);
(b) avaliagdes de comportamento social relacionado a padrdes ou critérios
explicitos e preestabelecidos (nimero de passos desempenhados com
sucesso em uma tarefa); e (c) desempenhos comportamentais compativeis
com padrdes normativos (por exemplo, escores em escalas de avaliagdo de
habilidades sociais). E importante notar que os comportamentos sociais, em
s1 mesmos, nao devem ser considerados como “socialmente habilidoso” se
nao se levar em conta seu impacto sobre o julgamento de agentes sociais em



um determinado ambiente social. Resumindo, as habilidades sociais sdo
altamente contextuais e, em Ultima analise, baseadas em julgamento.

1.2. Definicoesde habilidadessociais

Numerosas defini¢cdes de habilidades sociais tém sido desenvolvidas nos
ultimos trinta anos. Merrell e Gimpel (1998) identificaram pelo menos
quinze definicdes de habilidades sociais que surgiram na literatura
especializada. A despeito dessa quantidade de defini¢cdes, as habilidades
sociais talvez sejam melhor entendidas como uma classe de respostas
comportamentais, uma vez que comportamentos sociais especificos sao
agrupados sob a categoria de “habilidade social”. Da perspectiva da AAC,
uma classe de resposta ¢ um conjunto de comportamentos topograficamente
distintos que sdo funcionais em responder a uma determinada tarefa social.
Por exemplo, estabelecer contato visual, engajar-se em intercambios verbais
reciprocos e encerrar uma sequéncia de interacdes verbais reciprocas sao
membros de uma mesma classe de respostas para a conclusdo bem-sucedida
da tarefa social de conversacao. Baer (1982) sugeriu que a marca registrada
de uma classe de resposta consiste em procedimentos de modificacao
comportamental que, se aplicados para um subconjunto de uma classe de
respostas, produziriam resultados similares em todos os membros daquela
classe de respostas.

Conceitualmente, as habilidades sociais sdo competéncias que: (a)
facilitam a iniciacdo ¢ manutencao de relacionamentos sociais positivos, (b)
contribuem para a aceitagdo por colegas e (c) resultam em ajustamento
escolar satisfatorio. As habilidades sociais podem, portanto, ser definidas
como comportamentos aprendidos e socialmente aceitdveis que permitem
ao individuo interagir efetivamente com outros e evitar ou fugir de
comportamentos ndo aceitaveis que resultem em interacdes sociais
negativas (Elliott & Gresham, 2008; Gresham & Elliott, 2008).



Um modo tutil para descrever habilidades sociais ¢ fundamentado no
conceito de validade social (Kazdin, 1977; Wolf, 1978). Nessa perspectiva,
as habilidades sociais sdo definidas como comportamentos sociais que
ocorrem em situacdes especificas que resultam em desfechos sociais
importantes para criancas e adolescentes (Gresham, 1983, 1986). Desfechos
socialmente importantes sdo aqueles que agentes sociais-chave (colegas,
professores, pais) consideram importantes, adaptativos e funcionais dentro
de cenarios especificos. Dito de outra forma, esses desfechos socialmente
importantes sdo aqueles que fazem a diferenca na adaptacdo do individuo
tanto as expectativas da sociedade como as demandas comportamentais de
ambientes especificos nos quais ele funciona (Walker, Forness, Kauffman,
Epstein, Gresham, Nelson & Strain, 1998).

Quais sdo os desfechos socialmente importantes? Pesquisas tém indicado
que alguns dos desfechos socialmente mais importantes para criangas e
adolescentes incluem aceitacdo por colegas (Crews, Bender, Gresham,
Kern, Vanderwood & Cook, 2007; Newcomb, Bukowski & Pattee, 1993;
Parker & Asher, 1987), sucesso académico e ajustamento escolar (DiPerna,
Volpe & Elliott, 2002; Hersh & Walker, 1983; Walker, Irwin, Noell &
Singer, 1992), e aceitacao por professores e pais (Gresham, 2002; Gresham
& Elliott, 2008). Criancas pouco aceitas ou rejeitadas por colegas, com
poucas amizades ou pobre ajustamento escolar, encontram-se em uma
situagdo de risco ainda maior para desfechos ndo adaptativos ao longo de
toda vida. Parker e Asher (1987) mostraram que criancas com dificuldades
em relacionamentos com colegas apresentavam com frequéncia um padrdo
de comportamento que pode ser descrito como antissocial e agressivo,
envolvendo repetidas violagdes das normas escolares. Na auséncia de
intervencoes efetivas, ¢ provavel que esse padrao de comportamento
continue e se transforme em formas mais perniciosas e resistentes de
comportamento ndo adaptativo (Patterson, DeBaryshe & Ramsay, 1989;
Reid, 1993; Walker, Ramsay & Gresham, 2004).



1.3.Classificaciodosdéficitsem habilidadessociais

Outra caracteristica conceitual importante das habilidades sociais que
possui implicagdes diretas para o delineamento e implementagdo de
programas de intervencdo em habilidades sociais ¢ a distin¢do entre déficits
de aquisicdo e déficits de desempenho de habilidades sociais (Gresham,
1981a, 1981b). Essa distingdo € importante porque diferentes abordagens de
intervencao em déficits de habilidades sociais sdo requeridas e diferentes
cenarios (por exemplo, toda a sala de aula versus grupos especificos e em
particular) sdo indicados dependendo da severidade dos déficits da crianca.

Os déficits de aquisicdo resultam tanto da auséncia de conhecimento
sobre como desempenhar uma dada habilidade social em determinada tarefa
como da inabilidade de apresentar fluentemente uma sequéncia de
comportamentos sociais, ou, ainda, dificuldade em conhecer qual habilidade
social € apropriada em situagdes especificas (Gresham, 1981a, 2002).
Déficits de aquisi¢do podem ser caracterizados como problemas do tipo
“ndo consigo fazer” j4 que a crianga ndo consegue desempenhar a
habilidade social mesmo sob as condi¢cOes mais favoraveis.

Déficits de desempenho podem ser definidos como uma falha no
desempenho de uma determinada habilidade social em niveis aceitaveis
mesmo quando a crianca sabe como desempenha-la. Esse tipo de déficit em
habilidades sociais pode ser pensado como um problema do tipo “eu ndo
vou fazer” em que a crianga sabe o que fazer, mas recusa-se a desempenhar
uma habilidade social em particular. Déficits desse tipo sdo melhor
compreendidos como problemas motivacionais ou de desempenho do que
como problemas de aprendizagem ou aquisicao.

1.4. Compor tamentos concorrentese Lei da Igualacao

Outro componente importante na compreensao de déficits em habilidades
sociais € a no¢ao de problemas de comportamento concorrentes (Gresham



& Elliott, 1990, 2008). Problemas de comportamento concorrentes
efetivamente competem com ou “bloqueiam” a aquisicdo ou o desempenho
de determinada habilidade social. Os problemas de comportamento
concorrentes podem ser classificados como padrdes de comportamento
externalizantes (desobediéncia, agressao ou comportamento coercitivo) ou
internalizantes (ansiedade, isolamento social ou depressdo). Por exemplo,
uma crianga com histéria de comportamentos opositivos € ndo obedientes
pode falhar em aprender comportamentos prossociais como cooperacao,
partilha, e autocontrole devido a falta de oportunidade para isso. De modo
similar, uma crianca com historia de ansiedade social, isolamento social e
timidez pode nao aprender comportamentos sociais apropriados devido ao
seu 1isolamento do grupo de colegas, o que significa falta de oportunidades
para aprender habilidades de relacionamento com os colegas (Gresham, Van
& Cook, 2004).

Os déficits de desempenho em habilidades sociais, como ja mencionado,
sdo primariamente devido a varidveis motivacionais mais do que a uma
falta de conhecimento ou aprendizagem sobre como emitir determinada
habilidade social. Um dos principios de aprendizagem conceitualmente
mais importantes para explicar a relagdo entre déficits de desempenho em
habilidades sociais e problemas de comportamentos concorrentes ¢ a Lei da
Igualagdo (Matching Law, de Herrnstein, 1961, 1970). A Lei da Igualagdo
afirma que a frequéncia relativa de um dado comportamento estd associada
a sua taxa relativa de reforcamento. Em outras palavras, a taxa de resposta
corresponde a taxa de refor¢amento. Nos estudos sobre Igualagdo ha
esquemas concorrentes de reforcamento que se referem a um arranjo
experimental em que duas ou mais respostas sdo reforcadas de acordo com
dois ou mais esquemas de reforcamento simultineos, porém
quantitativamente diferentes (esquemas concorrentes de reforcamento).

A Lei da Igualagdo lida com a questdo do “comportamento de escolha”
em que comportamentos com maiores taxas de reforcamento serdo



“escolhidos” com maior frequéncia do que os comportamentos refor¢ados
com taxas menores. Por exemplo, se o comportamento agressivo ¢
refor¢ado a cada trés vezes que ocorre € o prossocial a cada 15 vezes, a Lei
da Igualacdo prevé que, dada a razdo entre os dois esquemas de
reforgamento (15/3=5), o agressivo serd, em media, desempenhado cinco
vezes mais frequentemente do que o prossocial. Pesquisas em cendrios
naturalisticos tém mostrado consistentemente que o comportamento
observado sob esquemas de refor¢amento concorrente seguia com muita
precisdo a Lei da Igualacdo (Martens, 1992; Martens & Houk, 1989;
Martens, Lochner & Kelly, 1992; Synder & Stoolmiller, 2002).

Maag (2005) sugeriu que um modo de diminuir “problemas de
comportamentos concorrentes” € ensinar comportamentos positivos
substitutos ou o que ele chamou de Treinamento de Comportamento
Substituto ou TCS (em inglés, Replacement Behavior Training, ou RBT). O
TCS pode ajudar a resolver muitos problemas descritos na literatura do
campo das habilidades sociais, tais como a baixa generalizagdo e
manutencdo, as evidéncias de tamanhos de efeito modestos e a baixa
validade social do comportamento-alvo (Cook, Gresham, Kern, Barreras,
Thornton & Crews, 2008; Gresham, 1998; Gresham, Cook, Crews & Kern,
2004). O TCS ¢ fundamentado na premissa de que, na avaliacdo funcional
do comportamento, o objetivo ¢ identificar um comportamento prossocial
com a mesma funcdo do problema de comportamento concorrente. Em
sintese, o TCS procura identificar comportamentos prossociais
funcionalmente  equivalentes para substituir os problemas de
comportamentos concorrentes. Dois ou mais comportamentos sao
funcionalmente equivalentes se eles produzem quantidade similar de
reforgamento (Horner & Billingsley, 1988).

2. Avaliacido de habilidades sociais



De uma perspectiva da Analise Aplicada do Comportamento (AAC), os
procedimentos de avaliagdo de habilidades sociais buscam identificar a
fun¢do de um comportamento social por meio da avaliacdo funcional do
comportamento, aqui referida como AFC (em inglés, Functional
Behavioral Assessment, ou FBA). Baseada na funcionalidade do
comportamento de um individuo, a AFC pode ser definida como um
conjunto de métodos de coleta de informagdes sobre eventos antecedentes,
comportamentos € consequéncias com o objetivo de determinar a razao
(funcdo) do comportamento. Assim que a fun¢cdo do comportamento ¢
determinada, essa informac¢do pode ser utilizada no delineamento de
intervengdes para reduzir problemas de comportamento e para aumentar
alternativas de comportamentos prossociais (Gresham, Watson & Skinner,
2001). A AFC ndo ¢ um simples teste ou observagdo, mas sim uma
estratégia multimodal envolvendo observagdes, entrevistas, revisdes dos
registros e preenchimento de checklists desses comportamentos, seus
antecedentes e consequentes. O objetivo fundamental da AFC ¢ identificar
as condi¢cdes ambientais associadas a ocorréncia € a ndo ocorréncia do
comportamento. Nessa abordagem, a funcdo do comportamento ¢
representada por uma mudanca na varidvel independente (condigdes
ambientais) e o efeito € representado por uma mudanga na variavel
dependente (comportamento).

A fun¢do do comportamento refere-se aos resultados ou consequéncias
do comportamento em um dado ponto do tempo. As fungdes
comportamentais podem ser amplamente classificadas em duas categorias:
(a) fungdes de reforcamento positivo e (b) fungdes de reforcamento
negativo. Fungdes de reforcamento positivo colocam o comportamento em
contato com estimulos que aumentam a probabilidade de ocorréncia desse
comportamento. As fungdes de reforgamento positivo incluem (Carr, 1994):
atencdo social, acesso a refor¢adores tangiveis ou a atividades preferidas e
estimulacdo interna (refor¢o automatico ou sensorio). As funcdes de



refor¢gamento negativo resultam em fuga, evitagdo, atraso ou reducao de um
estimulo aversivo, aumentando, assim, a probabilidade de ocorréncia de tais
comportamentos (Iwata, 1987). Reforcamento positivo ou negativo possui
um efeito similar sobre o comportamento (aumento), no entanto diferem
quanto ao tipo de mudanga no estimulo que segue ao comportamento. Em
sintese, reforgamento positivo fortalece o comportamento ao adicionar um
estimulo (reforcador positivo) que antes estava ausente € o negativo
fortalece um comportamento que elimina um estimulo antes presente
(refor¢ador negativo).

2.1. Principiossubjacentesa Analise Funcional do Comportamento

A aplicacdo dos principios da AFC para a compreensdo do
comportamento requer um conhecimento bdsico do conceito de
contingéncias. Contingéncias descrevem a relagdo entre comportamento (B,
do inglés Behavior) e suas condi¢des antecedentes (A) e consequentes (C).
Muito embora as condi¢des antecedentes especificas precedam e possam ser
associadas a um comportamento, elas ndao descrevem a funcdo do
comportamento. A partir de uma perspectiva da AAC, comportamentos sao
mantidos por (sdo uma funcdo de) consequéncias que ocorrem de maneira
contingente a esses comportamentos.

Eventos consequentes. Conforme descrito anteriormente, ha apenas duas
fungdes amplas do comportamento: reforcamento positivo e reforcamento
negativo. Refor¢amento positivo pode vir na forma de atenc¢do social, o que
inclui tanto elogio, simpatia, contato visual, consolo, sorrisos como
restricoes, reprimendas, sobrancelhas franzidas (McComas & Mace, 2000).
Reforgamento positivo também pode resultar no acesso a consequéncias
tangiveis (brinquedos, comida, vestimentas) ou acesso as atividades
preferidas (por exemplo, assistir a televisdo, tempo para jogos no
computador, ouvir musica).



Quando um comportamento € negativamente reforcado, a funcao do
comportamento € remover, evitar, pospor ou reduzir contato com um
estimulo. Engajar-se em comportamentos que reduzem ou modificam as
exigéncias de uma tarefa ¢ um exemplo de comportamento que pode ser
negativamente reforcado. A duracdo e/ou novidade da tarefa e outras fontes
de estimulos aversivos podem estabelecer a fuga ou evitacio como um
refor¢ador para o comportamento de uma pessoa. Ao conduzir as AFCs, ¢
importante identificar as contingéncias de reforcamento positivo € negativo
e as condicoes especificas dos antecedentes sob os quais o comportamento
ocorre.

Eventos antecedentes. Conforme j4 mencionado, um aspecto central da
AAC ¢ que o comportamento ocorre ou ndo como fun¢do de suas
consequéncias. A AFC objetiva identificar eventos consequentes como
fun¢des controladoras do comportamento, pois os eventos antecedentes sdao
vistos como secundarios e derivados das consequéncias (Smith & Iwata,
1997). Os eventos antecedentes, todavia, podem exercer influéncia
substancial sobre o comportamento. Os eventos antecedentes podem ser
classificados como estimulos discriminativos, operagdes estabelecedoras ou
eventos disposicionais. Cada um desses eventos antecedentes sera descrito
brevemente nos paragrafos a seguir.

Um estimulo discriminativo (SP) ¢ um evento antecedente que estd
associado [com], e de algum modo sinaliza que uma resposta sera
refor¢ada. Virtualmente, todo comportamento operante estd sob controle de
estimulos e, se ndo fosse assim, todo comportamento poderia ser
igualmente provavel em todas as ocasides, resultando em caos (Skinner,
1953). O comportamento refor¢ado na presenca de um determinado
estimulo e ndo na de outro estimulo ¢ considerado como estando sob
controle daquele estimulo. Por exemplo, participar de um jogo com o
colega preferido esta sob controle do estimulo “colega preferido” e nao sob
controle de estimulo de outros colegas. Nesse caso, a presenca do colega



preferido sinaliza ocasido para jogar. Os procedimentos de treinamento de
habilidades sociais que recorrem ao reforcamento diferencial estdo
fundamentados no principio do controle de estimulos e serdo descritos
adiante nesse capitulo.

Outros eventos antecedentes que exercem influéncia sobre o
comportamento sdo conhecidos como Operagdes Motivadoras (OMs). As
OMs podem ser de dois tipos: estabelecedoras e abolidoras. Uma Operacgdo
Estabelecedora (OE) ¢ definida como wuma variavel que altera
temporariamente a efetividade refor¢adora ou punitiva de um estimulo,
objeto ou evento consequente ao comportamento (Michael, 2000). As OEs:
(a) aumentam a saliéncia momentanea de um estimulo como um refor¢ador
e (b) aumentam a probabilidade de ocorréncia de comportamentos
associados com aquele estimulo (Smith & Iwata, 1997). Por exemplo, ndo
beber liquidos e exercitar-se intensamente por um periodo de tempo sdo
OEs para o aumento da efetividade de liquidos como refor¢adores para o
comportamento de ingestdo de liquidos e outros comportamentos
associados com a obtencdo de liquidos. As Operagoes Abolidoras (OAs)
diminuem a efetividade, reforcadora ou punitiva, de um estimulo, objeto ou
evento consequente ao comportamento. Para ilustrar, alimentar-se suprime
momentaneamente a efetividade da comida como um reforcador.

As OEs e OAs ndo tém suas propriedades funcionais derivadas do
processo de reforcamento diferencial, como ¢ o caso do estimulo
discriminativo. As operacdes motivacionais medeiam a efetividade de um
estimulo enquanto refor¢ador para aumentar a frequéncia de
comportamentos (como operagdes estabelecedoras) ou para diminuir
comportamento (como ocorre com as operacoes abolidoras). Vollmer e
Northrup (1996) mostram que o metilfenidato administrado a criangas com
transtorno de déficit de atengdo e hiperatividade (TDAH) atuou como uma
OE alterando a efetividade de reforcadores comumente utilizados em sala
de aula, como atengdo social de colegas e evitagcdo da tarefa. O



conhecimento sobre Operagdes Estabelecedoras pode aumentar
substancialmente a efetividade de uma dada intervencao devido as
diferentes fungdes do comportamento em presenca ou em auséncia de uma
OE.

Eventos Disposicionais sdo eventos antecedentes que sdo removidos do
tempo e local de ocorréncia do comportamento, mas que continuam
funcionalmente relacionados aquele comportamento (Bijou & Baer, 1961;
Kantor, 1970; Wahler & Fox, 1981). Dado um evento disposicional
particular, um comportamento especifico ¢ mais provavel de ocorrer do que
se aquele evento estiver ausente. Por exemplo, entrar em uma briga no
onibus, a caminho da escola, pode ser um evento disposicional para a
desobediéncia ao professor, posteriormente naquele dia letivo.
Diferentemente de SDs, eventos disposicionais nao estdo presentes no
tempo e local de ocorréncia do comportamento, mesmo que esse
comportamento esteja funcionalmente relacionado a esses eventos. E,
diferentemente das OEs, os eventos disposicionais ndo necessariamente
alteram a efetividade momentanea de um reforcador. Deve ser notado que
alguns analistas do comportamento consideram os eventos disposicionais
como exemplo de um tipo de OE (ver Smith & Iwata, 1997). Um
tratamento mais abrangente de toda a area de controles antecedentes pode
ser encontrado no volume editado por Luiselli ¢ Cameron (1998).

22, Meétodos e procedimentos da Analise Funcional do
Compor tamento

Os métodos de Andlise Funcional do Comportamento (AFC) podem ser
categorizados como (a) indiretos, que utilizam entrevistas, registros
histéricos ou de arquivos, checklists e escalas de avaliagdo, (b) diretos ou
descritivos, que se baseiam na observagdo sistematica de comportamento
em ambientes naturais e (c) experimentais, que aplicam protocolos
experimentais padronizados para sistematicamente manipular e isolar as



contingéncias controladoras de problemas de comportamento, em
delineamentos experimentais de caso unico (Horner, 1994; O’Neill, Horner,
Albin, Storey & Sprague, 1997; Witt, Daly & Noell, 2000). Cada um desses
métodos sera brevemente revisto nas segdes seguintes.

Métodos indiretos de Analise Funcional do Comportamento

M¢étodos indiretos de AFC envolvem a avaliacdo do comportamento fora
do tempo e local de sua real ocorréncia. Entrevistas de Avaliagao Funcional
(EAF), Registros Historicos ou de Arquivo e Checklists/Escalas de
Avaliagao de Comportamento sdao os metodos indiretos de analise funcional
de comportamentos mais comumente utilizados. As AFCs possuem quatro
objetivos principais: (a) identificar e definir operacionalmente o
comportamento-alvo, (b) identificar os eventos antecedentes associados ao
comportamento-alvo, (c) obter informacgdo preliminar sobre a funcdo —
hipotetizada — do comportamento-alvo e (d) identificar comportamentos
substitutos prossociais adequados que sirvam a mesma fun¢do do problema
de comportamento.

Registros escolares com frequéncia contém uma quantidade consideravel
de informagdes uteis 8 AFC. Um primeiro passo ao conduzir uma analise
funcional do comportamento deveria ser uma revisdo sistematica desses
registros escolares. As buscas nesses registros sdo econdmicas em termos
de tempo e podem eliminar redundancias desnecessarias no processo de
AFC. Os registros escolares sao um dos mais valiosos métodos de AFC
para comportamentos severos e/ou de baixa frequéncia, que nio sdo
facilmente focalizados na observagao direta, como ataques fisicos, porte de
armas na escola, ou destruicao da propriedade escolar. Adicionalmente, em
conjunto com as AFCs, os registros escolares podem fornecer um dos
unicos meios para se obter informacdes sobre estudantes que foram
suspensos ou expulsos da escola.



As escalas de avaliagdo de comportamento e as checklists podem ser
usadas como um complemento de outros metodos de andlise funcional e
podem servir como um método breve e eficiente de identificacdo de
comportamentos-alvo para uma avaliacdo funcional direta e em
profundidade. Essas avaliagdes de comportamentos nao provém informagao
sobre antecedentes e consequentes dos comportamentos-alvo, mas oferecem
informacao inicial util referente a selecao dos mesmos.

Embora existam numerosas escalas de avaliagdo de comportamentos
disponiveis, as escalas contidas no Sistema de Promocao de Habilidades
Sociais (do inglé€s, Social Skills Improvement System, ou SSiS, de Gresham
& Elliott, 2008) sdo talvez as mais relevantes para investigar e avaliar as
intervencoes em habilidades sociais. O SSiS consiste em uma ampla série
de escalas de avaliagdo com diferentes informantes (formularios para
professores, pais e estudantes) que avaliam habilidades sociais, problemas
de comportamento e competéncia académica de criangas e adolescentes dos
trés aos 18 anos. Esse instrumento existe em versdao inglesa e espanholal.
As escalas de avaliacdo do SSiS medem habilidades sociais por meio de
sete areas amplas: comunicag¢do, cooperagdo, assercao, responsabilidade,
empatia, engajamento e autocontrole. O SSiS também mede problemas de
comportamentos concorrentes por meio de cinco dareas extensas:
externalizante, internalizante, TDAH, bullying, e espectro de autismo. A
escala de Competéncia Académica (apenas para o formulario de
professores) avalia os estudantes em dareas de leitura, matematica,
motivacdo e funcionamento intelectual. As escalas de avaliagao do SSiS
possuem excelentes propriedades psicométricas em termos de evidéncias de
confiabilidade e validade. As estimativas de consisténcia interna para as
escalas amplas excedem 0,95 e estdo por volta dos 0,80 para cada uma das
subescalas. Os coeficientes de confiabilidade teste-reteste estdo todos em
0,80 ou acima para todas as escalas e subescalas, entre avaliadores
professores, pais e estudantes.



Métodos diretos de Analise Funcional do Comportamento

A observacao direta de antecedentes, comportamentos e consequéncias €
a marca registrada da AFC. As observacdes diretas devem ser utilizadas
para confirmar a informacao obtida nos procedimentos de avaliacOes
indiretas mencionados anteriormente. Um método util para a conducao de
observacoes descritivas diretas € a analise de Antecedente-Comportamento-
Consequéncia, utilizando um formulario de registros do tipo A-B-C. Ao
utilizar esse procedimento, o comportamento do estudante deve ser
observado em sala de aula, playground, ou outros ambientes relevantes. O
comportamento ¢ observado e também os eventos que acontecem
imediatamente antes e apdés o comportamento sdo registrados. O
procedimento A-B-C permite determinar a funcdo plausivel do
comportamento.

Os métodos de observacdo direta utilizados na AFC avaliam
caracteristicas  objetivas do  comportamento como  frequéncia,
temporalidade, intensidade e produtos permanentes (Gresham, Watson &
Skinner, 2001). Essas dimensdes objetivas do comportamento sdo avaliadas
utilizando-se métodos de registro baseados na observacdo, como os de
evento/frequéncia, de intervalo, os baseados no tempo da resposta (duragao,
laténcia, periodos entre respostas), e o registro de produtos permanentes.

Quando uma quantidade suficiente de dados ¢ coletada para uma analise
funcional do comportamento, a informagdo ¢ sintetizada de modo a ser
usada para a tomada de decisdes de intervengdo. Essa sintese possui trés
passos: (a) formulacao de hipoteses comportamentais, (b) construgdo de um
modelo de trajetoria alternativa (concorrente) e (c) planejamento abrangente
de interven¢ao baseado nas hipoteses de comportamentos concorrentes € de
trajetoria alternativa (Sprague, Sugai & Walker, 1998). No Treinamento de
Habilidades Sociais, ¢ muito importante identificar comportamentos
prossociais que competirdo efetivamente com  problemas de
comportamento, servindo a mesma fun¢ao comportamental.



Analise funcional experimental

Uma alternativa a avaliacdo funcional descritiva de comportamento em
ambiente natural envolve uma metodologia experimental mais rigorosa que
permite afirmagdes mais seguras quanto a funcdo comportamental. Iwata e
colegas foram os pioneiros nessa metodologia em seus estudos de longa
duragdo de comportamento autolesivo (Iwata, Dorsey, Slifer, Bauman &
Richman, 1982/1994). Nesse procedimento, os individuos sdo expostos a
cada uma das possiveis condigdes mantenedoras, em um delineamento
experimental rigorosamente controlado, como nos delineamentos de linha
de base multipla ou de reversdo. Tipicamente, um individuo € exposto a
quatro possiveis contingéncias mantenedoras em um ambiente controlado e
analogo, com uma condi¢cdo de jogo utilizada como controle. As quatro
possiveis condigdes mantenedoras sao: atengao social, acesso a reforgadores
tangiveis, fuga de exigéncias da tarefa, e reforcamento automatico. Taxas
dos comportamentos-alvo, sob cada uma dessas condi¢des, sdo organizadas
em graficos e comparadas, € a condigdo que produz taxas de resposta
dramaticamente maiores € considerada como funcional no controle do
comportamento.

A despeito do rigor metodoldgico da analise funcional experimental, ha
limitagdes em termos de praticidade e validade externa desses achados.
Além disso, a quantidade de tempo e as habilidades requeridas para
conduzir uma andlise funcional experimental valida limitam o seu uso
generalizado, particularmente em cenarios escolares.

3.Intervencdo em habilidades sociais

A importancia da competéncia social para criancas e adolescentes vem
sendo destacada em diferentes servicos e abordagens instrucionais para
superar déficits de repertorio no funcionamento da competéncia social.
Uma das mais populares, e recentemente controversas, abordagens ¢ o



Treinamento de Habilidades Sociais delineado para solucionar déficits de
aquisi¢do e desempenho em criangas e para reduzir ou eliminar problemas
de comportamentos concorrentes (Gresham, Sugai & Horner, 2001). Uma
questdo importante a ser resolvida se refere a eficacia (ou ndao) do THS em
promover aquisi¢ao, desempenho, generalizagdo e manutencao de padrdes
de comportamento prossocial, reduzindo problemas de comportamentos
concorrentes e fortalecendo os relacionamentos interpessoais com colegas e
com adultos. Varias revisdes metanaliticas se dedicaram a essa questao,
algumas produzindo conclusdes conflitantes.

3.1. Achadosmetanaliticos

Sete estudos de metanalise da literatura do treinamento de habilidades
sociais foram conduzidos desde 1985: Schneider e Byrne (1985); Schneider
(1992); Quinn, Kavale, Mathur, Rutherford ¢ Forness (1999); Ang e
Hughes (2001); Beelmann, Pfingsten e Losel (1994); Losel e Beelman
(2003) e Cook, Gresham, Kern, Barreras, Thornton e Crews (2008). Essas
metandlises tiveram como foco criancas e adolescentes com dificuldades
comportamentais ¢ envolveram aproximadamente 338 estudos e incluiram
mais de 25.000 criancas com idades entre 3 a 18 anos. De acordo com essas
metanalises, parece haver consisténcia em como o construto de habilidades
sociais tem sido definido para os propdsitos de sintese em pesquisa. Essas
metanalises sugerem que o construto de habilidades sociais pode ser
dividido em trés grandes categorias: interacdo social, comportamento
prossocial e habilidades sociocognitivas. Correlatos de habilidades sociais
podem ser agrupados em duas categorias: problema de comportamento
(externalizante e internalizante) e desempenho/conquista académicos. Essas
categorias de habilidades sociais e correlatos comportamentais sao
consistentes com outros trabalhos na area de habilidades sociais,
conduzidos por varios pesquisadores (Caldarella & Merrell, 1997; Coie,
Dodge & Coppotelli, 1982; Dodge, 1986; Elliott & Gresham, 2007;



Gresham, 2002; Gresham & Elliott, 1990; 2008; Walker & McConnell,
1995; Walker & cols., 1992).

Seis das sete metanalises utilizando delineamento de grupo experimental
apresentaram uma media alta de tamanho do efeito (r=.29, faixa=.19-.40)
sugerindo que, de modo geral, aproximadamente 65% dos participantes nos
grupos de THS melhoraram em comparacao a 35% daqueles nos grupos-
controle, baseado no arranjo binomial do tamanho do efeito (Binomial
Effect Size Display or BESD, Rosenthal & Rosnow, 1991). Utilizando os
padrdes convencionais de Cohen (1977), um tamanho do efeito dessa
magnitude pode ser considerado como “moderado”. Considerando essas
seis metandlises, estd claro que o THS produz mudancas praticas
significativas no comportamento social, considerando-se as porcentagens de
participantes nos grupos de THS que mostraram melhorias. Esses achados,
no entanto, sdo inconsistentes com a metanalise conduzida por Quinn e
colaboradores (1999) com criangas e adolescentes com problemas
emocionais € comportamentais. Essa metanalise € criticada a seguir quanto
a problemas de validade interna dos estudos revisados.

Apenas dois dos 35 estudos na metandlise de Quinn e colaboradores
(1999) incluiam criancas que estavam recebendo servigos de educacao
especial na categoria de emocionalmente perturbados. Os 35 estudos
incluidos nessa metanalise ndo atingiram o critério de inclusdo mais
rigoroso das outras seis metandlises descritas anteriormente. Mais
especificamente, essas metanalises tinham como critério de inclusdo, nos
estudos analisados, a existéncia de grupo controle e delineamento
experimental ou quase-experimental. Isso ndo foi mencionado como um dos
critérios de inclusao na metandlise de Quinn e colaboradores. Ao invés
disso, Quinn e colaboradores utilizaram uma escala de trés pontos para
estimar a validade interna dos 35 estudos incluidos. Baseada nessa escala, a
metanalise incluia, predominantemente, estudos de baixa ou moderada
validade interna.



No estudo de Quinn e colaboradores (1999), foi relatado um tamanho do
efeito geral de =.10 para os 35 estudos. Utilizando um arranjo binomial do
tamanho do efeito, isso sugere que 55% dos participantes dos grupos de
THS melhoraram em relacao aos 45% dos participantes do grupo-controle.
O tamanho do efeito de 7=.10 € pequeno e significativamente menor do que
o tamanho do efeito médio de r=.29, relatado nas outras cinco metanalises.
Considerando-se algumas graves falhas metodoldgicas da metandlise de
Quinn e colaboradores (1999), esse resultado ndo deve ser interpretado
como indice do status do THS para criangas e adolescentes com problemas
emocionais e/ou comportamentais ou em situacdo de risco, em termos de
validade de construto, validade interna e validade social. Para uma
discussdo mais detalhada sobre essas questdes, ver Gresham, Cook, Crews
& Kern (2004).

Resumo. As revisdes metanaliticas da literatura de THS referidas acima
sugerem que o THS ¢ uma intervencao eficaz para criangas com problemas
emocionais e/ou comportamentais ou em situa¢do de risco. E importante
notar que todos os estudos de THS in-

cluidos nessas revisoes acima devem ser considerados como intervencoes
seletivas de Segundo Nivel (Tier), ou seja, intervencoes tipicamente
realizadas individualmente ou em pequenos grupos. Nenhum dos estudos
das revisdes antes referidas pode ser considerado como intervengdes de
Primeiro Nivel ou Universais e tampouco como intervengdes de Terceiro
Nivel, baseadas na andlise funcional, refletindo uma lacuna o6bvia na
literatura de THS. E evidente que ha um grande desequilibrio na literatura
de interven¢do em habilidades sociais, dado que virtualmente todos os
estudos incluidos nas varias metanalises sdo intervencoes seletivas de
Segundo Nivel. No entanto, isso ndo significa a inexisténcia de intervencoes
baseadas em evidéncias para as de Primeiro e Terceiro Nivel. Revisoes
quantitativas dessa literatura sugerem que quase dois ter¢os de criangas que
rececbem THS melhorardo em comparagdo com apenas um terco das



criangas dos grupos-controle. O THS produz estimativas moderadas de
tamanho do efeito utilizando padrdes convencionais para esse tipo de
analise. A despeito desses achados positivos, algumas questoes
metodologicas e conceituais importantes ainda precisam ser consideradas
na literatura de THS, conforme o descrito nas se¢des seguintes.

3.2. Procedimentosde intervencioem habilidadessociais

No THS, ¢ importante reconhecer que uma dada crianca ou adolescente
pode ter alguns déficits de aquisi¢ao, de desempenho e alguns problemas de
comportamento. Ha numerosas estratégias para promover a aquisicao € o
desempenho de comportamentos prossociais e reduzir problemas de
comportamentos concorrentes. O THS possui trés objetivos conceituais
importantes: (a) promover aquisi¢ao de habilidades, (b) aperfeicoar o
desempenho da habilidade e (c¢) remover ou reduzir problemas de
comportamentos concorrentes. A Tabela 1 mostra estratégias de intervencao
correspondentes a cada um desses objetivos.

Tabela 1. Objetivos e estratégias no treino de habilidades sociais

Promovendo a aquisi¢do das habilidades
A. Modelagao
B. Instru¢ao
C. Ensaio comportamental
D. Resolugdo de problemas sociais

Melhorando o desempenho das habilidades
A. Manipulagdo de antecedentes
1. Intervengdes mediadas por colegas
2. Fornecimento de dicas/direcionamento
3. Pré-corre¢do
B. Manipulag@o de consequéncias
1. Elogio social
2. Correcao do erro
3. Contratos comportamentais
4. Notificacdes escola-casa
5. Reforcamento da atividade
6. Sistemas de pontos ou fichas



C. Remogao de comportamentos concorrentes
1. Reforgamento Diferencial de Comportamento Incompativel (DRI)
2. Reforgamento Diferencial de Baixas Taxas de Comportamento (DRL)
3. Extingdo por fuga
D. Facilitacdo da generalizacdo e manutencao
1. Generalizacdo topografica
a. Treino da diversidade
b. Explorar contingéncias funcionais
c. Incorporar mediadores funcionais
2. Generalizagdo funcional
d. Identificar estimulos competitivos fortes
e. Identificar comportamentos-problema concorrentes fortes
f. Identificar comportamentos prossociais funcionalmente equivalentes
g. Aumentar a confiabilidade e a eficiéncia de comportamentos funcionalmente equivalentes
h. Reduzir a confiabilidade e a eficiéncia de comportamentos-problema concorrentes

O primeiro objetivo, promover aquisicdo de habilidades, utiliza
basicamente procedimentos derivados da teoria de aprendizagem social e da
teoria cognitivo-comportamental, que nao serdo discutidos nesse capituloZ2.
Para aperfei¢oar o desempenho da habilidade e remover/reduzir problemas
de comportamentos concorrentes, contudo, os procedimentos derivados da
AAC serao brevemente discutidos a seguir.

Aperteicoar o desempenho da habilidade

A maioria das intervengdes em habilidades sociais envolve
procedimentos delineados para aumentar a frequéncia de comportamentos
prossociais € nao para ensinar especificamente como desempenhar um
comportamento social. Em outras palavras, muitas dificuldades em
habilidades sociais sdo de desempenho (“Nao vou fazer”) mais do que de
déficits de aquisicao (“Nao posso/consigo fazer”). Isso implica que a maior
parte das interven¢des em habilidades sociais, com criancas, ocorre em
contextos naturalisticos como a sala de aula ou a area de lazer do que em
contextos de pequenos grupos.



Enquanto deéficit de desempenho, as habilidades sociais podem nao ser
desempenhadas com frequéncia suficientemente alta ou desejavel, devido a
dois fatores: (a) arranjos inapropriados de antecedentes e (b) arranjos
inapropriados de consequéncias. Muitas intervengdes especificas podem ser
classificadas como estratégias baseadas em antecedentes e em
consequentes.

Intervengdes baseadas em antecedentes tém como foco o arranjo do
ambiente social, de forma que o comportamento social apropriado seja mais
provavel. Por exemplo, o uso de prompts, dicas, jogos cooperativos e
rearranjos ambientais podem tornar mais provavel a ocorréncia do
comportamento prossocial-alvo. Na categoria de intervengdes baseadas em
antecedentes estdo incluidas trés estratégias basicas: (a) intervengdes
mediadas por colegas, (b) oferecimento de dicas e prompts e (c) relatos
positivos de colegas.

As intervengdes mediadas por colegas se dividem em trés categorias:
iniciagdo, monitoramento e modelacdo. As estratégias de iniciagcdo
consistem em orientar colegas para iniciarem € manterem interagoes
prossociais com crian¢as socialmente isoladas. O monitoramento por
colegas tem sido utilizado principalmente para atenuar deficiéncias
académicas; todavia, ele pode produzir beneficios sociais também. A
modelagdo envolve colegas demonstrando ou oferecendo, para outros
estudantes, modelos de comportamentos sociais apropriados. Nesse sentido,
a modelagdo por colegas pode ter fung¢ao de ajuda (prompt), dica ou
estimulo discriminativo para o comportamento social apropriado.

O relato positivo por colegas (RPC) ¢ fundamentado na nocao de que
alguns estudantes obtém atencdo de colegas por meio de comportamentos
inapropriados em sala. RPC ¢ uma estratégia de intervencao para a classe
toda (classwide interventions) que ¢ delineada para atingir as criangas
socialmente rejeitadas que perturbam a aula, buscando atencdo negativa
dessa forma. Colegas de sala acumulam pontos ao elogiarem o aluno-



problema por se engajar em comportamentos socialmente apropriados. O
RPC permite aos estudantes rejeitados serem socialmente aprovados por
agirem de maneira apropriada para obter atencdo positiva e tambeém
encoraja outros alunos a perceberem o comportamento prossocial alvo do
aluno ao invés de simplesmente focar os inapropriados. Outro efeito
colateral util ¢ que i1sso garante a todos os alunos em sala de aula a
oportunidade de exercitar a aprovacdo e elogio ao comportamento dos
colegas.

As intervengdes baseadas na consequéncia envolvem tanto a
apresentacdo como a remog¢ao de eventos, contingentes ao comportamento
dos estudantes, que tornam esses eventos mais provaveis. O processo de
apresentacdo e remoc¢ao de eventos, contingentes ao comportamento, que
aumentam a frequéncia do comportamento, ¢ conhecido como refor¢camento
(positivo e negativo, respectivamente). A maioria das intervengcdes em
habilidades sociais se baseia em reforcamento positivo € menos em
reforcamento negativo.

As estratégias no uso de refor¢amento positivo incluem: (a) estratégias
baseadas em reforcamento (elogio social, acesso as atividades preferidas,
sistemas de economia de fichas ou pontos), (b) contratos comportamentais,
e (c) anotagdes (caderneta de recados) entre escola e casa. As abordagens
baseadas em refor¢camento podem também incluir sistemas de contingéncias
em grupo, como o0 Jogo do Bom Comportamento e suas variagdes (Good
Behavior Game3).

Contratos comportamentais sao acordos escritos entre o estudante e os
agentes da interven¢do (professores e/ou pais). Esses contratos estabelecem
a relacdo entre o comportamento e suas consequéncias € devem ser claros,
especificos e simples. Contratos comportamentais sao efetivos em
aperfeicoar o desempenho e a qualidade dos comportamentos prossociais €
em diminui¢do da frequéncia dos problemas de comportamentos
concorrentes (Elliott & Gresham, 2008).



Os recados escola-casa sao meios efetivos de comunicagdo entre
professores e pais a respeito do comportamento social dos estudantes. Os
professores podem facilmente utilizar esses recados escola-casa dentro do
contexto de programas de instrucdo de habilidades sociais. Uma abordagem
eficiente na condug¢do de intervencdes em habilidades sociais ¢ a
incorporacdo de recados escola-casa nos contratos, aproveitando, assim,
cada uma das estratégias.

Remover problemas de comportamentos concorrentes

Muitos estudantes apresentam problemas de comportamento que
competem efetivamente tanto com a aquisigdo quanto com o desempenho
de comportamentos prossociais. Comportamentos como bullying, abuso
verbal e agressio podem ser reforcados por meio de atengdo social
(reforcamento positivo). Outros comportamentos, como discutir com
professores, sair da carteira e desobediéncia, podem ser mantidos por fuga
de tarefas aversivas (reforgamento negativo).

H4a uma quantidade de técnicas uteis para reduzir a ocorréncia de
problemas de comportamentos concorrentes. Um modo interessante de
conceber intervengdes, voltadas a redugdo de problemas de
comportamentos concorrentes € ao aumento da ocorréncia de
comportamentos prossociais, estd baseado na Lei da Igualacdo, discutida
anteriormente. O leitor recorda-se que a Lei da Igualagdo estabelece que a
taxa de qualquer comportamento iguala-se a taxa relativa de reforgamento
para aquele comportamento. Em sintese, se um problema de
comportamento concorrente ¢ reforcado mais frequentemente que um
comportamento prossocial, o primeiro ocorrera mais frequentemente que o
segundo.

Um modo de reduzir problemas de comportamentos concorrentes e
aumentar comportamentos prossociais se da pela utilizacao de reforgamento
diferencial. O refor¢amento diferencial, como o nome indica, envolve a



apresentacdo de diferentes taxas de reforcamento para diferentes
comportamentos. O objetivo do refor¢camento diferencial € prover altas
taxas de reforcamento para o comportamento prossocial. O efeito liquido
dessa estratégia seria o de aumentar a frequéncia do comportamento
prossocial e diminuir a do comportamento concorrente (ou seja, o efeito
seguiria o proposto pela Lei da Igualagao).

As trés estratégias basicas de reforgamento, tipicamente utilizadas, sao:
reforcamento diferencial de outro comportamento (DRO), reforcamento
diferencial de comportamento alternativo (DRA) e refor¢gamento diferencial
de comportamento incompativel (DRI). O DRO envolve a apresentacao de
um refor¢ador apos qualquer comportamento, exceto o comportamento-
alvo. O DRO ¢ usualmente liberado com base em um intervalo de tempo
sem ocorréncia do comportamento-problema, quando entdo o primeiro
comportamento que ocorre apos esse intervalo € reforgado. Por exemplo, se
o comportamento-alvo agressao verbal ndo ocorre em um intervalo de um
minuto, o primeiro comportamento que ocorrer apés um minuto deve ser
reforgado. O comportamento pode ser permanecer sentado € em siléncio,
trabalhar nas atividades, ou qualquer comportamento, excefo agressao
verbal4.

O DRA opera exatamente como o DRO, mas difere pelo fato de que o
comportamento alternativo que se quer reduzir € funcionalmente
equivalente ao comportamento-alvo que se quer aumentar. Por exemplo, se
o problema de comportamento concorrente ¢ discutir com os outros, um
comportamento alternativo de negociagdo ou compromisso pode ser
reforcado mais frequentemente e o comportamento de discutir ndo seria
reforcado. O DRA ¢ utilizado frequentemente no Treinamento de
Comportamento Substituto, descrito anteriormente (ver Maag, 2006).

O DRI refere-se ao reforcamento de comportamentos que sao
incompativeis com o problema de comportamento concorrente. Em DRI, a
frequéncia dos problemas de comportamentos concorrentes € reduzida e a



frequéncia de comportamentos prossociais ¢ aumentada. A diferenca-chave
entre DRO, DRA e DRI ¢ a incompatibilidade entre o problema de
comportamento concorrente € 0 comportamento prossocial alternativo. Por
exemplo, elogiar os outros € incompativel com insultar os outros,
compartilhar ¢ incompativel com ser mesquinho, € levantar a mao antes de
conversar ¢ incompativel com interrup¢des abruptas em aula.

4. Questdoes metodologicas e conceituais

Os programas de THS tém produzido, em média, tamanhos de efeitos
moderados, de acordo com revisoes metanaliticas da literatura. Como
notado, esses tamanhos de efeito sugerem que quase dois tercos de criancas
que recebem THS irdo melhorar suas competéncias sociais. No entanto,
outras sinteses t€ém indicado que o THS produz efeitos insignificantes no
comportamento social de criancas (Quinn & cols., 1999). Embora existam
potencialmente muitas explicagcdes para esses achados inconsistentes,
quatro explicagdes principais t€ém sido recorrentemente referidas na
literatura sobre resultados do THS: (a) validade social das avaliagdes, (b) a
equivaléncia entre os tratamentos e os tipos de deéficits, (c) questdes de
integridade de tratamento e (d) questdes de generalizagdo e manutengdo
(Beelman & cols., 1994; Gresham, 1997, 1998; Gresham & cols., 2001;
Maag, 2005, 2006; Schneider, 1992). Cada uma dessas explicacdes sera
discutida brevemente a seguir.

41. Validade social dasavaliacoes

A validade social ¢ um conceito critico quando se consideram as
intervengdes para criangas com ou em situacdo de risco para problemas
emocionais e/ou comportamentais. Isso ¢ particularmente verdadeiro
quando se interpreta a literatura de THS porque hd uma grande distancia
entre o que sao consideradas praticas-padrao versus melhores praticas. A



validade social pode ser definida em trés niveis: (a) significancia social dos
objetivos da interven¢ao, (b) aceitabilidade social dos procedimentos de
intervenc¢do e (c) importancia social dos efeitos das intervencdes (Kazdin,
1977; Wolf, 1978). Em sintese, a validagdao social se direciona a trés
questdes fundamentais no que concerne as intervencoes de habilidades
sociais: O que nos devemos mudar? Como devemos mudar isso? Como
saberemos se isso ¢ efetivo? (Gresham & Lopez, 1996).

Muitos estudos sobre habilidades sociais foram conduzidos sem uma
clara compreensdo sobre a significancia social das habilidades a serem
ensinadas na intervengdo. A falha metodoldgica principal em muitas
pesquisas sobre THS ¢ que ha uma pequena correspondéncia entre os
comportamentos a que se destina a intervencdo € os comportamentos que
sdo ensinados na intervencdo. Por exemplo, 13 estudos incluidos na
metanalise de Quinn e colaboradores (1999) estavam baseados em
programas de ‘“‘habilidades sociais disponiveis comercialmente”; no entanto
os comportamentos especificos ensinados nesses programas nao estavam
baseados nas avaliacdes dos déficits de habilidades dos participantes,
tampouco da importancia a eles atribuida pelos usuarios do tratamento (por
exemplo, professores). Parece que muitos dos estudos sobre THS nao levam
em conta a significancia social dos comportamentos que estdo sendo
ensinados. Um prototipo de intervencdo em habilidades sociais envolve
identificar criangas com déficits, oferecer-lhes um treinamento de
habilidades sociais (tipicamente em formato de grupo separado, restrito),
para ensinar comportamentos sociais considerados importantes pelo
pesquisador, mas sem planejar ou programar generalizagdo € manutengao
(Gresham, 1997, 1998).

Maag (2006) sugeriu que uma das questdes mais importantes no ensino
de habilidades sociais ¢ decidir se os comportamentos-alvo poderao
melhorar a qualidade de vida dos participantes (ou seja, validade social).
Hawkins (1991) prefere o termo validade “habilitativa” a validade social,



pois, para ele, os objetivos de todas as intervengdes sdo ampliar a adaptagao
ou ‘“habilitagdo” de individuos para quaisquer ambientes sociais em que
eles possam se encontrar. Gresham e Elliott (1990, 2008) realizaram a
validacdo social de seus instrumentos ao obterem, de informantes-chave
(professores e pais), a avaliagdo sobre a importancia, além da frequéncia de
cada habilidade social.

A aceitabilidade social do THS por usudrios do tratamento ¢ um
importante aspecto do ensino de comportamentos prossociais para criancas
com problemas emocionais e/ou comportamentais. A aceitabilidade ao
tratamento pode ser definida como julgamentos sobre se um dado
tratamento ¢: (a) adequado em relagao a um dado problema, (b) razoavel e
(c) consistente com o que um tratamento deveria ser (Kazdin, 1981).
Também Witt e Elliott (1985) especificaram relacionamentos reciprocos
entre quatro caracteristicas do tratamento: aceitabilidade, viabilidade,
integridade e efetividade. De acordo com esses autores, a aceitabilidade ¢ a
questdo inicial mais importante na sele¢do e na viabilizacdo do tratamento.
Nesse modelo, tratamentos mais aceitaveis t€ém uma probabilidade mais alta
de serem adotados e implementados em comparacdo a tratamentos menos
aceitaveis. O uso ¢ a efetividade dos tratamentos sdo moderados® pela
integridade com que esses tratamentos sao implementados (Gresham, 1989;
Gresham, Gansle & Noell, 1993; Gresham & Lopez, 1996).

Pouco se sabe sobre a aceitabilidade das intervengdes de THS porque os
pesquisadores tipicamente nao incluiram avaliagdes de aceitabilidade em
seus estudos (Gresham & cols., 2004). Estabelecendo um paralelo com
pesquisa sobre aceitabilidade em outras areas, a aceitabilidade parece estar
relacionada a complexidade do tratamento, tempo requerido para
implementar tratamentos e conhecimento/especialidade dos
implementadores  do  tratamento  para  conduzir  intervengoes
comportamentais (Elliott, 1988; Witt & Elliott, 1985). Ha uma falta de
conhecimento sobre como os usuarios do tratamento veem a aceitabilidade



do THS, particularmente nos diferentes niveis de intervencao (universal,
seletiva e intensiva).

Outra falha metodoldgica na literatura sobre THS € o insucesso de muitos
pesquisadores em utilizar medidas de resultados socialmente validas. Essas
medidas detectam os efeitos socialmente importantes, ao invés dos triviais.
Medidas de resultados em THS podem ser classificadas com base em um
critério de validade social (Gresham, 1983, 1998; Gresham & cols., 2001).
Nesse sistema de classificacdo, as medidas do 7ipo [ representam um
objetivo de intervencao socialmente valido porque sistemas sociais (escolas,
agéncias de saude mental) e pessoas significantes (professores, pais)
referem-se as criancas baseados nesses tipos de medidas. As medidas do
Tipo I sdo socialmente validas no sentido em que predizem resultados de
longo prazo que sdao importantes a sociedade, como evasdo escolar,
delinquéncia, dificuldades em satide mental na idade adulta, e taxas de
prisdes (Kupersmidt, 1990; Parker & Asher, 1987; Walker & cols., 2004).
As medidas do Tipo I incluem o status sociométrico (rejeitado, controverso,
negligenciado), status de amizade, julgamentos de professores e pais sobre
comportamento social, e certos tipos de dados de arquivo
(encaminhamentos disciplinares, suspensoes escolares e taxas de detencao).

As medidas do Tipo I s3o inerentemente validas, mas elas podem nao ser
sensiveis para detectar efeitos da intervengdo em curto prazo. Embora
muitos usuarios de tratamentos possam considerar essas medidas como o
ponto de partida na mensuracdo de produtos da intervengdo, a extrema
confianga nesses tipos de medidas pode ndo levar em conta uma grande
quantidade de mudanca de comportamento (Kazdin, 2001). O uso exclusivo
dessas medidas para avaliar os resultados do THS pode levar a erros Tipo II
no teste de hipotese, ou seja, manter uma falsa hipdtese negativa. E possivel
que mudancas no comportamento social, relativamente maiores e
sustentadas, sejam requeridas antes que causem impacto sobre as medidas
do Tipo I de funcionamento social. Sechrest, McKnight e McKnight (1996)



sugeriram utilizar o método da diferenca minimamente perceptivel na
mensuragdo dos resultados de um tratamento. Nessa abordagem, a questao
passa a ser: Quanta mudan¢a no comportamento social ¢ requerida para ser
“percebida” pelos significantes do ambiente da crianga? E provavel que
grandes e consistentes mudancas sejam requeridas em interagdes sociais
positivas entre a crianca-alvo e seus colegas antes que elas se reflitam no
status sociométrico, de amizade, e nas avaliacoes de professores e pais
sobre o comportamento social (Gresham 1998; Gresham & cols., 2004).

As medidas do Tipo II sdo indicadores ou correlatos da posicao da
crianca nas medidas de Tipo I. Fundamentadas em demonstracdes de
relagdes empiricas com medidas do Tipo I, as medidas do Tipo Il predizem
resultados sociais importantes para criancas € adolescentes (Gresham, 1983,
1998). As medidas do Tipo II mais frequentemente utilizadas sao
observacoes diretas do comportamento social em ambientes naturais como
sala de aula, playground, residéncia e cenarios da comunidade. Essas
medidas sdo frequentemente utilizadas na pesquisa em THS e sdo
exclusivamente empregadas em investigagdes com delineamento
experimental de caso unico.

A principal vantagem de medidas de observacao direta em programas de
THS ¢ que essas medidas sao altamente sensiveis na detec¢ao dos efeitos da
intervencao. Uma fraqueza na literatura do THS ¢ que as medidas do Tipo
IT sobre comportamento social muitas vezes ndo se baseiam em algo como
uma estrutura taxondmica ou tedrica. Adicionalmente, a confianga
exclusiva em medidas do Tipo II pode levar a grandes erros do Tipo I no
teste de hipoteses (ou seja, rejeitar uma hipdtese negativa verdadeira). A
taxonomia anteriormente mencionada por Caldarella e Merrell (1997) prove
uma estrutura razoavel com definigcdes dos comportamentos de interesse
(habilidades de relacdo com colegas, de autocuidado, de asser¢do, de
cooperagao). Além disso, os dominios de habilidades sociais no Sistema de
Avaliagdo de Habilidades Sociais (Social Skills Rating System, SSRS;



Gresham & Elliott, 1990) oferecem uma base tedrica forte para derivar
medidas do Tipo II de observagdo direta (cooperacdo, assercao,
responsabilidade, empatia e autocontrole). Um trabalho mais recente,
utilizando avaliagdes diretas de comportamento, combina caracteristicas da
observacao direta com caracteristicas das escalas de avaliagdo, mostrando-
se promissoras enquanto medidas do Tipo II (Chafouleas, Christ, Riley-
Tillman, Briesch & Chanese, 2007). A despeito das vantagens das
avaliagOes diretas do comportamento, esse trabalho recente sugere que tais
medidas podem ndo ser generalizaveis entre avaliadores, comportamentos-
alvo ou tempo (Chafouleas & cols., 2007).

Uma abordagem para a utilizagdo de avaliagdes de comportamento para
monitorar o progresso consiste em desenvolver escalas de avaliacdo do
comportamento que sejam sensiveis a mudanga. Escalas desse tipo vém
sendo desenvolvidas e utilizadas como ferramentas de monitoramento de
progresso para determinar a dosagem ideal de medicagdao estimulante para
criangas com TDAH em ambientes de sala de aula. DuPaul e Stoner (2003)
sugeriram que as avaliacdes dos sintomas centrais de TDAH (desatengao,
impulsividade e hiperatividade), feitas sob diferentes dosagens de
medicamento, podem auxiliar os médicos a definirem a dosagem da
medicagdo necessaria. Fabiano e colaboradores (2007) empregaram versoes
breves (uma escala de cinco itens para comportamentos de Desatengado-
Atividade e outra para comportamentos OpositivoDesafiantes) das Escalas
de Avaliacao por professores de Conners (IOWA Conners; Milich & Loney,
1982) que foram entdo preenchidas diariamente pelos professores para
avaliar os efeitos da dosagem da medicacdo em criancas com TDAH.
Varias escalas de avaliacdo focadas e sensiveis a mudanca tém sido
produzidas e utilizadas desse modo, inclusive a Escala de Avaliagdao por
professores de Conners (Ullman, Sleator & Sprague, 1985) e a IV-Escala de
Avaliacdo de TDHD (DuPaul & cols., 1998). Essas escalas breves de
avaliagdo de comportamento sdo preferidas as medidas mais amplas e



abrangentes, pois avaliacoes breves oferecem informacgdo mais focada na
mudan¢a comportamental e sdo mais praticas e eficientes para o uso por
professores e pais.

Uma logica similar pode ser aplicada ao desenvolvimento de medidas de
habilidades sociais sensiveis a mudanca, com base em escalas existentes,
como o Sistema de Avaliagdo de Habilidades Sociais (Gresham & Elliott,
1990), o Sistema de Promog¢ao de Habilidades Sociais (Gresham & Elliott,
2008) e as escalas de Competéncia Social e Ajustamento Escolar (Walker-
McConnell, 1995). Na realidade, o trabalho atual e em curso esta focado
sobre o desenvolvimento de escalas breves de avaliagdo de habilidades
sociais e de problemas de comportamentos concorrentes (Gresham & Cook,
2008).

As medidas do Tipo III sdo as menos socialmente validas na mensuragao
de competéncia social de criancas porque elas mostram relagdes fracas ou
inexistentes com medidas de Tipo I ou Tipo II (Gresham, 1986, 1998). As
medidas de Tipo III podem aparentar alguma validade social porque elas
parecem medir importantes aspectos de habilidades sociais. Por exemplo,
medidas comportamentais de desempenho de papéis (conduzidos em
ambientes analogos), medidas de resolucao de problemas sociais, € varios
indices de cognicao social podem ser classificados como medidas do Tipo
ITI. Ha4 pouca evidéncia sugerindo que essas medidas estejam relacionadas a
comportamentos sociais que ocorrem naturalmente, observaveis em
ambientes escolares, a status sociométrico ou a julgamentos de professores
e pais. Uma quantidade de estudos presentes nas metanalises anteriormente
referidas utiliza medidas do Tipo III de habilidades sociais. O que ¢
tipicamente encontrado € que as intervencoes de resolucdo de problemas
sociais produzem mudancas significativas em medidas de resolucao de
problemas sociais, porém quase nenhum efeito em habilidades de interacdo
social ou no status sociométrico (veja Ang & Hughes, 2001; Beelmann &
cols., 1994; Schneider, 1992).



Selecionando intervencoes de acordo com o tipo de déficit

Os estudos contidos nas metanalises descritas anteriormente falham ao
deixar de combinar estratégias especificas de interveng¢ao de acordo com os
tipos de déficits de habilidades sociais. A maioria dos estudos sobre
habilidades sociais realiza intervengao para criancas desconsiderando quase
que completamente os tipos de déficits de habilidades sociais das criangas
(Gresham, 1998). Na verdade, muitas pesquisas sugerem que ha pouco
esfor¢o sistematico em avaliar os comportamentos-alvo especificos que
deveriam ser ensinados as criangas nos programas de THS.

Conforme descrito antes, uma importante distingao a respeito de déficits
de habilidades sociais ¢ a diferenga entre déficits de aquisicdo e de
desempenho (“ndo posso/consigo fazer” versus “ndo vou fazer”,
respectivamente). Estratégias instrucionais para atenuar os déficits de
aquisicao sao fundamentalmente diferentes daquelas requeridas para os
déficits de desempenho. Os procedimentos instrucionais para déficits de
aquisicao consideram que a crianca ndo tem a habilidade em seu repertorio
ou desconhece um passo critico no desempenho da sequéncia de uma
habilidade social. As estratégias especificas de intervenc¢do para reduzir os
déficits de aquisi¢dao, envolvem tipicamente modelagdo (real e simbdlica),
instrugdo e ensaio comportamental e feedback de desempenho (Elksnin &
Elksnin, 2006; Elliott & Gresham, 2008; Gresham 2002; Maag, 2006).

Os procedimentos para melhorar o desempenho de habilidades sociais
previamente adquiridas sdo baseados no arranjo de antecedentes e
consequentes dos comportamentos sociais desejados. Essas intervengdes
ocorrem tipicamente em ambientes naturalisticos (salas de aula, patio),
utilizando procedimentos de intervengdo baseados em antecedentes
(iniciagdo e monitoria por colegas, ensino incidental etc.) ou baseados em
consequentes (reforcamento diferencial, contingéncias do grupo, prompting
¢ modelagem).



Os desenvolvimentos recentes no uso de procedimentos de analise
funcional do comportamento e planejamento de apoio comportamental
positivo oferecem uma tecnologia para aumentar o “ajuste” entre
intervengdes para melhorar as habilidades sociais e para reduzir dos
problemas de comportamentos concorrentes (Horner, 1994; Horner & Carr,
1997; Lewis & Sugai, 1996). Nessa abordagem, as hipoteses sobre as
fungdes previsiveis de ocorréncia e manutencdo do comportamento sao
desenvolvidas e testadas. Com base nessas hipoteses, sdo identificados os
comportamentos substitutos concorrentes (ou seja, habilidades sociais), e
planos especificamente delineados de apoio comportamental sdo
desenvolvidos, implementados e monitorados (Gresham, Watson &
Skinner, 2001). Esses tipos de intervengdes podem ser compreendidos
como intervencdes de Terceiro Nivel, ou seja, intervengdes intensivas
direcionadas para cada caso especifico.

4.2. Questdesde integridade dotratamento

Hé pouca evidéncia de que, nas metandlises da literatura sobre THS
revistas anteriormente, as intervengdes tenham sido implementadas
conforme o planejado. Um objetivo fundamental de toda pesquisa-
intervencdo ¢ a demonstracdo inequivoca de que mudangas na variavel
dependente sdo resultantes das mudancas sistematicas e manipuladas em
uma varidvel independente (tratamento) e ndao devido as variaveis
intervenientes. A integridade do tratamento (as vezes chamada de fidelidade
do tratamento ou confiabilidade de procedimento) refere-se ao grau em que
um tratamento ¢ implementado conforme o planejado ou pretendido
(Gresham, 1989, 1997, 2005; Gresham & cols., 1993; McIntyre & cols.,
2007). A questdo da integridade do tratamento focaliza a precisdo e a
consisténcia com que os tratamentos sao implementados.

Considerando-se a caréncia de dados sobre integridade do tratamento na
literatura sobre THS, nao se sabe se um programa de THS ¢ ineficaz porque



ha um tratamento insatisfatorio ou se ele poderia ser mais efetivo se fosse
implementado com alta integridade. O insucesso em garantir a integridade
dos programas de THS gera diversas ameacas as tentativas de fazer
inferéncias validas sobre os resultados. Sem a avaliagdo da integridade do
tratamento ndo podem ser extraidas conclusdes definitivas a respeito dos
efeitos dos programas de THS sobre a competéncia social das criangas.
Assim, o monitoramento da integridade de tratamento deve ser prioridade
maxima em futuras pesquisas sobre THS.

4.3. Questoesde generalizacioe manutenciao

Uma das fraquezas mais persistentes na literatura sobre programas de
THS ¢ a incapacidade de demonstrar generalizacdo e manutencao
suficientes das habilidades sociais ensinadas. Para essa lacuna de
generalizagdo e manutencao foram observadas trés razoes:

(a) falha em programar adequadamente generalizacdo e manutengao, (b)
insucesso em combinar procedimentos instrucionais a tipos especificos de
déficits (descritos acima), e (c) a incapacidade para identificar e focalizar
comportamentos-alvo validos (Gresham & cols., 2001; Maag, 2006).
Horner e Billingsley (1988) sugeriram que € necessaria uma abordagem
funcional para programar generalizacdo e manutencdo. Um modo de
entender funcionalmente os erros de generalizacdo ¢ no contexto dos
problemas de comportamentos concorrentes descritos previamente.
Considere o seguinte cenario: Uma crianca adquiriu uma habilidade social
adaptativa e demonstra excelente generalizagdo para novas situagoes.
Quando encontra uma nova situagdo com um forte estimulo concorrente
(um colega altamente aversivo), € provavel que esse estimulo concorrente
elicie comportamentos antigos e indesejaveis (agressao verbal e fisica). O
efeito pratico € que a habilidade social, nova e adaptativa, ndo se generaliza
para situagdes que contém um forte estimulo concorrente.



Os erros de generalizacao resultam de controle inadequado de estimulos
sobre as habilidades sociais relacionadas aos problemas de comportamentos
concorrentes. Uma razdo, dentre muitas, para a falha de generalizacao de
habilidades sociais ocorre quando a habilidade recentemente ensinada ¢
suplantada pelos comportamentos concorrentes mais fortes e antigos. Esse
conceito ¢ importante para compreender por que alguns comportamentos se
generalizam para novas situagdes € outros ndo e por que um comportamento
mantém-se por um longo periodo e depois comeca a se deteriorar.

Os problemas de comportamentos concorrentes sdao frequentemente
desempenhados no lugar das habilidades sociais, ja que sdo mais eficientes
e confiaveis do que os socialmente competentes. Nesse sentido, eficiente
significa que o comportamento produz reforcamento imediato com menor
custo de resposta do que um comportamento ineficiente (o primeiro ¢ mais
facil de emitir). Por exemplo, empurrar as criangas na fila pode ser mais
eficiente para algumas criancas do que esperar e pedir educadamente para
entrar na fila. Nesse caso, os comportamentos de empurrar e pedir
educadamente podem ser considerados como comportamentos
funcionalmente equivalentes, uma vez que produzem as mesmas
consequéncias, com menor custo de resposta para o primeiro do que para o
segundo. Confiavel significa que um dado comportamento produz
reforcamento mais consistentemente do que um comportamento menos
confiavel. Partindo do exemplo anterior, empurrar pode ser um
comportamento mais confidvel do que pedir educadamente (ou seja, esta de
acordo com a Lei da Igualacdo). Os programas de THS precisam planejar a
generalizagdo e a manutengao da efetividade em longo prazo levando em
conta essa informacao.

5. Conclusio

O THS tem sido tipicamente discutido a partir de quatro amplos modelos
teoricos: de aprendizagem social, cognitivo-comportamental, estimulo-



resposta e andlise comportamental aplicada. Esse capitulo descreveu a
conceitualizacdo e a intervengcdo para déficits de habilidades sociais
fundamentadas na visdo analitico-comportamental aplicada aos déficits em
padrdes de comportamento prossociais. Esses procedimentos de intervencao
sao os mais apropriados na atenuagdo de déficits de desempenho de
habilidades sociais do que de déficits de aquisicdo. Uma parte importante
dessa compreensdo sobre intervengdes em habilidades sociais refere-se ao
papel que os problemas de comportamentos concorrentes exercem ao
interferirem sobre o desempenho de habilidades sociais. Sob essa
perspectiva, ¢ essencial conceber as intervengdes de habilidades sociais
como Treinamento de Comportamento Substituto em que o comportamento-
problema € substituido pelo comportamento prossocial que serve a mesma
fungao.

Uma fraqueza persistente na literatura sobre THS ¢ a dificuldade de obter
a generalizagdo, para outros ambientes, das habilidades sociais treinadas, e
a manutengdo, ao longo do tempo, dos niveis dessas habilidades. As
dificuldades de generalizagdo derivam-se de um inadequado controle de
estimulos sobre as habilidades recentemente adquiridas que podem falhar
porque sdo suplantadas pelos comportamentos problematicos concorrentes,
mais fortes e antigos. A solugdo € programar esquemas de reforcamento
“mais fortes” para as habilidades sociais e esquemas “mais fracos” para os
comportamentos problematicos concorrentes. Foi sugerido um melhor
aproveitamento da Lei da Igualagdo, em que os esquemas de reforcamento
sdo fortalecidos para o comportamento social e enfraquecidos para o
comportamento problemdtico concorrente, como uma solucdo para as
questdes de manutencdo e generalizagdo de habilidades sociais.
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CAPITULO 2

Abordagem cognitivana
avaliacdoeintervencao sobre
habilidades sociais

Vicente E. Caballo
Maria JesasIrurtia
Isabel C. Salazar

Os enfoques cognitivos da Terapia Comportamental comecaram a ter
maior aceitacdo e a serem aplicados de forma habitual na pratica clinica na
década de 70 (Beck, Rusch, Shaw & Emery, 1979; Ellis & Harper, 1975;
Mahoney, 1974; Meichenbaum, 1977). Porém, ndo somente foram adotados
como formulacdes globais para abordar diferentes problemas psicologicos,
mas também passaram a fazer parte dos componentes constituintes de
muitos procedimentos de intervencdo. O Treinamento de Habilidades
Sociais (ou Treinamento Assertivo, como se conhecia nos anos 70) ndo
esteve alheio a esta corrente, e muitos dos programas que se desenvolveram
naquela é€poca incluiram elementos cognitivos entre suas estratégias
principais (Galassi & Galassi, 1977; Lange & Jakubowski, 1976). O
presente capitulo centra-se nos aspectos cognitivos que caracterizam tanto a
avaliagdo como a intervencdo sobre habilidades sociais. Assim, nao
obstante, temos que assinalar que o Treinamento de Habilidades Sociais
(THS) se compode de diversos procedimentos comportamentais € cognitivos
e que nenhum deles, considerados isoladamente, seria efetivo para tal
treinamento. Talvez a teoria da aprendizagem social (Bandura, 1977) seja a



que melhor contemple os variados procedimentos utilizados no THS, porém
nosso objetivo neste trabalho estard centrado nas estratégias cognitivas para
a avaliagdo e o treinamento das habilidades sociais.

1. Um referencial cognitivo para as habilidades sociais

Ainda que nos anos 70 e 80 diversas perspectivas tenham sido utilizadas
para construir um modelo de habilidades sociais (HS), dois dos autores
mais representativos seriam McFall (1982) e Trower (1982). Ambos
estabeleceram um marco fundamentalmente cognitivo para as habilidades
sociais. Em um trabalho anterior (Caballo, 2003a) modificamos o modelo
proposto por McFall (1982) e o adaptamos as concepg¢des praticas da
avaliagdo e do tratamento (ver Tabela 1).

Tabela 1. Modelo de habilidades sociais de McFall (1982), adaptado as
necessidades da avaliagao e treinamento (extraido de Caballo, 2003a)

Historia passada, Motivagdo, Objetivos, Tarefa

v Avaliacao Treinamento
Habilidades de Quem estd na cena? Treinamento em
decodificacdo Onde ¢ a situacao? percepgao social
Recepgao O que disseram os Modificacao de atitudes
Percepcao outros na cena? Técnicas de
Interpretacao Quem quer o que de reestruturagdo cognitiva

quem?
Quais emogdes
expressaram?
Habilidades de decisdo Definir direitos e Treinamento de

Busca de resposta responsabilidades habilidades de solugao



Comprovacao da Definir objetivos a de problemas

resposta curto e longo prazos Treinamento de
Selecdo da resposta Gerar alternativas de autoinstrugdes
Busca no repertorio resposta

Avaliagao de sua Antecipar e avaliar as

utilidade consequéncias a curto e

longo prazos
Escolher uma resposta

Habilidades de Conteudo verbal Treinamento de
codificacdo Componentes nao habilidades sociais
Execugao verbais Praticas ao vivo
Autoavaliacao Contexto e ocasiao Técnicas de
Reciprocidade autocontrole

Do ponto de vista cognitivo, uma resposta socialmente habilidosa € o
resultado final de uma cadeia de comportamentos. Essa cadeia comeca com
a recep¢do correta dos estimulos interpessoais relevantes, seguida pelo
processamento flexivel destes estimulos para gerar e avaliar as opgdes de
resposta, das quais se seleciona a melhor, e termina com a emissdo
apropriada ou expressdo manifesta da opcdo escolhida (Robinson &
Calhoun, 1984). Analisando mais detalhadamente esta formulacao,
Schlundt e McFall (1985) assinalam que a decodificagdo dos estimulos
situacionais de entrada (input) necessita da recep¢ao da informacao pelos
orgaos dos sentidos, da identificagdo perceptiva das caracteristicas dos
estimulos importantes da situacdo e da interpretacdo dessas caracteristicas
sob um referencial de conhecimento existente.

O estagio de tomada de decisoes tem como estimulo de entrada (input)
uma interpretacdo situacional e como estimulo de saida (outpuf) uma
proporcdo de resposta que o sujeito acredita que serd mais eficaz € menos
custosa ao tratar com a tarefa-estimulo. Presumivelmente, o processo de



tomada de decisdoes implica transformar a informacdo e as regras de
contingéncia (que associam agdes especificas com circunstancias)
armazenadas na memoria de longo prazo.

O estagio da codifica¢do da sequéncia do processamento da informagado
implica a tradugcdo de um programa de respostas proposicionais em uma
sequéncia coordenada de comportamentos observaveis. A execucdo ou
pratica de um programa de resposta requer também um processo de
retroalimentacdo, no qual a forma e o impacto dos comportamentos
especificos sdo comparados com a forma e o impacto esperados, fazendo-se
ajustes sutis para maximizar a correspondéncia. Assim, a execucao (geracao
de sequéncias de comportamentos) € a auto-observagao (ajuste baseado na
retroalimentacio) sao subcomponentes das habilidades de codificagao.

Os problemas mais frequentes que podem ser encontrados ao longo das
distintas fases do modelo que estamos considerando sdo resumidos como se
segue (Trower, 1984; Trower, Bryant & Argyle, 1978):

1* Fase. Motivagao, objetivos, plano — O fracasso nesta etapa poderia

ocorrer por varias razdes: (a) objetivos contraditorios; (b) objetivos

suprimidos ou extintos; (c) objetivos transformados devido a bloqueios;

(d) habilidades cognitivas inadequadas para o planejamento requerido.

2* Fase. Habilidades de decodificagao — As formas de fracasso desta fase

poderiam ser as seguintes: (a) evitacao perceptiva devido a ansiedade; (b)

baixo nivel de discriminacdo e precisdo; (c) erros sistematicos; (d)

esteredtipos imprecisos ou uso abusivo deles; (e) erros de atribuicao; (f)

efeito de halo.

3* Fase. Habilidades de decisdo — Aqui poder-se-ia encontrar problemas

em: (a) gerar alternativas; (b) discriminar acoes eficazes e apropriadas

das ndo apropriadas; (c) tomar decisdes muito lentamente ou ndo toma-
las de nenhum modo; (d) adquirir o conhecimento correto para tomar
decisdes; (e) tomar decisOes negativas.



4* Fase. Habilidades de codificagio — As dificuldades nesta etapa,
relativas a execucdo, podem ser devidas a: (a) deficit em habilidades
comportamentais do repertorio do individuo; (b) ansiedade condicionada
que bloqueia o desempenho; (c) distor¢des cognitivas (referentes a uma
ou mais das fases anteriores); (d) falta de atrativo fisico (especialmente
quando estdo implicadas habilidades heterossociais).

Quando se considera a etapa de autoavalia¢do, podem ocorrer problemas
na retroalimentacdo por falta de habilidade ou por retroalimentacao errOnea
ou pouco realista. Alguns estudos tém investigado partes do modelo de
McFall. Merece especial mengdo o de Robinson e Calhoun (1984), cujos
resultados correlacionais parecem apoiar a explicacdo de que uma cadeia de
sucessos cognitivos precede as respostas que resolvem habilidosamente
uma interacao e que qualquer erro na cadeia pode aumentar a probabilidade
de uma resposta final pouco habilidosa. Por exemplo, os resultados sugerem
que aquelas pessoas que sdo capazes de gerar solugcdes complexas a
problemas interpessoais sdo mais capazes de predizer a resposta que
receberdo. Por outro lado, Fingeret e Paxson (1985) encontraram que as
medidas de decodificagdo e julgamento da percepg¢do social eram inferiores
em uma amostra de pacientes psiquiatricos do que em outra de nao
pacientes.

2.0s componentes cognitivos das habilidades sociais

A percepcao e a avaliagdo cognitiva por parte de um individuo sobre as
situagdes, estimulos e acontecimentos momentaneos sdo determinadas por
um sistema estavel, integrado por abstragdes e concepcdoes do mundo,
incluindo os conceitos que t€ém sobre si mesmas. Mischel (1973, 1981)
sugeriu que os processos cognitivos, na interacdo do individuo com o
ambiente, deveriam ser discutidos em termos de competéncias cognitivas,
estratégias de codificagdo e construtos pessoais, expectativas, valores
subjetivos dos estimulos e sistemas, e planos de autorregulacao.



Considerando estas “varidveis da pessoa” como base geral, temos tentado
agrupar a maioria daqueles elementos cognitivos estudados na literatura
sobre as HS. As cinco categorias principais estdo inter-relacionadas
mutuamente € ndo ha uma linha divisoria entre elas. A distribui¢do de
elementos nas diferentes categorias € feita com base nas ideias expostas por
Mischel (1973, 1981). Para uma descricdo mais detalhada desses
componentes cognitivos ver Caballo (2003a).

2.1. Competénciascognitivas

Esta variavel da pessoa se baseia na capacidade de transformar e utilizar
a informa¢do de forma ativa e para criar pensamentos € agdes (como na
solucdo de problemas), em vez de referir-se a um armazenamento de
cogni¢des € respostas estaticas que se “localizam” em um depdsito
mecanico. Cada individuo adquire a capacidade de construir ativamente
uma multiplicidade de comportamentos potenciais, habilidosos, adaptativos,
que tém consequéncias para ele. Existem grandes diferencas entre pessoas
na amplitude e na qualidade dos padrdes cognitivos que podem gerar. No
momento de considerar as competéncias cognitivas, interessa avaliar a
qualidade e caracteristicas das construgdes cognitivas e das realizagdes
comportamentais de que o individuo € capaz. Os elementos que se incluem
nesta se¢do podem ser:

1. Conhecimento do comportamento habilidoso.

2. Conhecimento dos costumes sociais.

3. Conhecimento dos diferentes sinais de resposta.

Alguns autores (Eisler & Frederiksen, 1980; Del Prette & Del Prette,
1999) assinalam que a falta de habilidade social manifestada por alguns
sujeitos pode advir de déficit de conhecimento das respostas apropriadas
que poderia utilizar nas varias situacoes. Individuos considerados
socialmente habilidosos percebem normalmente maior quantidade de
alternativas de resposta que aqueles avaliados como nao habilidosos. O



individuo deve saber quando e onde apresentar diferentes comportamentos
e também como desempenha-los.

4. Saber colocar-se no lugar da outra pessoa.

Argyle (1969) considera que a capacidade de colocar-se no lugar da outra
pessoa ¢ uma habilidade cognitiva fundamental na aquisi¢do das
habilidades de interacdo durante a infancia. Esta ¢ também uma das
habilidades componentes da empatia (Falcone, 1998), porém pode ocorrer
que esta capacidade ndo se desenvolva adequadamente. Trower, Bryant e
Argyle (1978) informam que ndo saber colocar-se no lugar do outro parece
ser uma caracteristica comum de pacientes psiquiatricos.

5. Capacidade de solugdo de problemas.

Neste elemento ¢ importante distinguir entre a capacidade de solucao de
problemas sociais € a de solucdo de problemas nao sociais ou a deterioragao
intelectual (Dow & Craighead, 1984).

2.2.Estratégiasde codificacaoe construtos pessoais

As pessoas podem realizar facilmente transformagdes cognitivas dos
estimulos, das situacdes, do ambiente etc., centrando-se nos aspetos
selecionados dos mesmos. Essa aten¢do, interpretacdo e categorizacao
seletivas alteram o impacto que o estimulo ou a situacdo exercem sobre 0
comportamento. O modo como codificamos e prestamos aten¢ao seletiva a
certas sequéncias comportamentais também influem profundamente no que
aprendemos e, posteriormente, como podemos agir. O que esta claro ¢ que
diferentes pessoas podem agrupar e codificar os mesmos acontecimentos €
comportamentos de diversas maneiras e atender seletivamente as diferentes
classes de informagdo. Os elementos que poderiam ser incluidos nesta se¢ao
seriam os seguintes:

1. Percepcao social/interpessoal adequada.

Para responder eficazmente aos demais, € necessdrio percebé-los
corretamente, incluindo suas emoc¢des ¢ atitudes. Os individuos mais



habilidosos socialmente sdo decodificadores mais precisos, enquanto que as
pessoas ansiosas superestimam os sinais de rejeicdo. Os individuos menos
habilidosos possuem atencdo e memoria seletivas sobre a informagao
negativa, ignorando a informacao positiva sobre si e sobre sua atuacdo
social (Caballo, 2003a).

2. Habilidades de processamento da informacao.

3. Construtos pessoais socialmente adequados.

4. Esquemas adaptativos, baseados na realidade e prossociais.

5. Esteredtipos adequados.

6. Crencas racionais.

Walen (1985) assinala que as filosofias cognitivas potencialmente
perturbadoras estdo incrustadas em cangdes, relatos e filmes de nossa
cultura. Exemplos destes pensamentos pouco racionais seriam os seguintes:
As pessoas que precisam dos demais sdo as mais afortunadas; Amar
significa ndo ter que pedir perddo; O amor faz com que o mundo funcione;
Vocé percebe quando ¢ de verdade.

2.3.Expectativas

Refere-se as predicoes do individuo sobre as consequéncias de seu
comportamento. As expectativas guiam a selecdo (escolha), por parte da
pessoa, de alguns comportamentos dentre os muitos que ¢ capaz de emitir
dentro de cada situacdo. A realidade objetiva ndo ¢ o determinante critico,
mas sim a realidade percebida. Geramos comportamentos a luz de nossas
expectativas, inclusive quando ndo estdo de acordo com as condigdes
objetivas da situacdo. Uma classe de expectativas se refere as relagdes
comportamento-resultado. Em qualquer situagdo determinada, geramos o
padrdo de respostas que esperamos que conduza, com maior probabilidade,
aos resultados (consequéncias) subjetivamente mais valiosos nessa situacao.
Na auséncia de nova informagdo sobre as expectativas comportamento-
resultado em uma determinada situacao, a atuacdo de uma pessoa dependera



de suas expectativas comportamentos-resultados anteriores, em situagdes
similares. Nao obstante, quando se obtém nova informagdo sobre os
resultados provaveis na situagdo particular, as expectativas originais podem
se alterar rapidamente. O estabelecimento consolidado de expectativas
comportamento-resultado pode criar obstaculos a nossa capacidade de
adaptacdo as mudancas das contingéncias. As “reagdes defensivas” podem
ser vistas, em parte, como um fracasso para se adaptar as novas
contingéncias, ja& que a pessoa estaria se comportando em resposta a
contingéncias antigas que ja ndo sdo validas (Caballo, 2003a).

Outros elementos cognitivos que poderiam ser incluidos nesta secao
seriam os seguintes:

1. Expectativas de autoeficécia.

Refere-se a seguranca que uma pessoa tem de que pode emitir um
comportamento particular. Valerio e Stone (1982) encontraram certo apoio
de natureza correlacional no fato de que um aumento na autoeficacia se
associa a um comportamento autoinformado socialmente mais habilidoso e
a uma maior qualidade de atuagdo observavel. Hammen e colaboradores
(1980) operacionalizaram o construto da autoeficacia de modo que os
sujeitos tinham que avaliar a capacidade que percebiam em si proprios para
manejar situagoes especificas. Depois da aplicacdo do THS, os sujeitos
melhoraram a percepc¢do da eficicia de seu comportamento.

2. Expectativas positivas sobre as possiveis consequéncias do

comportamento

Bellack (1979) assinala que provavelmente as respostas habilidosas
sejam inibidas (ou nunca aprendidas) se consideradas socialmente
inapropriadas ou quando se espera consequéncias negativas para elas. Uma
variavel encontrada frequentemente em sujeitos socialmente ndo
habilidosos ¢ o temor a avaliagdo negativa por parte dos demais, com o
provavel resultado, como sugeriu antes Bellack, da inibicdo dos
comportamentos habilidosos.



2.4. Valoressubjetivosdosestimulos

Os comportamentos que as pessoas escolhem apresentar dependem,
também, dos valores subjetivos dos resultados que esperam. Os individuos
dao diferentes valores a resultados distintos e também compartilham, em
diferentes graus, determinados valores. Uma pessoa pode valorizar
positivamente a aprovagao que espera dos demais, enquanto outra pode ser
indiferente a isso. Nesta secdo, temos que considerar as preferéncias e
aversdes sobre os estimulos por parte das diferentes pessoas, seus gostos €
desagrados, e seus valores positivos € negativos.

2.5.Planose sistemasde autorregulacao

Ainda que um comportamento dependa, consideravelmente, das
consequéncias externamente administradas, as pessoas regulam seu proprio
comportamento por seus objetivos e padroes de atuacdo, por
autorrecompensa ou autocritica em atingir ou nao os objetivos e padroes
autoimpostos. Uma caracteristica dos sistemas de autorregulagdo ¢ a ado¢ao
de planos e regras de contingéncia que guiam os comportamentos na
auséncia de (e as vezes apesar de) pressoes situacionais externas imediatas.
Essas regras especificam as classes apropriadas (esperadas) de
comportamento sob condi¢des particulares, os niveis (padrdes, objetivos) de
atuacdo que o comportamento deve atingir e as consequéncias (positivas e
negativas) de alcancar ou ndo esses padrdes. Os planos especificam,
também, a sequéncia e a organizacdo dos padroes de comportamento. Os
individuos se diferenciam com relacdo a cada um dos componentes da
autorregulagao dependendo de suas historias unicas.

A autorregulacao estabelece um caminho por meio do qual podemos
influir substancialmente em nosso ambiente, vencendo o ‘“controle de
estimulo” (o poder da situagdo). Podemos selecionar ativamente as
situagdes as quais nos exporemos criando, em certo sentido, nosso proprio



ambiente, entrando em alguns lugares, porém ndo em outros, tomando
decisdes sobre o que fazer e o que ndo fazer. A escolha ativa, em vez da
resposta automadtica, pode ser facilitada por meio de pensamento na
planificacdo e arranjo do ambiente para torna-lo mais favoravel aos
proprios objetivos. Mesmo quando o ambiente ndo pode ser fisicamente
modificado ou abandonado, pode-se transforméa-lo psicologicamente por
meio das autoinstrugdes e imaginagao. Alguns dos elementos considerados
nesta se¢ao seriam (Caballo, 2003a):

1. Autoinstrucdes adequadas.

2. Auto-observagdo apropriada.

A observagdo do proprio comportamento ¢ facilitadora em seu papel
autorregulador. E possivel uma relagdo curvilinea entre o grau do “dar-se
conta de si mesmo” e sua utilidade social. O grau de autoconsciéncia pode
ser benéfico até um ponto em que se torna desadaptativo (Alden & Cappe,
1986; Dow & Craighead, 1984). A aten¢do dirigida a si mesmo conduz a
autoavaliagdo. Se este processo de avaliacdo mostra uma discrepancia entre
o proprio comportamento € os padrdes e objetivos proprios, o individuo
experimenta incomodo e tenta retirar-se da situa¢do ou, nao podendo fazé-
lo, tenta reduzir a discrepancia mudando o comportamento. Tem sido
proposto que a excessiva autoconsciéncia, geradora de ansiedade, poderia
ser modificada ensinando-se ao sujeito estratégias sociais para redirecionar
sua atengdo a(s) pessoa(s) com quem interagem (Walen, 1985; Alden &
Cappe, 1986).

3. Autoestima.

A autoestima se refere a avaliagdo de uma pessoa sobre seu proprio valor,
adequacdao e competéncia. Alberti e Emmons (1978) argumentam que a
habilidade social e a autoestima estdo positivamente correlacionadas. Seu
raciocinio consiste em que um individuo que age habilidosamente deveria
ter maior €xito nas relagdes interpessoais e, como resultado, deveria sentir-
se de forma mais positiva consigo mesmo. Lefevre e West (1981)



encontraram uma correlagdo positiva significativa entre habilidade social
autoinformada e a autoestima.

4. Autoverbalizacdes positivas ou neutras.

As autoverbalizagdes sdo conhecidas também como fala consigo mesmo,
dialogos internos, ou inclusive pensamentos automadticos. As
autoverbalizacdes negativas podem ser criadas pelo proprio sujeito ou
aprendidas por meio de modelagdo, a partir de deducdes sobre as interagdes
com os demais ou por meio de conselhos ou mensagens. Tem sido
demonstrado, na investigacdo sobre as HS, que sujeitos pouco habilidosos
socialmente tém sistematicamente mais autoverbalizagdes negativas que
sujeitos de alta habilidade (Caballo & Buela, 1989). Alden e Cappe (1981)
e Schwartz e Gottman (1976) chegaram a conclusdo de que a inadequagdo
social de estudantes universitarios estd associada a habitos cognitivos mais
do que a capacidade comportamental.

5. Padrdes de atuacao nao excessivamente elevados.

Ludwig e Lazarus (1972) afirmaram, adicionalmente, que hi pessoas
socialmente nao habilidosas que ndo apenas sdao altamente criticas e
exigentes consigo proprias, mas também exigem perfeicdo dos demais,
culpando-os de defeitos reais ou percebidos.

ksksk

Do exposto anteriormente, parece que o modelo das HS requer
habilidades cognitivas componentes. A natureza destas habilidades ¢ algo
que necessita maior investigacdo, porém parece evidenciar-se ja um esbogo
do que poderia ser o quadro dos elementos cognitivos das HS. Sao
necessarias, no entanto, algumas outras consideragoes.

Em primeiro lugar, os investigadores devem levar em conta que estes
fatores cognitivos podem ser situacionais € comportamentalmente
especificos. Os déficits perceptivos ou de interpretacao que se relacionam,
por exemplo, com as interagdes heterossociais, ndo serdo, necessariamente,



aparentes em outras situacoes. De igual forma, expectativas negativas com
respeito, por exemplo, a expressdo de sentimentos, ndo sao preditoras de
expectativas similares para a iniciagdo de interagdes sociais.

Em segundo lugar, a investigacao sobre os elementos cognitivos das HS
deve ser acompanhada pelo desenvolvimento de procedimentos para avaliar
autoverbalizacOes, expectativas, crengcas e conhecimentos das regras
sociais. A possibilidade de avaliar estes componentes cognitivos em
diferentes classes de respostas permite tracar um mapa dos elementos
cognitivos associados a cada habilidade social especifica.

Em terceiro e ultimo lugar, temos que considerar a conveniéncia de
modificar os déficits cognitivos diretamente, por meio de técnicas de
modificacdo cognitiva de comportamento, ou indiretamente, por meio do
treinamento comportamental das habilidades sociais. Nao obstante, a
utilizagcdo conjunta de ambos os métodos, ¢ a estratégia de intervencao mais
utilizada e apropriada atualmente no THS.

3. Avaliacao dos aspectos cognitivos das habilidades sociais

A avaliacdo das habilidades sociais pode ser realizada em seus aspectos
comportamentais, cognitivos € emocionais. Dispde-se de toda uma
variedade de procedimentos de avaliacao para isso (ver Caballo, 2003a). A
proxima se¢do centra-se nessa avaliagdo.

3.1. Medidascognitivasde autorrelatoda habilidade social

Mesmo sendo dificil avaliar diretamente a habilidade social cognitiva, no
campo das habilidades sociais tém sido utilizados, com certa frequéncia,
instrumentos que avaliam temores, pensamentos negativos € ideias, pouco
racionais, sobre o comportamento social proprio ou dos demais. Del Prette,
Monjas e Caballo (2006) descrevem alguns instrumentos especificos para a



avaliagdo de habilidades sociais de criangas, incluindo também aqueles
voltados para componentes cognitivos.

3.2. Testes cognitivos

A seguir sao brevemente descritas algumas das medidas cognitivas de
autoinforme utilizadas na area da avaliacao das habilidades sociais.

(a) “Medo de avaliacdo negativa” (Fear of Negative Evaluation, FNE;
Watson & Friend, 1969). Esta escala de 30 itens mede o grau em que a
pessoa experimenta medo ante a possibilidade de avaliagdes negativas por
parte dos demais. Uma pontuacao alta indica elevado temor de ser avaliado
negativamente. A investigagdo tem mostrado que as pontuagdes da FNE
estdo muito relacionadas com a motivagdo para buscar aprovagdo e evitar
desaprovacao dos demais. A confiabilidade teste-reteste encontrada tem
sido de 0,78 e a consisténcia interna de 0,94. Leary (1983) selecionou 12
itens dos 30 que correspondem ao FNE e formou uma escala reduzida. O
formato original de “verdadeiro” ou “falso” foi substituido por uma escala
de cinco pontos (1= “nada caracteristico de mim” até 5= “muito
caracteristico de mim”). Esta FNE breve apresentou correlagdo de 0,96 com
a escala original, confiabilidade teste-reteste de 0,75 e consisténcia interna
de 0,90.

(b) “Escala Multidimensional de Expressdo Social Parte Cognitiva”
(EMES-C; Caballo, 2003a; Caballo & Ortega, 1989). Esta escala consta de
44 itens que buscam medir a frequéncia (de 4= “Sempre ou Muito
Frequentemente” até 0= “Nunca ou Muito Raramente”) de uma série de
pensamentos negativos relativos as diversas dimensdes das HS. Em um
estudo realizado com situagdes de interagcdao extensa (ver Caballo, 2003a)
nao foram encontradas diferencas significativas nas cogni¢des positivas,
entre sujeitos de alta e baixa habilidade social, porém em cognigdes
negativas os sujeitos de baixa habilidade social apresentaram maior
quantidade de tais pensamentos (p<0,001). Uma primeira versao da EMES-



C incluia pensamentos positivos € negativos, porém, como as diferengas em
pensamentos negativos discriminaram mais claramente entre sujeitos de alta
¢ baixa habilidade social, a EMES-C foi reformulada para incluir somente
esses pensamentos. Os dados psicométricos da EMES-C apresentam uma
média de 102,10 e um desvio padrao de 22,11 (Caballo & Ortega, 1989). O
coeficiente de confiabilidade teste-reteste foi de 0,83 e a consisténcia
interna da escala (a de Cronbach) de 0,92. A estrutura analitico-fatorial
produziu 12 fatores para a escala (Caballo & Ortega, 1989): (1) Medo de
falar em publico e enfrentar superiores; (2) Medo da desaprovagdao dos
demais ao expressar sentimentos negativos € ao recusar pedidos; (3) Medo
de fazer e receber pedidos; (4) Medo de fazer e receber elogios; (5)
Preocupagdo em expressar sentimentos positivos € iniciar interagdes com o
sexo oposto; (6) Medo da avaliagdo negativa dos demais ao manifestar
comportamentos negativos; (7) Medo da reagcdo negativa dos demais na
expressao de comportamentos positivos; (8) Preocupacdo com a expressao
de sentimentos pelos demais; (9) Preocupacao com a impressdo causada nos
demais; (10) Medo de expressar sentimentos positivos; (11) Medo de
defender os direitos; (12) Medo de assumir as proprias falhas. A validade
concorrente da EMES-C foi feita com o FNE (r=0,58), a SAD (Escala de
evitacdo ¢ ansiedade social, Watson & Friend, 1969, r=0,57) ¢ o ATQ
(Questionario de pensamentos automaticos, Hollon & Kendall, 1980,
r=0,48).

(c) “Teste de Autoverbalizacoes Assertivas™ (Assertiveness SelfStatement
Test, ASST; Schwartz e Gottman, 1976). O ASST foi planejado para ser
administrado imediatamente apds breves situacdes simuladas que requeriam
comportamento de recusa. Emprega uma escala de cinco pontos (1= Muito
Raramente; 5= Muito Frequentemente) relativa a frequéncia com que o
sujeito experimenta 16 autoverbalizagdes positivas que facilitariam o
comportamento de recusar € 16 autoverbalizagdes negativas que o
inibiriam. Foi obtida uma consisténcia interna de 0,74 (Bruch, 1981). E uma



das medidas de autoinforme cognitivo mais utilizadas na literatura das HS.
Como somente avalia autoverbalizacoes referidas a dimensao especifica de
recusar pedidos, tem a vantagem de um maior nivel de predicao dessa
classe, mas a desvantagem da falta de generalizacdo para outras classes de
respostas.

(d) “Teste de autoverbalizagcoes na interagdao social” (Social Interation
Self-Statement Test, SISST: Glass, Merluzzi, Biever & Larsen, 1982).
Compoe-se de 30 itens (15 verbalizagcdes positivas € 15 negativas) e foi
construido para avaliar a frequéncia de autoverbalizacdes positivas
(facilitadoras) e negativas (inibidoras) em um contexto de interacao
heterossocial. Os sujeitos podem responder cada item em escala de 1 a 5,
segundo a frequéncia com que tiveram o pensamento antes, durante ou
depois de uma interagdo com pessoa do sexo oposto. A confiabilidade do
teste-reteste foi de 0,79 para os itens positivos e de 0,89 para os negativos
(Zweig & Brown, 1985). A consisténcia interna foi de 0,73 e 0,86,
respectivamente (Glass & cols., 1982). As duas subescalas apresentaram
correlacao de -0.48 (Zweig & Brown, 1985). Beidel, Turner e Dancu (1985)
encontraram uma pontuagdo de 34 na subescala negativa como ponto de
corte apropriado para designar uma amostra de individuos como possuindo
uma frequéncia relativamente alta ou baixa de cogni¢des negativas.

Na Tabela 2 sdo apresentadas outras medidas cognitivas utilizadas no
campo das HS.

Tabela 2. Outros inventarios de orientagdo cognitiva

NOME DO INVENTARIO AUTOR(ES)

Teste de crengas irracionais Jones (1969)
(Irrational Beliefs Test, IBT)

Questionario de expectativas Eisler e cols. (1978)
generalizadas sobre os demais



(Generalized Expectations of Others
Questionnaire, GEOQ)

Técnica de avaliagdo da solugao de  Getter e Nowinski (1981)
problemas interpessoais

(Interpessoal Problem-Solving

Assessment Technique, IPSAT)

Escala cognitiva de assertividade Golden (1981)

(Cognition Scale of Assertiveness,
CSA)

Lista de autoverbalizacoes (Self- Halford e Foddy (1982)
Statement Checklist, SSC)

Teste de autoverbalizacoes Heimberg e cols. (1983)
assertivas revisado (Assertion Self-
Statement Iest-Revised)

Teste de respostas cognitivas Watkins e Rush (1983)
(Cognitive Response Test, CRT)

Questionario pessoal (Pessoal Shepherd (1984)
Questionnaire, PQ)

Inventario de solucdo de problemas D’Zurilla, Nezu e Maydeu-Olivares
sociais revisado (Social Problem (2002)
Solving InventoryRevised, ISPS-R)

Questiondrio de funcionamento Tyrer e cols. (2005)
social (Social Functioning
Questionnaire, SFQ)

Além dos inventarios estruturados e semiestruturados, expostos
anteriormente, construidos para medir cogni¢des sociais (grande parte
dentro do que Glass & Merluzzi, 1981, denominam de Meétodos de



Reconhecimento), podem ser Uteis também os Métodos de Evocagao (Glass
& Merluzzi, 1981), cujo representante mais importante seria a “Anotacao
de Pensamentos” (Thought-listing, Cacioppo & Petty, 1981; Parks &
Hollon, 1988). Este procedimento consiste essencialmente de se pedir para
o sujeito anotar, apos a realizacao de uma tarefa (social, em nosso caso): (a)
os pensamentos que foram provocados pelo estimulo ou situagdo
estimuladora apresentados; (b) os pensamentos gerais sobre o tema da
comunicacdo ou problema interpessoal; (c) os pensamentos que ocorreram
enquanto esperava e/ou durante a situagdo estimulo. Cacioppo e Petty
(1981) destacam as duas ultimas formas de anotacdo como menos
restritivas que a primeira, pois nao se pede aos sujeitos para identificar os
efeitos cognitivos do estimulo, ou seja, separar os pensamentos que foram
provocados pelo estimulo daqueles que nao. O tempo para a anotagdo das
respostas cognitivas tem sido de 45 segundos at¢ 10 minutos ou mais,
porém o intervalo mais comumente usado ¢ de dois a trés minutos. Como
regra, os autores salientam que, quando se deseja avaliar os pensamentos
mais intensos, entdo um intervalo curto sera melhor que um longo. Se o
intervalo ¢ muito longo, o sujeito tem tempo para adicionar pensamentos,
selecionar suas respostas cognitivas e suprimir parte delas.

Para classificar essas respostas cognitivas, primeiro elas devem ser
“unificadas” em protocolos de unidades individuais de respostas cognitivas.
Ha principalmente trés métodos de “unificacdo”. No primeiro, os sujeitos
sdo instruidos, antes de anotarem seus pensamentos, para que descrevam
cada um em uma casela. O segundo método ¢ parecido, exceto que sao os
juizes que determinam o que constitui uma ideia ou pensamento. Um
critério comum ¢ que uma ideia expressada, seja ou ndo gramaticalmente
correta, constitui uma unidade. Outros critérios poderiam apoiar-se no uso
de ponto e virgula, oracdes compostas etc. No terceiro método, ndo se busca
uma ideia proeminente, mas um numero arbitrario de palavras ou periodo
de tempo como unidade de resposta cognitiva.



Cacioppo e Petty (1981) relatam que este procedimento ndo parece ser
reativo, porque as respostas nao afetam a tarefa sob investigagdo. As
“anotagdes de pensamentos” parecem ser sensiveis as manipulacdes
experimentais e as diferencas individuais. A medida parece cobrir
pensamentos que medeiam as respostas afetivas em vez de racionalizagdes
post hoc dessas respostas. Um método similar ao de “anotagdo de
pensamentos” poderia ser o de “anotagdo de imagens” onde, diante do
enfrentamento de uma situagcdo social, o sujeito descreve a imagem ou
imagens: (a) provocadas pelo estimulo ou situagdo-estimulo apresentados;
b) gerais sobre o tema da comunicagdo ou problema interpessoal; (c) que
ocorreram enquanto esperava e/ou durante a situagao-stimulo.

Um terceiro tipo de metodo, semelhante aos anteriores, sdo os Métodos
de Evocagdo com Ajuda de Estimulos (Glass & Merluzzi, 1981), dos quais
o mais utilizado tem sido a “anotag¢do de pensamentos com ajuda do video™.
Este procedimento implica gravar o comportamento do sujeito em uma
situagdo real ou simulada (geralmente problematica), entregando logo em
seguida a gravacdo ao individuo e pedindo-lhe que se lembre dos
pensamentos e/ou imagens experimentados enquanto se encontrava na
situacdo original. Este tipo de estratégia ¢ uma tentativa de fazer com que
0s sujeitos experimentem a mesma sequéncia de eventos cognitivos € 0s
relatem concomitantemente ao invés de retrospectivamente (Caballo, 2003).

3.3. Entrevista

A entrevista € frequentemente a principal ferramenta de avaliacdo do
paciente. Ela ¢ a melhor, e as vezes a unica fonte de informagao sobre sua
experiéncia interpessoal e sobre os pensamentos € emog¢des associados com
essa experiéncia. A entrevista permite conhecer a avaliacdo subjetiva do
paciente sobre sua atuagdo social, ideias distorcidas sobre o proprio
comportamento ¢ o dos demais, autoverbalizacdes negativas habituais
antes, durante e depois de situagdes sociais problematicas, conhecimento



sobre interacdes sociais, especialmente aquelas relacionadas as areas de
conflito, sua motivagdo para mudanga etc. Uma forma de avaliacdo
especifica ¢ a percep¢do que o paciente tem sobre sua interacdo com o
terapeuta, os pensamentos que tinha antes de vir a consulta, os que lhe
ocorreram durante os primeiros momentos com o terapeuta ¢ quando do
téermino da primeira sessdo. Pode-se avaliar, também, as possiveis
cogni¢des mediadoras que intervém na emissao de um comportamento
socialmente inadequado. Outras varidaveis, como as expectativas do
paciente, sua motivagdo para mudar e as modificagcdes que gostaria de
alcancgar, deveriam também ser investigadas ao longo da entrevista.

Walen (1985) assinala que o individuo com ansiedade social estara
nervoso na primeira entrevista com o terapeuta, oferecendo, assim, uma
oportunidade “ao vivo” para mostrar o afeto e as cogni¢des relativas ao
problema enquanto elas ainda estdo recentes, acessiveis. Por exemplo, diz
esse autor: “As primeiras perguntas que fago aos novos pacientes ¢ como se
sentem quando vém a sessao ou quando aguardam na sala de espera. Se
poderiam identificar algum determinado pensamento que teve ou alguma
expectativa. Eu poderia continuar perguntando se a ansiedade que sente ¢
tipica dele em situagdes novas e se as cognigcdes que informa sao bons
exemplos de como pensa normalmente nessas circunstancias” (Walen,
1985, p. 111). Como a maioria dos pacientes comeca a falar sobre
problemas pessoais em termos de ansiedade, depressdo, infelicidade
conjugal etc., em vez de falar sobre sua pouca habilidade para relagdes
sociais, ¢ importante que o entrevistador direcione a entrevista para as
relagdes interpessoais especificas do paciente, incluindo pensamentos e
emocoes sobre tais relagcoes.

3.4. Autorregistro

O autorregistro ¢ um método para observar e registrar comportamentos
tanto manifestos (publica) e encobertos (cognicoes). Pode-se pedir aos



pacientes que registrem os antecedentes e/ou consequentes (manifestos ou
encobertos) que acompanham o comportamento de interesse. As percepgoes
e cogni¢des de um individuo sobre os acontecimentos socioambientais nao
estdo submetidas a escrutinio publico, por isso o autorregistro ¢ um
procedimento utilizado frequentemente para avaliar esses aspectos
(Caballo, 2003a).

Se, além disso, queremos avaliar com mais precisao os pensamentos €
imagens disfuncionais do paciente, podemos empregar o metodo de
amostragem aleatdria de pensamentos (Genest & Turk, 1981), fazendo o
sujeito levar consigo um gerador eletronico de intervalos aleatorios, que
emite um ruido de vez em quando, sinalizando o momento em que o
individuo deve fazer um registro das cognicoes que estdo ocorrendo ou que
acabaram de ocorrer. Algumas vantagens deste método: (1) a amostragem
de pensamentos e/ou imagens ¢ menos invasiva; (2) ¢ flexivel e pode ser
empregado para coletar dados em lugares naturais e por extensos periodos;
(3) os sujeitos podem estar, de certo modo, pouco autoconscientes da tarefa,
porque ndo esta limitada ao laboratorio ou clinica. Hulburt (1979) destaca
as vantagens e desvantagens deste procedimento: produzir amostras de
pensamentos e/ou imagens aleatdrias, confiaveis, mas, a0 mesmo tempo,
estas podem ser simples amostras sem interesse. Acontecimentos pouco
frequentes podem ser importantes, especialmente para o clinico. Um
método pouco diferente € a avaliacdo cognitiva “ao vivo” (Last, Barlow &
O’Brien, 1985), onde o sujeito carrega um pequeno gravador com
microfone de lapela e registra os pensamentos e/ou imagens que lhe passam
pela cabecga antes, durante (se possivel) ou depois de uma interacao social.
Dryden (1984) descreve um formato de autorregistro para a identificacao de
ideias pouco racionais, que podem ser interessantes quando se supde que
tenham um papel importante nos problemas interpessoais do paciente.

4. Treinamento de Habilidades Sociais: estratégias cognitivas



O THS pode ser definido como “um enfoque geral de terapia para
incrementar a competéncia para lidar com situacdes sociais criticas da vida”
(Goldsmith e McFall, 1975, p. 51). Tem sido alegada uma série de razdes
que levariam o individuo a ndo agir de forma socialmente habilidosa. Entre
as razdes cognitivas, estariam as seguintes (Caballo, 2003a; Del Prette &
Del Prette, 1999; Del Prette, Monjas & Caballo, 2007):

1. O individuo avalia incorretamente sua atuagdo social, negativamente,

com pensamentos “autoderrotistas”, ou fica com medo das possiveis

consequéncias do comportamento habilidoso.

2. O individuo apresenta falta de motivagdo para atuar apropriadamente

em uma situagao determinada, podendo ocorrer uma redug¢ao no valor

refor¢ador nas interagdes interpessoais.

3. O individuo ndo consegue discriminar adequadamente as situacoes

onde determinada resposta pode ser eficaz.

4. O individuo ndo esta seguro de seus direitos ou ndo acredita que tem o

direito de responder apropriadamente.

O processo de THS deveria implicar, em seu desenvolvimento completo,
quatro elementos de forma estruturada: (a) treinamento de habilidades; (b)
reducdo da ansiedade; (c) reestruturagdo cognitiva; (d) treinamento de
solucdo de problemas. Portanto, na pratica, pode-se considerar que as
quatro etapas do THS sao as seguintes:

1. Desenvolvimento de um sistema de crencas que sustente um grande

respeito pelos proprios direitos pessoais e pelos direitos dos demais.

2. A distingdo entre comportamentos assertivos, nao assertivos e

agressivos.

3. A reestruturacao cognitiva da forma de pensar em situagdes concretas.

4. O ensaio comportamental de respostas assertivas em situagdes

determinadas.

Em resumo, a reestruturagdo cognitiva deveria ser anterior ao ensaio de
comportamento, que constituiria a estratégia final do THS e cuja aplicacao



na clinica deveria ser seguida pela pratica na vida real (tarefas para casa).
Na sequéncia, abordamos as etapas cognitivas do THS.

4.1. Desenvolvimentode um sistema de crencas

A primeira fase do THS consiste na constru¢ao de um sistema de crengas
que sustente o respeito pelos proprios direitos e dos demais. Bower e Bower
(1976) assinalam que nossos direitos humanos vém da ideia de que somos
criados iguais, em um sentido moral, e temos de nos tratarmos como iguais.
Um direito humano basico, no contexto das HS, ¢ algo que se considera que
todas as pessoas tenham em virtude de sua existéncia como seres humanos.
A premissa subjacente ao THS ¢ humanista: ndo produzir estresse
desnecessario nos demais e apoiar a autorrealizacdo de cada pessoa. A
Tabela 3 apresenta alguns dos direitos humanos mais importantes no
contexto das HS. Uma versdo desses direitos € apresentada por Del Prette e
Del Prette (2001), em uma atividade vivencial com objetivo de identificar e
alterar o padrdo de crencas dos participantes.

Tabela 3. Amostra de alguns direitos humanos bésicos (Caballo, 2003a)

O direito de ser tratado com respeito e dignidade.

O direito de recusar pedidos sem se sentir culpado ou egoista.

O direito de experimentar e expressar seus proprios sentimentos. O direito
de parar e pensar antes de agir.

O direito de mudar de opinido.

O direito de pedir o que quiser (reconhecendo que a outra pessoa tem o
direito de dizer ndo).

O direito de decidir o que fazer com o proprio corpo, tempo e propriedade.
O direito de cometer erros — € ser responsavel por eles.

O direito de ter opinides e expressa-las. O direito de obter aquilo pelo que
pagou.



O direito de escolher ndo se comportar de maneira assertiva ou socialmente
habilidosa.

O direito de ter direitos e de defendé-los. O direito de ser escutado e levado
a serio.

O direito de estar s6 quando assim escolher.

O direito de fazer qualquer coisa desde que ndo viole os direitos de alguma
outra pessoa.

4.2. Diferenciando estilos de comportamento: assertivo,naoassertivoe
agressivo

Uma segunda etapa do THS consiste em levar o paciente a entender e
diferenciar entre respostas assertivas, nao assertivas e agressivas. Em
Caballo (2003a) e em Lega, Caballo e Ellis (2002) pode-se encontrar
descrigdes basicas destes trés tipos de resposta. Pode-se planejar uma série
de exercicios estruturados para que o paciente participe ativamente da
aprendizagem das diferencas entre essas formas de comportamento, tal
como em Del Prette e Del Prette (2001).

Os participantes de um programa de THS devem ter claro que o
comportamento assertivo €, geralmente, mais adequado e reforcador que os
outros estilos de comportamentos, ajudando o individuo a expressar-se
livremente e a alcancar, frequentemente, os objetivos a que se propoe. Ao
lado disso, deve-se fomentar a motivacdo do paciente para continuar no
programa de THS.

4.3.Reestruturaciocognitiva

Uma terceira etapa aborda a reestruturacdo cognitiva dos modos de
pensar incorretos do sujeito que se relacionam com o comportamento social
inadequado. O trabalho de reestruturagao ¢ fundamental para que as pessoas
diminuam a quantidade de erros cognitivos que atuam como fatores



precipitantes ¢ de manutengdo dos sentimentos de angustia e dos
comportamentos socialmente ineficazes. Portanto, ¢ muito importante que o
paciente compreenda o papel das cogni¢des no desconforto emocional e em
seu repertorio comportamental. Posteriormente, deve aprender a: identificar
seus proprios pensamentos automaticos e autoverbalizagdes distorcidas
sobre as situacdes sociais € seus proprios comportamentos; avaliar como
estes o afetam emocional e comportamentalmente, e em seguida proceder a
geracdo de ideias e pensamentos alternativos, mais adaptativos, que lhe
permitam desenvolver-se adequadamente nas situagdes sociais.

A reestruturagdo cognitiva se inicia reunindo evidéncias a favor e contra
os pensamentos disfuncionais relacionados com situagdes sociais
especificas. Logo, se realiza uma série de discussoes utilizando-se técnicas
que permitam avaliar a légica dos processamentos e a validade das
conclusdes a que se chega. Posteriormente, sdo desenvolvidos “pequenos
experimentos” que podem por a prova a validade de tais pensamentos (fazer
uma avaliagdo empirica da crenca). Na sequéncia, propde-se ao cliente que
construa uma série de pensamentos mais adaptativos (flexiveis,
preferenciais e realistas — sem excessos de conteudo positivo) de acordo
com a situagdo, que orientem seu comportamento de enfrentamento. E
importante esclarecer o paciente que as provas a favor da nova crenca
racional ou do pensamento alternativo que ele aprendeu aumentardo na
medida em que pratique outras habilidades comportamentais para o controle
emocional € o manejo comportamental.

Como o comportamento socialmente habilidoso ¢ situacionalmente
especifico, os aspectos anteriores devem se referir também a situacoes-
problema especificas para cada paciente. Igualmente, as pautas inadequadas
de pensamento sdo consideradas especificas a situagao na qual se encontre o
individuo. O objetivo das técnicas cognitivas utilizadas consiste em ajudar
os pacientes a reconhecerem que o que dizem a si mesmos pode influir em
seus sentimentos € em seu comportamento. Podem ser utilizados diversos



exercicios para facilitar que eles descubram as relagdes entre suas
cogni¢des, sentimentos € comportamentos. Procedimentos tais como a
Terapia Racional Emotivo-Comportamental (TREC), a autoanélise racional,
as imagens racional-emotivas (Caballo & Buela, 1991; Maultsby, 1984) e
diversas variacoes do treinamento de autoinstrugdes (D’Amico, 1977;
Meichenbaum, 1977), podem servir a esse proposito. Em Caballo (1996,
2003a, 2003b, 2007) se encontram descritos, em detalhe, muitos desses
procedimentos. A seguir nos deteremos em uma técnica cognitiva
frequentemente empregada no THS: a Terapia Racional Emotivo-
Comportamental.

A Terapia Racional Emotivo-Comportamental

A Terapia Racional Emotivo-Comportamental (TREC) ¢ um
procedimento de intervencdo cognitiva, desenvolvido por Albert Ellis
(1962, 1994), que sustenta que tanto as emog¢des como 0s comportamentos
sdao produtos das crencgas do individuo, de sua interpretacdo da realidade.
Por isso, a meta primordial da TREC ¢ ajudar o paciente a identificar seus
pensamentos “irracionais” ou disfuncionais e a substitui-los por outros mais
“racionais” ou eficientes para atingir mais eficazmente suas metas pessoais
como: ser feliz, estabelecer relacdes adequadas com outras pessoas etc. A
base filosofica geral da TREC ¢ a premissa estoica de que a perturbagdo
emocional ndo é criada pelas situagoes, mas pelas interpretagoes dessas
situacoes.

Portanto, o modelo ABC, utilizado pela TREC para explicar problemas
emocionais e determinar a interven¢ao terapéutica, tem como eixo principal
a forma de pensar do individuo, a maneira como interpreta seu ambiente e
circunstancias e crengas que desenvolveu sobre si mesmo, os demais € o
mundo em geral (Ellis, 1994). Se essas interpretacoes ou crengas sao
ilogicas, pouco empiricas e dificultam a consecugdo das metas estabelecidas
pelo individuo, recebem o nome de “irracionais”. Isto ndo significa que a



pessoa ndo raciocine, mas que raciocina mal, ja que chega a conclusdes
erroneas. Se, pelo contrario, as interpretagdes ou inferéncias do individuo
estdo baseadas em dados empiricos € em uma sequéncia cientifica e ldgica
entre premissas € conclusoes, suas crencas sdao racionais, ja que o raciocinio
¢ correto e a filosofia bésica dessa pessoa ¢ funcional (Lega, Caballo &
Ellis, 2002). Este modelo terap€utico faz o paciente colocar-se como
responsavel pela sua forma de pensar, sentir e se comportar.

O comportamento socialmente inadequado pode provir de um
pensamento irracional e incorreto, de reagdes emocionais excessivas ou
deficientes diante de determinados estimulos sociais e de padrdes de
comportamento disfuncionais. O que identificamos como nossas emogoes
diante de determinadas situacdes sdo causadas principalmente por
suposi¢oes e avaliagdes conscientes e/ou automaticas. Assim, sentimos
ansiedade ndao em funcdo da situacdo objetiva, mas em fun¢do da
interpretagdo que fazemos dessa situacdo. O modelo ABC da Terapia
Racional Emotivo-Comportamental funciona da seguinte forma (Lega,
Caballo & Ellis, 2002): O ponto “A” ou acontecimento ativador (atividade
ou situacdo particular) ndo produz diretamente e de forma automatica “C”
ou consequéncias [que podem ser emocionais (Ce) e/ou comportamentais
(Ce)], ja que, se fosse assim, todas as pessoas reagiriam de forma idéntica
diante da mesma situacao. A “C” ¢ produzida pela interpretacao que se da a
“A”, quer dizer, pelas crengas (“Beliefs”, B) que temos sobre tal situacdo.
Se a “B” ¢ funcional, logica e empirica, ¢ considerada “racional” (rB). Se,
ao contrario, dificulta o funcionamento eficaz do individuo, ¢ “irracional”
(iB). O método principal para substituir uma crenga irracional (iB) por uma
racional (rB) se chama refutagdo ou debate (D) e ¢, basicamente, uma
adaptacdo do método cientifico a vida cotidiana, método no qual se
questiona hipodteses e teorias para determinar sua validade.

A aplicacdo das regras do método cientifico para a refutacdo de
pensamentos irracionais constitui um dos pontos-chave da Terapia Racional



Emotivo-Comportamental. Assim, se tomamos como exemplo um
pensamento irracional habitual (“Tenho que ser amado e aceito por todas as
pessoas que sdao importantes para mim’), os passos de tal aplicagdo seriam
os seguintes (Ellis & Lega, 1993):
(1) Inferéncia (“catastrofismo™);
(2) Este pensamento realista ¢ verdadeiro? (Nao, pois nao existe lei que
diga que devo ser aceito pelas pessoas que me sdo importantes.);
(3) Este pensamento ¢ 16gico? (Nao, porque o fato de que eu considere
certas pessoas importantes ndo implica que devam aceitar-me.);
(4) Este pensamento ¢ flexivel e pouco rigido? (N3do, porque sustenta que
sob todas as circunstancias e durante fodo o tempo as pessoas que me sao
importantes devem aceitar-me, o que € bastante inflexivel.);
5) Este pensamento prova que ‘“mereco” algo? (N@o, ndo se pode
demonstrar que, mesmo atuando de modo muito adequado junto as
pessoas importantes para mim, exista uma lei universal que lhes facga,
exija € obrigue a me aceitarem.);
(6) Esta forma de pensar prova que serei feliz, que agirei corretamente e
obterei bons resultados? (Ndo, ao contrario. Ndo importa qudo
obstinadamente eu busque conseguir que as pessoas me aceitem, posso
falhar facilmente — e se entdo penso que fem que aceitar-me,
provavelmente me sentirei deprimido.).
Uma forma de identificar pensamentos irracionais e desenvolver outros
alternativos ¢ descrita nos passos a seguir:
(1) Pense em uma situagdo social que tem sido dificil de lidar de forma
assertiva ou na qual tenha sentido raiva ou ansiedade muito alta. Pense no
que disse a si mesmo/a que levou a essas emocoes € comportamentos.
Escreva o que vocé estava dizendo a si mesmo/a, com particular
referéncia ao que estava pensando sobre si mesmo, os demais e a
situagdo. Siga o esquema A-B-C da TREC, tal como foi exposto
anteriormente.



(2) Descreva as ideias irracionais que apoiam esse didlogo interno.

(3) Questione essas ideias irracionais escrevendo as alternativas novas e
racionais.

(4) Pratique os pensamentos racionais regularmente. Cada vez que lhe
passe pela cabeca uma ideia irracional, apresente uma alternativa
racional. Perceba o que sente quando pensa de forma racional e quando
pensa de modo pouco racional.

(5) Utilize esses passos em situagdes que requeiram um comportamento
assertivo e nas quais gostaria de melhorar.

Tabela 4. Alguns pensamentos irracionais € suas contrapartidas racionais

em relacdo a algumas dimensdes especificas do comportamento assertivo
(de Lega, Caballo & Ellis, 2002)

Crencas irracionais Crencas racionais

Falar em publico Falar em publico

Seguramente o que eu vou dizer ndo E muito provavel que o que tenho
vai lhes interessar. para dizer seja de interesse pelo
menos de algumas pessoas.

Viao me considerar pouco inteligente Digo o que penso ou o que preciso

pelo que vou dizer. perguntar. Nao se trata de parecer
inteligente.
V3o rir de mim. As pessoas nao costumam rir dos

outros que estdo falando. Mas se
rirem, e dai, o que pode acontecer?

Fazer e aceitar elogios Fazer e aceitar elogios

Se saio por ai fazendo elogios para  Fazer um elogio a uma pessoa que
as pessoas vao pensar que quero merece ¢ uma forma de recompensar
alguma coisa delas.



Por que eu deveria elogiar? Ja estou
pagando pelo seu trabalho!

Se alguém me faz elogio e eu aceito,
ela vai pensar que sou uma pessoa
vaidosa.

Fazer e recusar pedidos

Se peco e recebo um favor, fico em
obrigagdo com a outra pessoa.

Se sou um amigo de verdade,
deveria atender o seu pedido.

E mais facil atender um pedido
dessa pessoa que lidar com meus
sentimentos por nao atendé-la

Expressar inquietagdo, desagrado,
desgosto

Se expresso meu desagrado, o
resultado sera um desastre.

Se realmente sou seu amigo/a, ndao

tenho nenhum direito de me irritar

esse comportamento ¢ manifestar
meu agrado.

As pessoas costumam agradecer a
expressao sincera de elogios e, se
elas merecem, por que nao fazé-lo?

Aceitar um elogio ¢ uma forma de
reconhecer e agradecer a atencao da
outra pessoa por mim.

Fazer e recusar pedidos

Um favor ¢ um favor. Qualquer tipo
de obrigacgao ¢ algo que eu estou me
impondo.

A amizade nao significa que eu
tenha que atender a cada pedido que
me facam.

Tenho o direito de recusar de forma
adequada o que ndo quero fazer.
Pode ser que a outra pessoa tente me
convencer, mas tenho que fazé-lo de
forma assertiva.

Expressar inquietagdo, desagrado,
desgosto

Tenho o direito de expressar o que
nao gosto, mas de uma maneira
adequada a situacao.

A amizade significa também
sinceridade e, se algo me irrita, por



com ele/a. que nao dizé-lo de forma adequada?

Se os outros virem que estou Se expresso de forma adequada o
irritado, pensarao que sou muito que me irrita, estarei expressando o
exigente. que sinto e os demais saberao algo

mais de meu comportamento.

Pode-se utilizar a Tabela 4 como amostra de algumas ideias
desadaptativas em situagdes especificas que requerem assertividade e suas
contrapartidas mais racionais. Sem duavida, hd que se considerar que muitos
dos pensamentos pouco racionais de uma pessoa em situagdes sociais
podem ser muito especificos a ela e a situagdo. A utilizacdo do modelo da
TREC, exposta anteriormente serve para identificar, questionar e debater os
pensamentos que dificultam o comportamento assertivo nas situagoes

sociais que nos encontramos em nossa vida.

4.4. Outros procedimentos cognitivos

Ao identificar as principais crengas irracionais que impedem o
comportamento assertivo, como se assinalou anteriormente pode-se buscar
também as mensagens de socializacdo a elas relacionadas. Assim,
encontramos outra forma de intervencdo cognitiva que implica na
identificacdo de dialogos internos erroneos e no desenvolvimento de
habilidades de enfrentamento. O que uma pessoa diz a si mesma (por
exemplo, autoverbalizacdes, imagens, autoavaliacdes, atribuicdes) antes,
durante e depois de um acontecimento constitui um determinante
importante do comportamento que apresentard. Em algumas ocasioes, a
pessoa se concentra sobre seu comportamento a tal extremo que perde a
percepcdo do que alguém faz, diz ou, talvez, sente (Caballo, 2003a).

A ansiedade nas situagdes sociais pode ocorrer devido a
autoverbalizacOes negativas, tais como o medo de parecer ridiculo, do que



os demais possam pensar, de ndo agradar, de nao saber o que dizer etc. Nao
¢ a outra pessoa que faz com que nos sintamos dessa maneira: S30 nossas
proprias autoverbalizacdes negativas. Nao € correto dizer que estdo nos
deixando nervosos. E mais provavel que seja o que nos estamos dizendo a
noés mesmos que nos poe nervosos (Caballo, 2003a). Esses didlogos
internos podem ser também objetivos do THS. Uma forma de ajudar os
pacientes a reconhecerem seus didlogos internos € fazer os participantes do
grupo de THS fecharem os olhos, visualizar uma situacao da vida real que
produziu ansiedade, fixar-se na sequéncia de pensamentos, sentimentos e
imagens que ocorreram antes, durante e apOs esse acontecimento. E
importante que os pacientes expressem estes aspectos e que o terapeuta lhes
ajude a reconhecer seus estilos cognitivos incorretos. O paciente precisa
saber identificar as autoverbalizacdes negativas e a reavaliar essas
verbaliza¢des mais cuidadosa e racionalmente, evitando que se convertam
em pensamentos negativos automaticos.

Beck e colaboradores (1979) mencionam diferentes métodos de coleta
das autoverbalizagoes, tais como: (1) estabelecer meia hora por dia para
focalizar esses pensamentos; (2) registrar os pensamentos negativos que
acompanham uma emo¢do negativa importante; (3) listar os pensamentos
que se associam com as emog¢oes negativas € 0s acontecimentos ambientais
precipitantes. Algumas palavras-chave que ajudam a identificacdo de
pensamentos desadaptativos sdo: ndo posso suportar isso, ndo tenho o
direito, devo, tenho que, é injusto, terrivel, espantoso, catastrofico, sempre,
nunca, que odio, impossivel, jamais, é o fim, ndo tem remédio etc. Uma vez
que o paciente saiba identificar suas autoverbalizacdes ou imagens
negativas, pode-se usar a técnica da coluna dupla ou tripla. Na coluna da
esquerda escreve o pensamento negativo automatico € na coluna da direita
escreve varias respostas positivas alternativas. Pode-se também usar uma
terceira coluna onde reinterpreta o acontecimento ambiental. Um exemplo
da técnica da coluna dupla e tripla ¢ apresentado na Tabela 5.



Tabela 5. Exemplo da técnica da coluna tripla

Pensamento irracional Pensamento racional Reinterpretagao

Se estou calado, a A pessoa nao vai As pessoas gostam de
pessoa vai me achar pensar necessariamente conversagao superficial.
estranho, mas se falo  que sou estranho se fico Nao tem sentido achar
pensara que sou bobo, calado; também pode  que cada fala minha
e isso seria terrivel. ocorrer que nem se dé  tem que ser inteligente.
conta de quanto tempo
eu falo.

Treinamento em solucido de problemas

Os pacientes com déficit de habilidades sociais tém deficiéncias para
solucionar problemas. Por isso, ¢ importante que aprendam a detectar quais
problemas enfrentam, quais as variaveis estdo presentes € como se
relacionam. Por meio do treinamento em solucao de problemas se ensina o
sujeito a: (a) perceber corretamente os ‘“valores” de todos os parametros
situacionais relevantes, (b) a processar os “valores” desses parametros para
gerar respostas potenciais (por exemplo, via “tempestade de ideias”), (c) a
selecionar uma dessas respostas € a (d) coloca-la em pratica de maneira a
maximizar a probabilidade de atingir seu objetivo interpessoal. Esta
estratégia ajudara o paciente a tomar decisoes importantes diante de eventos
precipitantes € a manter seus comportamentos sociais. O treinamento em
solucdo de problemas nao ¢ usado de forma sistematica nos programas de
THS, ainda que geralmente se encontre presente neles, de forma implicita.

5. Conclusio

Depois do que vimos neste capitulo, pode-se concluir que grande parte
dos comportamentos sociais pouco habilidosos resulta, com frequéncia: de



pensamentos irracionais e incorretos, de autoverbalizagdes negativas
produzidas antes, durante ou depois das situacdes sociais problematicas, de
esteredtipos desadaptativos ou percepgdes inadequadas, de discriminagdes
inapropriadas, da falta de motivacdo, de desconhecimento das regras
situacionais ou de uma solugdo incorreta de problemas. Por outro lado, a
denominagdo que damos a nossas reacoes emocionais diante das situagdes €
um produto de nossas suposi¢des e avaliagdes, conscientes € inconscientes.
Nos nos sentimos ansiosos ou deprimidos porque nos convencemos de que
ndo somente ¢ inoportuno e desagradavel, mas porque ¢ terrivel e
catastrofico fracassar em uma tarefa importante ou sermos rejeitados por
uma pessoa importante para nos. Sentimos igualmente hostilidade porque
acreditamos que os que se comportam de forma desrespeitosa ndao deveriam
de modo algum agir dessa forma. Uma vez que as avaliagdes cognitivas
podem mediar a atuacdo de um individuo em diferentes situacdes
interpessoais, pode-se utilizar processos de mediacdo cognitiva, como a
reestruturacao cognitiva, para promover a mudanga nos pacientes.

O THS ¢ uma das técnicas cognitivo-comportamentais mais utilizadas na
atuacdo cotidiana do psicologo clinico. Sua eficacia € claramente
demonstrada e seus beneficios parecem claros em uma sociedade
determinada pelas relagdes interpessoais. Os componentes cognitivos do
THS sao basicos para modificar os padrdes inadequados do comportamento
social das pessoas, porém constituem somente uma parte, ainda que muito
importante, do treinamento. Nao se pode esquecer que a etapa final do THS
¢ basicamente comportamental, com o ensaio de comportamento na clinica
e sua generalizagdo para a vida real, ainda que acompanhado sempre de
elementos cognitivos (mudanca de autoverbalizagdes, de ideias pouco
racionais etc.).
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CAPITULO 3

Contribuicoes da Teoria Social-
Cognitiva de Bandura parao
Treinamento de Habilidades
Sociais

Fabian O.Olaz

O estudo das variaveis psicoldgicas vinculadas a uma interagao social
funcional constitui, na atualidade, campo de especial interesse na
Psicologia. Em multiplas investigacdes, tem sido demonstrada a
importancia de um adequado ajuste interpessoal para a prevencdo de
diferentes transtornos e para um adequado bem-estar psicologico
(Bermudez, Alvarez & Sanchez, 2003, Brackett, Rivers, Shiffman, Lerner
& Salovey, 2006). Adicionalmente, a alta prevaléncia de déficit de
funcionamento social em patologias tais como depressdo, ansiedade,
diferentes tipos de transtornos aditivos, transtornos sexuais, de
personalidade, delinquéncia e agressividade, problemas conjugais e
familiares (Argyle, Bryant & Trower, 1974; Caballo, 1993, 2000; Parault,
Davis & Pellegrini, 2007; Penn, Kohlmaier & Corrigan, 2000; Segrin,
1990; Segrin & Flora, 1998; Troisi, Spalleta & Pasini, 1998) tém levado a
investigacao do desempenho social das pessoas a se constituir uma area de
grande desenvolvimento em nivel internacional. Sem davida, os avangos na
investigacao ndo foram acompanhados por um desenvolvimento tedrico que
permita sistematizar estes resultados e, na atualidade, coexistem diferentes
abordagens orientadas para a pesquisa € a intervengdo sobre o



comportamento social que utilizam uma terminologia diversificada para
referir-se a0 mesmo fendomeno.

Na perspectiva do modelo de atributos (Fernandez Ballesteros, 2000), por
exemplo, o comportamento das pessoas e, portanto, também as habilidades
sociais, podem ser explicadas com base em certos tragos fundamentais
comuns a maioria das pessoas, além da demanda especifica de uma
situagcdo. Assim, a partir da tradi¢do psicométrica, vinculada ao estudo da
estrutura da personalidade, se faz referéncia a cinco grandes fatores que
seriam comuns a pessoas de diferentes culturas, e constituiriam formas
estaveis de comportamento em diferentes situagdes. Neste modelo teodrico
(Big Five Factor Model, Costa & Mc Crae, 1999) a tendéncia das pessoas a
sociabilidade e a facilidade para desempenhar eficazmente no ambiente
social se vincula ao desenvolvimento de tracos de personalidade, como a
extroversdo e a amabilidade.

O funcionamento social eficaz de uma pessoa também ¢ explicado por
certas capacidades basicas para perceber, utilizar, compreender e manejar as
emogdes proprias € dos demais, reunidas no conceito geral de Inteligéncia
Emocional (IE). O estudo da IE tem sido abordado sob dois modelos
conceituais, o de habilidade (Mayer, Salovey & Caruso, 2000) e o modelo
Misto (Goleman, 1998). Ainda que ambos difiram entre si nos construtos
que se incluem no conceito geral de IE, ambos coincidem ao considerarem
este conjunto de habilidades como atributos estaveis presentes em todas as
pessoas.

Finalmente, sob um modelo cognitivo-comportamental, a explicacdo do
comportamento humano se fundamenta na andlise do comportamento, do
ambiente em que este ocorre, das variaveis pessoais (cogni¢des, crencas
etc.) e de sua interacdo. Sob este modelo, as capacidades que permitem um
desempenho socialmente competente t€ém sido denominadas Habilidades
Sociais (HS). Sdo comportamentos que permitem manifestar atitudes,
desejos, opinides ou direitos de modo adequado a situacdo, respeitando a



expressdao desses comportamentos nos demais (Caballo, 2000). Em
términos funcionais, as HS sd3o aqueles comportamentos sociais que
contribuem para a competéncia social (Del Prette & Del Prette, 2007,
2008).

Além de algumas diferencgas conceituais, atualmente o estudo das HS se
realiza sob uma perspectiva compartilhada por diferentes modelos
explicativos, no qual se aponta uma explicagdo de maior amplitude, que
considera o ser humano em toda a sua complexidade. Estes modelos t€ém
sido denominados “interativos”, j4 que enfatizam o papel das varidveis
ambientais, as caracteristicas pessoais (entendidas como varidveis
dinamicas e nao em termos de tragos), o comportamento, € as interagdes
entre esses aspectos (Caballo, 2000). Nestes modelos, considera-se que as
respostas sao precedidas por uma série de eventos cognitivos € ambientais
que interagem entre si e, por sua vez, sao afetados pelos comportamentos
emitidos. Desse modo, as descri¢des molares e moleculares (centradas na
topografia da resposta) sdo substituidas por uma visdo de comportamento
imerso em um contexto social especifico e determinado. Desta maneira, a
visdo “pessoa na situacdo” substitui a controvérsia ‘‘traco-situagdo”
(Caballo, 2000).

Diferentes investigagdes t€ém evidenciado a especificidade situacional das
HS e do comportamento social em geral (Parault, Davis & Pellegrini,
2007), entendendo-se estas como comportamentos situacionais €
culturalmente  determinadas. Esta caracteristica situacional-cultural
contribui para a diferenciacao do conceito HS em relacao a outros surgidos
sob 0 modelo de atributo (Inteligéncia Emocional, por exemplo).

Sob uma perspectiva interacionista, destacam-se as abordagens de Albert
Bandura, que estabeleceu as bases para o estudo do comportamento social
em contexto. No ano de 1986, com a publicacdo de Social Foundations of
Thought and Action: A Social Cognitive Theory, Albert Bandura exp0s de
forma explicita sua visdo da adaptacdo e mudan¢a humana, onde atribui um



papel central aos processos cognitivos, autorreguladores e autorreflexivos.
Na teoria de Bandura, a aprendizagem ¢ concebida como a aquisicao de
conhecimentos através do processamento da informacao, destacando-se os
processos cognitivos na construcdo da realidade, assim como a origem
social dos pensamentos e agdes humanas.

A Teoria Social-Cognitiva (TSC, Bandura, 1987) ¢ um dos sistemas
conceituais mais influentes na psicologia contemporanea. As contribuigcdes
iniciais de Bandura estavam vinculadas ao estudo da aprendizagem vicaria,
conceito de grande importancia na atualidade nas areas diversas de
aplicacdo da Psicologia (Rios Saldafia, Del Prette & Del Prette, 2002).
Identificada em um primeiro momento como Teoria da Aprendizagem
Social, ja em 1985 o autor a redefiniria como Teoria Social-Cognitiva,
entendendo que sua teoria permitia uma compreensdo de fendmenos
psicologicos que 1am além da aprendizagem.

Desde as suas origens, a TSC foi um dos sistemas conceituais de maior
importancia na explicagdo do comportamento, e seus principios sustentam
em grande medida as estratégias de avaliacdo e intervengdao em HS (Rios
Saldafia, Del Prette & Del Prette, 2002). Neste sentido, a modelagao
constitui uma estratégia terap€utica fundamental na maioria dos programas
de Treinamento de Habilidades Sociais, ou THS (Caballo, 2000, Del Prette
& Del Prette, 2002, Cook & cols., 2008) e em diferentes descrigdes de
programas de procedimentos de THS sd3o incluidos procedimentos
marcados por uma perspectiva cognitivo-social (entre outros: Cautela,
1976; Del Prette, A., 1985; Del Prette, Z., 1985; Del Prette & Del Prette,
2002; Elliott & Gramling, 1990; Kazdin, 1974; Morgan & Pearson, 1994;
Morrison & Bellack, 1981, em Rios Saldafia, Del Prette & Del Prette,
2002).

Sem duvida, atualmente continua sendo necessaria a elaboracao de um
modelo explicativo do comportamento social baseado nas contribuigdes
desta abordagem conceitual. Por isso, o objetivo principal deste capitulo ¢



apresentar um modelo que permita sistematizar os resultados obtidos na
investigacao do HS sob uma perspectiva social-cognitiva.

1. Omodelo cognitivo-social de competéncia social

Caballo (2000) mostra que uma compreensdo apropriada de HS deveria
levar em consideracdo trés tipos de varidveis: comportamentais (tipo de
habilidade), pessoais (variaveis cognitivas e fisioldgicas) e situacionais
(contexto ambiental). No entanto, talvez por serem mais acessiveis a
observacao, as varidveis comportamentais e situacionais tém sido tomadas
como referéncia principal nos estudos de HS, relegando-se a um segundo
plano as varidveis cognitivas que antecedem e seguem a emissao de um
comportamento socialmente competente.

A TSC considera que as respostas comportamentais que atuam
competentemente em uma interagdo sdo determinadas por uma série de
eventos cognitivos € ambientais que interagem reciprocamente. Deste
modo, tanto o comportamento manifesto como as crencgas a ele relacionadas
dao forma e determinam o ambiente social do individuo que também
determinara tais variaveis. Deste modo, esta teoria propdoe um modelo de
determinismo reciproco que permite o estudo do ser humano em toda a sua
complexidade, levando em conta os multiplos fatores que operam como
determinantes, bem como suas influéncias interativas. Esta visao ¢
representada a seguir.



VARIAVEIS PESSOAIS
» Autoeficacia social
* Expectativas de resultados
» Estado de saude
 Reatividade emocional

VARIAVEIS VARIAVEIS
AMBIENTAIS COMPORTAMENTAIS
* Influéncias sociais » Habilidades sociais (dimensao
- Modelos comportamental)
- Instrucgao » Escolha de atividades
* Resultados do desempenho » Desempenho social
social observavel
» Retroalimentacao

Figura 1. Modelo de Reciprocidade Triadica

Como se pode ver na Figura 1, o comportamento humano pode ser
explicado a partir da relacdo dinamica entre fatores pessoais (conhecimento,
afetos e estados bioldgicos), comportamentais e ambientais. Deste modo, as
crencas da pessoa sobre a propria competéncia social (autoeficicia social)
afetam seus pensamentos, emog¢des € outros fatores pessoais que
influenciardo o seu comportamento subsequente. O comportamento do
individuo, por sua vez, tera impacto no ambiente social, j& que a pessoa
seleciona ativamente os ambientes mais apropriados para seu
comportamento e, inclusive, tende a cria-los a partir dele. Por exemplo,
individuos socialmente competentes tendem a selecionar e a criar ambientes
funcionais, enquanto pessoas agressivas tendem a criar ambientes



socialmente hostis. Somado a isto, o0 ambiente social também influi sobre o
comportamento e sobre os fatores pessoais, ja que proveé informagdo sobre a
adequacgao ou nao do comportamento emitido (reforcando-o ou punindo-o)
oferecendo, assim, oportunidades de aprendizagem de novos
comportamentos ou de melhora dos ja adquiridos.

As crencgas das pessoas ocupam um lugar de grande importancia no TSC,
j& que elas podem operar como uma profecia autorrealizadora, ocasionando
um comportamento continuado. Se uma pessoa pensa que nao € capaz de
iniciar uma conversagao com um estranho, e este tipo de atividade social €
de interesse para ela, estas crencas afetardo diretamente seu estado afetivo,
gerando sentimentos negativos e expectativas de resultado em grande parte
negativas. Isto pode leva-la a evitar atividades nas quais esta demanda
social esta presente (relacdo comportamento-ambiente), que impedird que
ela aprenda ou aperfeicoe as habilidades necessarias para uma conversacao
competente. Tudo isso tornara a pessoa pouco competente ¢ estabelecera
regras disfuncionais de interagdo com seu ambiente social. O exemplo €
representado na Figura 2.

CRENCAS FRACAS DE
AUTOEFICACIA SOCIAL

~
S

AMBIENTE SOCIAL BAIXA COMPETENCIA
<l J> SOCIAL

Figura 2. Modelo de Reciprocidade Triadica aplicado ao comportamento social

Ainda que a TSC saliente a importancia da aprendizagem e o papel dos
fatores ambientais envolvidos no desenvolvimento social, reconhece



também a contribuicao dos fatores de predisposicao genética. Em diversos
estudos, salienta a importancia da interagdo entre os fatores inatos e de
aprendizagem no desenvolvimento das HS. Em estudos sobre o
desenvolvimento da timidez, por exemplo, foi verificada uma tendéncia
temperamental que contribui para o aparecimento de comportamento de
inibi¢do social (Kagan, 1998). Neste sentido, foram relatadas pesquisas cujo
resultado revela certas bases neuroanatomicas da timidez vinculadas ao
cortex frontal e a certas areas do sistema limbico, também envolvidas na
resposta do medo (Schmidt & Fox, 2002).

Por isso, considera-se que a base genctica temperamental (fatores
pessoais) predispde formas especificas de interacdo com o ambiente (fatores
comportamentais), mas o desenvolvimento final do repertoério de HS de
uma pessoa vai depender diretamente do ambiente social (fatores
ambientais). As primeiras experiéncias interagem, desse modo, com
predisposicoes bioldgicas (ou tendéncias temperamentais) para determinar
certos padroes de funcionamento social nas pessoas, o que levaria a
diferencas individuais frente a predisposi¢oes temperamentais semelhantes
(Kagan, 1998). Em semelhantes condicdes ambientais, uma pessoa
emocionalmente expressiva tenderd a criar um ambiente social e emocional
mais rico do que aquelas menos expressivas. Isto facilitaria o processo de
aquisicao de habilidades sociais que fomenta a competéncia social.

Desta forma, a TSC defende uma visdo do ser humano como um agente
ativo que pode influir e construir sua realidade, proativamente
comprometido com seu desenvolvimento e o das pessoas que constituem
seu ambiente social. Tal como assinala Bandura (1987), as crencas,
pensamentos € sentimentos de uma pessoa determinam como esta se
comporta.

O sistema de crencas ou estrutura de significados de um individuo inclui
um subsistema de autocrencas que permite exercer controle sobre os
pensamentos, sentimentos e acdes. Embora o modelo de reciprocidade



triddica signifique que situagdes sociais cotidianas influenciam o
comportamento, essa influéncia ndo ¢ direta, uma vez que ¢ mediada por
um conjunto de mecanismos cognitivos proprios do autossistema. Esse
autossistema ¢ um conjunto de processos por meio dos quais as pessoas
regulam seu comportamento, através de normas internas e de reacdes
autoavaliadoras, que permitem o exercicio da agéncia pessoal. Desta forma,
os individuos sdo produto e produtores do seu ambiente e de seu sistema
social (Olaz & Pajares, 2008). A TSC sugere que fatores, como status
econdmico, estrutura familiar, eventos punitivos, disponibilidade de
refor¢adores sociais e nivel de demanda de uma situacao social, ndo afetam
o comportamento humano de uma forma direta, mas influenciam as metas,
autopercepgoes, padrdes pessoais de execucgdo, estados afetivos, atitudes e
outras variaveis autorreguladoras. A TSC considera a competéncia social de
uma pessoa como o resultado da interagdo entre o autossistema e as
influéncias do meio externo (Pajares, 1996).

2.Capacidades humanas basicas e competéncia social

Como se observa, o autossistema € constituido por um conjunto de
mecanismos de referéncia e um conjunto de subfuncdes que permitem
perceber, regular e avaliar o comportamento. Estes mecanismos
autorreferenciais constituem capacidades basicas e distintivas do ser
humano e formam o nucleo da TSC (Pajares & Olaz. 2008). As cinco
capacidades humanas bdasicas sdo: de simboliza¢do, de aprender com a
experiéncia vicaria, de previsao, de autorreflexdo e de autorregulacao. Dada
sua importancia, cada uma delas ¢ abordada a seguir.

2.1. Capacidade simbolizadora

A capacidade simbolizadora permite aos seres humanos contar com um

poderoso meio de mudanca e adaptagdo ao seu ambiente, que confere



grande flexibilidade ao comportamento e permite transcender a propria
experiéncia sensorial. Esta capacidade permite representar cognitivamente o
ambiente e, desta forma, ensaiar simbolicamente possiveis solucdes para
situagdes problematicas. Por meio da capacidade de simbolizacdo as
pessoas podem atribuir significado, forma e continuidade as experiéncias
vividas, gerar cognitivamente novos cursos de acdo e antecipar
cognitivamente os acontecimentos. Somente a partir desta capacidade o ser
humano pode realizar uma adequada leitura do ambiente social, transmitir
emogdes € pensamentos, utilizar o proprio comportamento para transmitir
de forma intencional sinais sociais, representar e codificar execugdes
anteriores etc. Adicionalmente, as capacidades restantes dependem
diretamente da capacidade de simbolizacao.

2.2.Capacidade vicaria

Outra capacidade de grande importancia para os seres humanos ¢ a
capacidade de aprender por meio da observacdo. A capacidade vicaria
permite uma rapida aquisicdo de novos padrdes de comportamentos e
habilidades complexas sem recorrer a tentativa e erro. Ainda que, durante
muitos anos, a aprendizagem tenha sido concebida como dependente da
emissdo do comportamento e experimentacdo de seus efeitos, se a
aprendizagem ocorresse apenas por tentativa e erro, as chances de
sobrevivéncia dos seres humanos seriam consideravelmente reduzidas. Esta
capacidade permite um comportamento mais flexivel e favorece uma maior
capacidade de adaptacao ao ambiente.

A capacidade vicaria tem lugar especial na aprendizagem por meio de
sinais sociais, permitindo adquirir padroes comportamentais complexos
observando as demais pessoas. As HS sdo adquiridas, em grande parte, por
meio da aprendizagem vicaria. E importante realcar que, entre a capacidade
vicdria e as capacidades restantes, existe uma influéncia bidirecional:
deficiéncias nas capacidades restantes (autorregulacdo, por exemplo)



limitam o efeito das influéncias modeladoras e essas influéncias podem
aumentar as outras capacidades cognitivas. Desta forma, ¢ imprescindivel
considerar o papel das diferentes varidveis cognitivas desde as primeiras
experiéncias de aprendizagem, condicionando o que se pode aprender e
como se aprende.

As criangas observam seus pais € outras pessoas (professor ou outras
criangas, por exemplo) e aprendem deste modo, estilos de interacdo. Nao
obstante, ¢ importante reconhecer que a modelacdo ndo € o unico meio de
aquisicdo de comportamentos, mas que existem outros como O ensino
direto, por meio de instrugdes verbais ou, mesmo, a aprendizagem por
ensaio e erro (aprendizagem instrumental).

Os pais sao modelos importantes para muitos comportamentos sociais €
se tornam os organizadores de todo um sistema de regras, castigando e
recompensando os desvios ou os comportamentos esperados das criancas de
acordo com certos critérios previamente estabelecidos. Desde o nascimento,
a crian¢a aprende vicariamente comportamentos sociais € nao sociais a
medida que os pais fornecem incentivos e modelo (Rios Saldafa, Del Prette
& Del Prette, 2002). A imitacdo de comportamentos apropriados ¢

O~

recompensada enquanto a imitagdo de comportamentos proibidos
castigada.

A crianga ndo apenas aprende comportamentos por imitagdo, aprende
também as contingéncias entre comportamentos e resultados por meio da
observacao dos pais, e assim aperfeicoa habilidades cognitivas, extraindo
mais informacao dos modelos. O refor¢co vicario incide de modo direto
sobre a motivacdo da crianga em emitir um comportamento e adquire
importancia maior na medida em que a crianga cresce, aumenta sua
capacidade de julgar possiveis resultados positivos e negativos de cada
comportamento € mudam também seus refor¢adores. Deste modo, embora
Bandura entenda que a consequéncia ndo estabelece automaticamente o



comportamento, concede a esta um lugar de importancia como fator
motivacional na previsdo de reforcadores.

Finalmente, a pratica ¢ um dos meios fundamentais de aquisi¢do, ja que
nem sempre aprender as caracteristicas de um comportamento leva a uma
execucdo correta do mesmo. A TSC diferencia entre a aquisicdo de
conhecimento (aprendendo) e o desempenho observavel baseado em tal
conhecimento (comportamento) porque, mesmo quando um conhecimento
foi adquirido, ¢ provavel que ndo sejam manifestados at€¢ que a situacao
garanta 0s incentivos necessarios para coloca-los em prética.
Adicionalmente, a execu¢do comportamental permite o aperfeicoamento
das habilidades recentemente adquiridas (Bandura, 1987).

O sucesso alcangado na execucdao de determinados comportamentos
refor¢a e aumenta sua probabilidade de ocorréncia, enquanto que fracassos
repetidos a diminuem. A familia constitui o contexto social nuclear para a
aprendizagem das HS, garantindo a crianca possibilidades de préatica e
oferecendo-lhe a oportunidade de experimentar relacdes interpessoais
estaveis e significativas dentro de um microssistema caracterizado pela
afetividade e a alteracdo gradual das relagdes de poder (Del Prette & Del
Prette, 2002). No entanto, com o desenvolvimento e a gradual inser¢ao em
sistemas sociais mais amplos, a disponibilidade de modelos se faz cada vez
maior e a capacidade vicaria continua sendo fundamental ao longo da vida
do individuo.

2.3.Capacidade de previsio

A capacidade de previsdo permite as pessoas motivarem-se e regularem
seus atos, transformando as consequéncias provaveis em motivatidores
cognitivos eficazes. Por meio dessa capacidade, as pessoas predizem
consequéncias mais provaveis para suas agoes, estabelecem metas para si
mesmas e planejam cursos de acdo. Essa capacidade pode dar lugar a um
comportamento inclusive quando as condigdes presentes ndo sao



favoraveis, garantindo a pessoa uma maior flexibilidade e autonomia em
relacdo aos determinantes presentes no ambiente. A representacdo dos
acontecimentos futuros tem um importante papel causal no comportamento
presente do individuo.

Em relacdo a esta capacidade, Bandura enfatiza o papel das expectativas,
ou seja, as consequéncias previstas a partir de um determinado
acontecimento (expectativas estimulo-resultado) ou de um determinado
comportamento (expectativas de resultados). Os resultados esperados de um
comportamento dependem das associagdes aprendidas entre as condigdes
estimuladoras e os resultados observados. Assim, uma pessoa aprende que
certos elementos nao verbais que outra pessoa emite, tais como um cenho
franzido, postura rigida, maos e bragos tensos, indicam uma emocao
negativa como aborrecimento, por exemplo (expectativas estimulo-
resultado), inferindo resultados negativos para qualquer tentativa de iniciar
uma interagdo com ela (expectativas de resultados).

Sob esse enfoque, o conceito de valores € incorporado ao construto de
expectativas de resultados, ja que se considera que o interesse da pessoa por
uma atividade depende, em parte, dos resultados previstos para a
participacao na atividade, juntamente com o valor relativo ou a importancia
atribuida pelo individuo a estes resultados. Em uma situacdo social
determinada, a pessoa tende a gerar um padrao de respostas que considera
com maior probabilidade de produzir resultados mais valiosos (Caballo,
2000). Bandura (1987) distingue diferentes classes de expectativas de
resultados: fisicos (dinheiro), sociais (aprovacdao) e autoavaliativos
(satisfacdo), que afetam de modo importante o comportamento.

A previsdao influencia o comportamento a partir de mecanismos de
autorregulagdo, que sdao cada vez mais necessarios 2 medida que a crianga
cresce. Com o desenvolvimento, ela comeca a frequentar outros
microssistemas fora da familia e a quantidade e a diversidade de
interlocutores aumenta, requerendo habilidades novas para o exercicio de



novos papéis e o enfrentamento de novos desafios interpessoais (Del Prette
e Del Prette, 2008).

2.4.Capacidade de autorreflexao

O exercicio da autorregulagdao depende diretamente da capacidade de a
pessoa analisar suas experiéncias e refletir sobre seus processos mentais.
Esta capacidade de autorreflexdo permite ao individuo ter um conhecimento
genérico de si mesmo e do mundo que o cerca. A autorreflexdo ¢ uma das
capacidades distintivas do ser humano e inclui a avaliagdo das proprias
capacidades, das metas pessoais, dos valores e da autoimagem.

A avaliagdo das proprias capacidades para alcangar certo nivel de
execucdo foi denominada por Bandura (1987) como Autoeficdcia. As
convicgdes de autoeficacia sdo a base da motivacdo, do bem-estar ¢ da
realizagdo pessoal. Essas convic¢Oes determinardo a persisténcia em uma
tarefa diante de obstaculos, o interesse, o compromisso e o rendimento.

2.5.Capacidade autorreguladora

A TSC analisa o desenvolvimento e a adaptacdo humana sob uma
perspectiva centrada na agéncia pessoal (Bandura, 1999), quer dizer, a
capacidade que os individuos t€ém de regular as proprias agdes e seu
funcionamento psicossocial. Desse modo, o exercicio de controle sobre o
proprio comportamento € obtido por meio de certas capacidades cognitivas
que fazem parte dos mecanismos dessa agéncia pessoal. Diferentes linhas
de investigacdo mostraram a importancia dos mecanismos autorreguladores
no desenvolvimento ¢ na busca de cursos de acdo socialmente valorizados
(Bandura, 1997; Bandura, Caprara, Barbaranelli, Pastorelli & Bonus, 2001;
Zimmerman, Bonner & Kovach, 1996). Nesse sentido, ¢ em relagdo ao
dominio das relagdes interpessoais, Del Prette e Del Prette (2008) realcam



que a capacidade de Automonitoria constitui uma habilidade metacognitiva
fundamental para a competéncia social.

Grande parte do comportamento do ser humano ¢ motivada e regulada
por critérios internos e reacdes autoavaliadoras e, por meio desta
capacidade, as pessoas determinam os seus cursos de acdo. Uma vez que os
critérios internos de avaliacdo do comportamento sdo estabelecidos, eles
podem ser usados na avaliagdo dos desempenhos, determinando a
percepcdo de eficacia do desempenho. As discrepancias entre o
desempenho e os critérios internos (metas de rendimento) ativam reagdes
que influenciam o comportamento posterior. Deste modo, criando
condicdes ambientais facilitadoras (tais como inser¢do em ambientes
sociais reforcadores, estratégias cognitivas e autorreforcamento), o
individuo exerce uma funcdo reguladora sobre seus proprios atos e sobre
sua motivacgao.

Desde que a crianga entra na escola, deve aprender novas HS (tais como
pedir permissdo para falar, para ir ao banheiro, para lidar com chacotas dos
colegas) nas quais a capacidade de automonitoria, de autoavaliacdo do
proprio comportamento e as reagdes ao proprio comportamento (o
autorrefor¢amento, por exemplo) se tornam necessarias. Esse processo de
aprendizagem de capacidades autorreguladoras continua até a vida adulta e,
inclusive, até idades mais avancadas quando as habilidades sociais
requeridas aumentam em quantidade e complexidade (Del Prette & Del
Prette, 2008).

Sob essa perspectiva, sublinhar a importancia desta capacidade nao
significa ignorar a importincia das influéncias ambientais, uma vez que
afetam os componentes do autossistema onde as func¢des autorreguladoras
tém origem. Adicionalmente, as consequéncias que o ambiente social
apresenta para um comportamento social competente se tornam
motivadores poderosos para a aquisi¢gdo de novos comportamentos e



reforcam os critérios utilizados pela pessoa avaliar seu proprio
comportamento.

3.0 papel da autoeficacia social no desempenho interpessoal

As primeiras investigacoes no campo da autoeficacia foram conduzidas
por Bandura e seus colaboradores em contextos terapéuticos, treinando
individuos para enfrentar situagdes temidas. Nessas investigagdes, foi
demonstrado que certos tratamentos experimentais afetam a autoeficacia
dos individuos para apresentar diferentes comportamentos ¢ foi examinada
a utilidade preditiva da autoeficacia para comportamentos de enfrentamento
futuros. Nessas investiga¢des, ficou evidente o importante papel da
autoeficacia como efeito de intervengdes particulares € como um
antecedente de mudanga de comportamento.

InvestigacOes realizadas posteriormente permitiram generalizar estes
resultados para ambientes clinicos, destacando a importancia da
autoeficacia como construto explicativo e preditivo do comportamento
humano (Schunk, 1989). Os resultados desses estudos t€ém demonstrado a
generalidade explicativa do construto, e, por isso, a autoeficacia ¢
considerada, atualmente, como um dos fatores mais influentes no
funcionamento humano (Bandura, 1987, 1997; Moe & Zeiss, 1982; Pajares,
1997; Schunk, 1989; Valiante, 2000; Zeldin, 2000).

Para Bandura (1987), a autoeficacia € melhor preditor do comportamento
futuro do que as capacidades, realizagdes prévias ou o conhecimento da
pessoa sobre a atividade a ser realizada (Valiante, 2000). No entanto, um
funcionamento competente requer precisdo nas autopercepgoes de
efetividade, disponibilidade de capacidades reais, conhecimento da
atividade a ser realizada, bem como a avaliacdo dos resultados provaveis
para o comportamento (expectativas de resultados). Todos estes
componentes mantém relacdes complexas que deveriam ser consideradas
quando se estuda a utilidade preditiva das convicgoes de autoeficacia.



Na perspectiva da TSC, a confianca para resolver problemas
interpessoais ou agir de forma socialmente competente poderia ser um
preditor importante de desempenho. Considera-se que as convicgdes de
autoeficacia exercem um papel decisivo nas interagdes sociais (Gresham,
1984, em Bilgin & Akkapulu, 2007; Moe & Zeiss, 1982), porque podem
ajudar a organizar o conhecimento (sobre os comportamentos sociais
apropriados, os costumes sociais € os diferentes sinais de resposta) e as
capacidades de realizacdo de uma agao social competente.

Diferentes investigacdes demonstraram a capacidade preditiva da
autoeficicia social em relagdo a outros construtos. Em estudo conduzido
por Matsushima e Kunio (2003) foi possivel determinar um papel protetor
da autoeficacia social diante do estresse de adolescentes sendo, portanto,
um fator na prevencdo de diferentes transtornos. Neste sentido, outras
investigacoes apoiam o papel explicativo e preditivo da autoeficicia social
em relacdo a construtos como depressao (Fiori, Mcilvane, Marrom &
Antonucci, 2006; Hermann & Betz, 2006) e satisfacdo com a vida (Vecchio,
Gerbino, Pastorelli, Del Bove & Caprara, 2007).

Nos ultimos anos, também tém sido desenvolvidos modelos preditivos
utilizando-se o Modelo de Equacdes Estruturais (SEM) que evidenciaram o
papel causal da autoeficacia social em relacdo a diferentes comportamentos.
Caprara, Steca, Cervone, e Artistico (2003) avaliaram um modelo
explicativo da timidez que inclui, como variaveis preditoras, a autoeficicia
social para manejo de emogdes negativas, expressao de afeto positivo,
relacdes filiais e, ainda, estabilidade emocional. Embora algumas
inconsisténcias teoricas possam ser observadas nesta investigacao,
relacionadas a sobreposicdo conceitual de algum construto, os resultados
mostram maior capacidade preditiva da autoeficacia social para a timidez
em relacdo a certas caracteristicas de personalidade, como a estabilidade
emocional, por exemplo.



Em outra investigacdo, Bandura, Caprara, Barbaranelli, Pastorelli e
Regalia (2001) observaram que a autoeficacia social influi sobre certos
padrdes cognitivos disfuncionais (como pensamentos hostis e retaliativos)
que, por sua vez, influem em comportamentos de transgressdao social
manifestados por adolescentes, como roubo, agressio e vandalismo.
Também puderam comprovar que a autoeficacia favorece a emissao de
comportamentos prossociais (comportamentos empaticos € cooperativos) e
0 compromisso com critérios morais (engajamento moral), funcionando
como fator protetor e preventivo de comportamentos de transgressao.

3.1 Fontesde autoeficacia social

O mecanismo por meio do qual a autoeficicia interage com os
comportamentos sociais seria muito similar ao processo que ocorre com
outros tipos de comportamento. Em uma situacao social, ou em alguma
situacdo de aprendizagem de HS, o sujeito j4 possui um nivel inicial de
autoeficacia que depende de suas caracteristicas pessoais € experiéncias
prévias. Diferentes variaveis contextuais € pessoais sinalizam aos
individuos como estdo aprendendo determinado comportamento ou como
estdo agindo diante de uma demanda social. Esses sinais incluem: éxitos em
desempenho prévio, padrdes de sucesso e fracasso, contingéncias de
reforco, atribuigdes, comparagdes sociais, consecu¢ao de metas e sinais
fisiologicos. Por seu turno, essas varidveis vao funcionar como sinais que
serdo usados pelos individuos para avaliar sua eficdcia em aprendizagens
futuras ou em situagdes de agdo social (Schunk, 1989).

Exito em desempenho anterior

Exitos em desempenho anterior constituem a mais importante fonte de
informagdo sobre autoeficdcia, j& que se baseiam em experiéncias de

dominio real (Bandura, 1987). As experiéncias prévias repercutem na



avaliagdo de autoeficdcia de uma pessoa, dependendo de se teve éxito ou
ndo. Assim, se um jovem teve muitas experiéncias bem-sucedidas de iniciar
conversacao com pessoas pelas quais sente-se atraido sexualmente, tendera
a avaliar suas capacidades de forma positiva, enquanto que fracassos
repetidos debilitardo suas crengas de efetividade.

E importante assinalar que, como as pessoas tendem a escolher e a
comprometer-se com atividades nas quais se consideram efetivas e a evitar
aquelas nas quais se consideram ineficazes, fracassos repetidos em
determinadas tarefas podem leva-las a rejeitar ativamente tais tarefas,
criando dificuldade para aperfeigoar essas habilidades. Além disso, uma
execucao inadequada debilitaria as crengas de autoeficacia para este tipo de
atividades, o que facilitaria pensamentos negativos sobre seu desempenho
social. Nao obstante, a avaliagdo de uma experiéncia como sucesso ou
fracasso dependera, em todos os casos, das metas de rendimento e de
execucao que a pessoa possui, € do modo como a pessoa interpreta a
informacao proporcionada pelas fontes de autoeficacia.

As autopercep¢des de eficacia sdo sensiveis a informacdo que o
individuo vai adquirindo e inclusive as percepcoes firmemente
estabelecidas sdao suscetiveis de mudanca diante de experiéncias negativas
importantes. E necessario esclarecer, contudo, que as percepgdes solidas de
autoeficacia sdo resistentes e somente modificadas por experiéncias
negativas muito convincentes, porque estdo baseadas no resultado de
multiplas experiéncias. Por outro lado, as crencas fracas de eficacia
requerem uma reavaliacdo constante quando utilizadas para predizer o
comportamento.

Experiéncia vicaria

A segunda fonte de autoeficacia € a experiéncia vicaria. Vendo alguém
executar com sucesso certas atividades, ou imaginando isto, uma pessoa
pode acreditar que ela também possui capacidades suficientes para alcangar



com 0 mesmo sucesso em seu desempenho. A experiéncia vicaria também
envolve as comparagdes sociais que o individuo faz entre as proprias
capacidades e as de outros, embora a influéncia destas comparagdes seja
determinada pela semelhanga percebida entre suas proprias capacidades e as
do modelo (Pajares, 1997).

Essa fonte adquire particular relevancia quando os individuos ndo tém
um grande conhecimento de suas capacidades ou tém pouca experiéncia na
tarefa a ser realizada, algo frequente diante de demandas de interacdo
social. Como as tarefas podem variar amplamente quanto a dificuldade e ao
tipo de habilidade exigida, ¢ fundamental saber a natureza precisa dos
comportamentos necessarios para o desempenho adequado de cada tarefa.
Quando existe ambiguidade com relacdo ao tipo de comportamento
esperado, ¢ muito provavel que aparecam discordancias entre os
julgamentos de autoeficicia e a execucao realizada (Rodebaugh, 2006).

Esse tipo de situacdo se apresenta claramente nas atividades que
requerem determinadas operacoes cognitivas, nem sempre observaveis, para
uma acao apropriada (como as estratégias metacognitivas de resolucdo de
problemas interpessoais, por exemplo). De modo semelhante, quando as
pessoas ndo estdo seguras sobre a natureza especifica da tarefa, o
julgamento de autoeficacia pode ser afetado: a subestimacao das demandas
da tarefa pode levar a uma autosseguranca excessiva, enquanto a
superestimacao pode levar o individuo a perceber-se menos competente do
que realmente €.

Quando o nivel de rendimento desejavel € claro, a autoeficacia funciona
como um regulador de importdncia e como um determinante do
desempenho. Se existe alguma ambiguidade no resultado esperado, a pessoa
necessita de bases adequadas para saber quanto esfor¢o investir, durante
quanto tempo e quando modificar as estratégias em vigor: nesse contexto, a
autoeficacia ndo sera um bom preditor do resultado (Pajares & Olaz, 2008).
Isto ¢ especialmente importante no caso de comportamentos sociais quando,



muitas vezes, € dificil avaliar o proprio resultado devido a ambiguidade dos
critérios de competéncia social, como ocorre em situagdes novas, nas quais
ndo se pode observar adequadamente o préprio resultado ou nao se recebe
feedback sobre ele.

Em tais situagdes, pessoas carecem de experiéncia para avaliar
adequadamente a autoeficacia e ndo tém outra opcao sendo a de estimar sua
capacidade para uma tarefa a partir do conhecimento obtido de outras
experiéncias, o que constitui um pobre indicador ou preditor do resultado
exigido. Este autoconhecimento erréneo pode ter resultados imprevisiveis,
razdo pela qual, frente a demandas interpessoais novas desse tipo, a
informacao vicaria serd fundamental, provendo cursos de agdo alternativos
frente a estas demandas.

Persuasio social

O conhecimento do individuo sobre o ambiente no qual tem que agir e
sobre o comportamento esperado das pessoas que fazem parte desse
ambiente, de acordo com a posi¢ao que ocupam no grupo (status social),
tem um papel de importincia sobre as crencas de eficicia. Ainda que
existam regras mais ou menos gerais para o comportamento social, existem
normas particulares tipicas de cada grupo que assinalam, explicita e
implicitamente, os comportamentos esperados, os proibidos e as formas de
comunicacdo apropriadas com os membros de outros grupos. Deste modo,
cada grupo desenvolve normas particulares e expectativas relativas ao
comportamento esperado de cada membro. Essas normas e expectativas de
papel podem manifestar-se por meio de codigos explicitos e ser transmitidas
entre os membros do grupo, mas também podem ser inferidas dos
comportamentos dos demais (Del Prette & Del Prette, 2002). O
conhecimento dessas normas estd relacionado com um desempenho
socialmente competente, j4 que permite adaptar o proprio comportamento
as normas e expectativas do grupo. Desse modo, ao desempenhar de acordo



com as normas do grupo social, a pessoa receberd feedback sobre a
adequacdao de seu desempenho, o que fortalecerd suas crencas de
autoeficacia social, determinando suas expectativas de resultado.

Na perspectiva da TSC, o feedback verbal ou nao verbal provido por
outras pessoas sobre o proprio desempenho ¢ denominado persuasdo social,
e constitui outra fonte importante de autoeficacia. A persuasdo nao deve ser
confundida com o simples elogio, se os agentes persuasores querem cultivar
as crengas de autoeficacia do individuo para o qual estdo dando feedback,
mas basear-se em experiéncias de real dominio, através das quais este possa
estimar o nivel de capacidade real para o sucesso na tarefa (Celeiros, 1997).

Por meio da informacdo, a pessoa pode autoavaliar seu comportamento
com base nas metas de rendimento que fixou, e a partir dessas metas
estimar a adequacdo de seu desempenho. Se ela estimou como apropriado,
ela aciona uma série de autorreagdes positivas (autorreforg¢o, por exemplo)
que fortalecerd o comportamento em curso e as crencas de autoeficicia a
ele associados. Porém, se o desempenho nao for o esperado, desencadeara
um processo autorregulador que tende a eliminar ou corrigir o
comportamento disfuncional, bem como reduzir as crencas mantidas até o
momento. O éxito deste processo autorregulador sera determinante para a
pessoa colocar em pratica um comportamento socialmente competente.

A informacgao provida pela persuasdo social relacionada ao dominio de
uma tarefa ¢ especialmente importante para aquelas pessoas que ja possuem
um nivel alto de autoeficacia social e que precisam somente um pouco mais
de confianga para levar a cabo um esforco extra e alcangar o sucesso. Em
pessoas que possuem crengas de autoeficacia fracas, a persuasdo social
devera ser acompanhada, necessariamente, da informagao de outras fontes
de autoeficacia social.

Estado fisiologico



Multiplos indicadores de ativacdo autoOnoma podem ser interpretados
pelo individuo como sinais de sua propria inaptiddo e reforgar a informagado
proporcionada pelas fontes de persuasdao. Deste modo, existem situagcdes em
que algumas pessoas, apesar de um repertorio apropriado de
comportamentos, ndo desempenham competentemente devido a uma
inibicdo da resposta ocasionada pela ansiedade condicionada a estimulos
externos e cognitivamente mediada. Na realidade, na maioria dos casos de
inibicdo mediada pela ansiedade ndo € a ativagdo fisioldgica em si mesma
que afeta o desempenho, mas seu efeito ¢ mediado por um processo
cognitivo de interpretagdo desta informacao. Em geral, as pessoas tendem a
interpretar os altos estados de ansiedade como sinal de vulnerabilidade e,
portanto, como indicadores de um baixo rendimento, o que afetard
negativamente suas crencas de autoeficdcia social. Nesses casos, pode-se
observar o importante papel do estado fisioldégico de uma pessoa como
fonte de informagdo sobre as proprias capacidades de enfrentamento de
uma tarefa.

3.2.Processode avaliacaoda eficacia pessoal

As crencas de autoeficacia sdo reavaliadas ao longo de toda a vida, ja que
a pessoa coloca em prova constantemente suas competéncias frente a
tarefas de diferente complexidade. Nao obstante, em muitos casos, ela pode
superestimar ou subestimar suas habilidades e, dessa maneira, sofrer as
consequéncias de tais erros de percep¢ao, o que impacta diretamente sobre
o processo de avaliacdo da autoeficacia. Assim, um jovem pode considerar-
se capaz de iniciar conversagdo com pessoas pelas quais se sente atraido(a),
mesmo que ndo tenha as habilidades sociais necessarias para responder de
forma competente a esta situagdo. Se o interlocutor se recusa a entabular
conversacdo com o jovem, este pode se ver obrigado a reavaliar suas
crencgas prévias. No entanto, se tais consequéncias ndo sao muito relevantes,
ou ndo interpretadas como fracasso (devido a tendéncias de atribuicdo,



distorgdes cognitivas, estado afetivo prévio, entre outros fatores), ele nao
reavaliara suas crengas e podera continuar envolvendo-se em demandas
sociais que excedem suas competéncias. Tais situagdes nao favorecem uma
avaliagdo precisa de autoeficacia, afetando a relagdo entre os julgamentos
de eficicia e o comportamento.

Como se pode inferir, a interpretacdo da informacgdo baseada nas quatro
fontes de autoeficacia depende do processamento cognitivo do individuo.
Para alguns autores (Lent, Brown & Hackett, 1994), a disposi¢do afetiva da
pessoa ¢ um fator determinante da forma pela qual a informagao de eficacia
¢ processada. Por exemplo, alguém com tendéncia a autodepreciacdo e a
sentimentos negativos pode prestar atencdo seletiva as experiéncias de
fracasso (abstragdo seletiva) e nao levar em consideragdo as de sucesso.

Para Schunk (1989), a avaliagdo de autoeficacia ¢ um processo
inferencial. Neste processo, as pessoas combinam as informacdes
associadas a diferentes fatores situacionais e pessoais, tais como a
autoeficacia percebida, preexistente no sujeito, a disposicao afetiva, a
dificuldade da tarefa, o montante de esfor¢o empregado na tarefa, a
quantidade de ajuda externa recebida, o resultado das tarefas, o padrao de
sucessos ¢ fracasso, a semelhangca percebida com os modelos ¢ a
credibilidade do persuasor.

Bilgin e Akkapulu (2007) assinalam que a percep¢dao de ajustamento
conjugal entre os pais, juntamente com padrdes funcionais de apego deles
com seus filhos, constituem fontes de informacao de autoeficicia social de
grande importancia na vida de criangas e adolescentes. Adicionalmente, em
algumas pesquisas desses autores, demonstrou-se que a existéncia de
relacdes conflituosas entre os pais se vincula a uma menor ligagdo com os
filhos, o que afeta as relagdes sociais e emocionais com eles, debilitando,
por sua vez, crengas de autoeficacia social (Einsign, Scherman & Clark,
1998; Markiewicz, Doyle & Brendgen, 2001; Richardson & McCabe, 2001
em Bilgin & Akkapulu 2007).



3.3.Modosde influéncia da autoeficacia social

A autoeficicia também determina o esforco que as pessoas se aplicam em
uma atividade, bem como quao perseverantes serdo frente aos obstaculos
que aparecam. Quanto maior a for¢a da autoeficacia do individuo, maior o
esforco e a persisténcia na atividade. De acordo com Pajares € Schunk (no
prelo), esta fungdo de autoeficacia ajuda a criar um tipo de “profecia
autorrealizadora”, j& que a maior perseveranga associada a crencas de
eficacia conduz a um melhor rendimento, o que, por sua vez, aumenta a
eficacia pessoal. Por outro lado, crengas fracas de autoeficacia limitam o
potencial do sujeito para fortalecé-las.

A terceira forma pela qual a autoeficacia afeta o comportamento humano
¢ influindo sobre os padrdoes de pensamento e as reacoes emocionais. As
pessoas com crengas fracas de autoeficacia social, por exemplo, podem
considerar uma atividade ou demanda social como muito mais dificil do que
realmente €, o que lhes causa um alto grau de estresse e ansiedade, assim
como pensamentos negativos acerca de seu possivel desempenho. Crencgas
fortes de autoeficacia, por outro lado, trazem uma maior confianca e
serenidade no enfrentamento de tarefas dificeis.

A autoeficdcia também influi nas atribuicdes causais que o individuo
elabora diante do sucesso ou fracasso. Pessoas com um forte sentido de
eficacia pessoal recuperam a autoconfianca mais rapidamente depois de
fracassar na realizacdo de alguma atividade ou no cumprimento de uma
meta, ¢ tendem a atribuir seu fracasso a insuficiéncia de esforco,
conhecimento ou de habilidades passiveis de serem adquiridas. Por outro
lado, pessoas com baixo sentido de autoeficicia tendem a atribuir seus
fracassos a falta de habilidades percebidas como inatas, permanentes € nao
modificaveis, considerando-se incapazes de adquiri-las. Para essas pessoas,
o fracasso ¢ uma evidéncia de sua incapacidade, funcionando como um
circulo vicioso para comportamentos disfuncionais.



A quarta forma pela qual a autoeficacia afeta o comportamento ¢
permitindo ao sujeito ser um produtor de seu proprio futuro € ndo um
simples preditor. Individuos que se percebem como socialmente eficazes se
impoem desafios, intensificam esforcos quando seu desempenho social ndao
foi suficientemente competente de acordo com as metas a que se propdoem,
experimentam baixo grau de estresse diante de tarefas dificeis e apresentam
uma grande quantidade de interesses por novas atividades sociais.

Pode-se observar que o processo basico de criagdo e utilizacdo das
crengas de autoeficacia € bastante intuitivo (Pajares, 1997). Em primeiro
lugar, os individuos se envolvem em atividades sociais e tentam comportar-
se de acordo com as demandas da situacdo e as metas de rendimento que
tenham estabelecido. Em segundo lugar, interpretam os resultados de seu
comportamento e a informag¢do obtida de cada uma das fontes de
autoeficacia, o que tambeém influi nas expectativas de resultados.

Ainda que as expectativas de resultados se relacionem fortemente com as
crencas de autoeficacia, estas crencas determinam em grande parte tais
expectativas. Desta forma, aquelas pessoas que se consideram capazes em
uma atividade particular antecipam sucesso (um estudante que se considera
muito héabil em iniciar conversagdoes com uma pessoa do sexo oposto
antecipara um bom resultado na atividade que vai realizar). No entanto, a
relacdo entre autoeficacia e expectativas de resultados nem sempre ¢
consistente. Um universitario pode acreditar que a participagdo em uma
discussdo académica terd resultados positivos, porém ter crencgas fracas de
suas HS, evitando, assim, participar dessas situagdes. Uma forte
autoeficacia social e a antecipacdo de resultados positivos também sao
possiveis. Um exemplo ¢ o da pessoa com fortes crencas de autoeficacia
para encontros afetivos (dating skills) que antecipa rejeigdo da pessoa com a
qual esta querendo se relacionar.

Os diferentes papéis representados por ambos os construtos continuam
sendo uma area de estudo, porém numerosas pesquisas apontam para as



consideragdes da TSC acerca do maior poder preditivo das crencas de
autoeficacia (Pajares, 1997). O que foi dito at¢é o momento pode ser
representado esquematicamente como na Figura 3.
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Figura 3. Modelo Social-Cognitivo do comportamento social, modelo representando influéncias
cognitivas e comportamentais na infancia e na adolescéncia (Adaptado de Lent, Brown & Hackett,
1994)

Como pode ser observado na Figura 3, a autoeficacia e as expectativas de
resultados atuam como codeterminantes do interesse da pessoa em
envolver-se em uma situagdo social. Os interesses, por sua vez, promovem
metas de participacdo (intengdes ou aspiragdes de envolvimento na
atividade) que aumentam a probabilidade de participacdo nessas atividades.
A participacdo em atividades sociais conduz o sujeito a experiéncias de
sucesso ou fracasso que podem fortalecer ou enfraquecer, respectivamente,
a autoeficacia social e as expectativas de resultados, servindo como
experiéncias de aprendizagem que afetam desta forma a persisténcia na
escolha feita.

As expectativas de resultados afetam as intencdes e as acdes tanto
indiretamente, via interesses, como diretamente. Quanto mais valorizados
sdo os resultados percebidos, maior a probabilidade de que o sujeito adote
determinados cursos de acdo. A autoeficidcia também afeta o processo por
diversos meios: indiretamente, afetando as expectativas de resultado e os



interesses, ¢ diretamente por meio das metas, escolhas € os sucessos na
execucao e rendimento subsequente.

De acordo com a perspectiva proposta por Bandura (1987), considera-se
que nossas agdes de escolha n3o sdo automaticamente determinadas pela
pressao do ambiente ou por nossa historia pessoal. Pelo contrario, a
capacidade de autorregulagdo por meio de metas, que surgem da relagdo
entre autoeficicia, expectativas de resultados e interesses, estabelece uma
medida de agéncia pessoal na determinag¢do de nosso proprio futuro, que vai
além da sensibilidade das metas as influéncias aleatorias (Lent, Brown &
Hackett, 1994).

Como se pode observar, sob a TSC considera-se que a autoeficacia social
tem um papel mediador nas estruturas explicativas causais, uma vez que
afeta os cursos de acdo dos individuos nao apenas diretamente, mas também
por meio de seu impacto sobre outros determinantes cognitivos,
motivacionais e afetivos (Bandura & cols., 2001). Assim, fortes crencas de
autoeficacia social exerceriam um efeito protetor em diferentes etapas da
vida de uma pessoa.

A aquisicdo de comportamentos sociais envolve um processo de
aprendizagem durante toda a vida, onde a passagem a novos grupos e
contextos sociais implica em modificar metas sociais e exigéncia de
melhores repertorios de comportamentos interpessoais. Segundo Del Prette,
Del Prette e Barreto (1999), as maiores demandas aparecem durante a
adolescéncia, uma vez que tanto os pais como os professores esperam
comportamentos sociais mais elaborados. Este processo de transicdo
caracteriza-se pelo afastamento do nucleo familiar, o ingresso na
universidade e o desenvolvimento da independéncia pessoal. Frente a todos
estes fatores, crencas fracas de autoeficidcia social poderiam levar a
problemas tipicos desta etapa evolutiva, tais como timidez, ansiedade
social, dificuldade na resolugdo de problemas, depressdo, consumo de



substancias e baixo rendimento académico (Caballo, 2000; Del Prette & Del
Prette, 2003).

4.0 Treinamento de Habilidades Sociais e a Teoria Social-
Cognitiva

Muitas vezes, as interagdes sociais podem ser insatisfatorias devido a
déficits de HS especificas como a dificuldade em articula-las
produtivamente para obter consequéncias desejadas. Além disso, existem
muitas situagdes nas quais a pessoa conta com um repertério adequado de
comportamentos, mas nao desempenha de forma competente devido a uma
inibicdo mediada pela ansiedade ou cognitivamente mediada (baixas
expectativas de autoeficacia, déficits na percep¢do das normas sociais ou no
processamento de estimulos e sinais sociais, por exemplo). Por isso, e sob
uma perspectiva terapéutica, as HS podem ser treinadas por meio de
diferentes procedimentos (instrug¢do, desempenho de papéis, modelacao,
reforcamento, entre outros) com o objetivo de melhorar a qualidade de vida
das pessoas em todos os contextos de interagdo social. Considerando o
modelo apresentado, o psicologo ou agente de saude pode planejar
estratégias de Treinamento de Habilidades Sociais (THS) para modificar
fatores pessoais, ambientais € comportamentais.

Ainda que cada um desses fatores tenha importancia, o agente de saude
pode determinar a direcdo de seus esforcos no sentido de facilitar as
condi¢des para a modificacdo de comportamentos sociais pouco
competentes. Sob este enfoque, o THS pode ser pensado como conjunto
integrado de técnicas para a modificagdo de autocrengas, emocgdes ¢
pensamento disfuncionais, € aquisi¢do de capacidades cognitivas (fatores
pessoais), aperfeicoamento e aquisi¢cdo de competéncias comportamentais
(comportamentos), e, ainda, alteragdo dos fatores do ambiente que impedem
o comportamento funcional (fatores ambientais). Adicionalmente, as
diferentes técnicas do THS teriam como objetivo o fortalecimento de



crencas de autoeficdcia social que, por sua vez, funcionardo como fatores
promotores de uma maior competéncia social.

Como ja se assinalou, a maioria dos formatos de THS inclui, em alguma
medida, procedimentos de modelagdo, e sua utilidade € maximizada quando
se trabalha no formato grupal. Como assinalam Rios Saldafia, Del Prette e
Del Prette (2002), quando se utiliza um formato de intervencao grupal, a
modelagdo ¢ um processo continuo, ja que os participantes observam o
desempenho dos colegas e do coordenador, prestando atencdo a aspectos
moleculares ¢ molares dos comportamentos emitidos, confrontando e
reestruturando suas crengas e expectativas.

Como a TSC diferencia aquisicdo de desempenho e a pesquisa sobre as
fontes de autoeficicia tem demonstrado que as experiéncias de dominio sao
fatores importantes para o desenvolvimento de um forte sentido de
autoeficacia, as estratégias de THS baseadas no desempenho
comportamental sdo fundamentais. Por isso, o ensaio comportamental e o
treinamento de discriminacao de normas sociais sdo de especial importancia
em um THS (Rios Saldafia, Del Prette & Del Prette, 2002). Ainda que as
modalidades instrucionais de treinamento sejam eficazes, a maior
efetividade e generalizacdo das mudangas, obtidas nas modalidades
vivenciais (Del Prette & Del Prette, 2008, Olaz & cols., s.d), fundamentam
a importancia de incluir técnicas de execug¢ao comportamental nos
programas de THS.

Nao obstante certo consenso na literatura especializada quanto as
diferentes teécnicas utilizadas no THS, a utilizagdo delas em separado se
transformaria em uma metodologia mecanica e desprovida de propriedades
ecoldgicas. Adicionalmente, o treinamento em situagdes especificas muitas
vezes dificulta a generalizagdo para outros contextos, devido a
especificidade situacional das habilidades treinadas. Por isso, as vivéncias
constituem um recurso de utilidade em programas de THS, j& que



caracterizam o treinamento sob uma perspectiva ludica e de suporte para
que os participantes enfrentem seus deficits interpessoais.

As vivéncias sdo definidas por Del Prette e Del Prette (2006) como:
“atividades grupais, estruturadas de modo analogo ou simbolico a situagdes
cotidianas, nas quais se estabelece oportunidade para desempenhos
especificos, permitindo que o coordenador avalie os comportamentos
observados e utilize contingéncias pertinentes para fortalecer e/ou ampliar o
repertorio de habilidades sociais dos participantes” (p. 101). A utilizagdo de
contextos simbolicos e ludicos facilita a elaboracdo de metacogni¢des, de
concepgoes geradoras e de regras de comportamento generalizaveis para
diversos contextos interpessoais. Do ponto de vista social-cognitivo, as
vivéncias constituem um recurso para integrar fatores pessoais,
comportamentais € ambientais em uma mesma atividade, facilitando desta
maneira a modificacdo dos comportamentos do cliente para abordar seus
problemas em toda a sua complexidade.

Além das diferentes modalidades de THS, atualmente a grande parte
deles inclui, em maior ou menor grau, estratégias de reestruturacao
cognitiva. Por meio de técnicas cognitivas € comportamentais (feedback,
reestruturacao cognitiva, técnicas de resolucdo de problemas interpessoais
etc.), as pessoas aprendem a modificar crencas irracionais € a identificar
processos distorcidos de pensamento, modificando formas rigidas e
estereotipadas de pensamento e substituindo-as por formas mais flexiveis de
resolu¢do de problemas. Adicionalmente, a utilizagdo destas estratégias
permite a pessoa melhorar sua capacidade autorreguladora, mantendo ou
alterando a forma, dire¢dao ou contetido do desempenho social (Del Prette &
Del Prette, 2002) e fortalecendo sua autoeficacia social.

Algumas pesquisas tém mostrado que as intervencdes psicologicas em
geral, e os programas de THS em particular, tém impacto sobre a
autoeficacia social. Em um estudo classico, conduzido na década de 80,
Hammen, Jacobs, Mayol e Cochran (1980) encontraram que o THS



aumentava notavelmente a forca das percepgdes de eficacia social dos
participantes.

Ainda que ndo se tenha encontrado investigac¢des atuais que focalizassem
o efeito dos programas de THS sobre a autoeficacia social, alguns
pesquisadores t€m incluido medidas de autoeficicia social em programas
terapéuticos cognitivo-comportamentais para verificar a modificacdo dessas
crencas em fungdo da intervencdo. Neste sentido, Washington (1999)
conduziu um estudo quase experimental para determinar o efeito de duas
modalidades psicoterapéuticas grupais, uma cognitiva € uma experiencial,
dirigida a mulheres afro-americanas dependentes de substancias
estimulantes. Apds a intervengdo, as mulheres tratadas com a modalidade
cognitiva apresentaram mudangas significativas e niveis superiores de
autoeficéacia social que o grupo experiencial.

Na Argentina, desenvolveu-se programa THS dirigido a estudantes dos
ultimos anos de licenciatura em Psicologia, visando avaliar a eficacia do
treinamento sobre o fortalecimento das crencas de autoeficacia social dos
participantes (Olaz & cols., s.d.). Foi utilizado um delineamento quase
experimental de avaliagdo pré e poOs-intervencdo com trés grupos, dois
experimentais escolhidos ao acaso, € um grupo-controle nao aleatorio, sem
intervencao. O primeiro grupo experimental participou de um programa de
THS com modalidade vivencial (Del Prette & Del Prette, 2008), ¢ o
segundo participou do mesmo programa, porém com uma modalidade
instrucional. Utilizou-se como medida de avaliagio a Escala de
Autoeficacia Social para Estudantes Universitarios (EAS-U, Olaz, Pérez &
Stefani, s.d.). Trata-se de uma escala composta de 48 itens, distribuidos em
cinco subescalas: quatro delas sdo escalas de autoeficacia (Marcar
Encontros, Conversagdo, Oposicdo Assertiva e Aceitacdo Assertiva)
correspondentes a tipologia proposta por Kelly (1987), e a quinta,
denominada Autoeficacia Social Académica, corresponde a uma dimensao



de habilidades sociais sugerida por outros autores (citados por Del Prette &
Del Prette, 20006).

Nao foram verificadas, no grupo-controle, diferencas entre as medidas de
pré e pods-intervencdo em nenhuma das subescalas, nem nas pontuagdes da
escala completa. No entanto, foram verificadas diferencas significativas nos
grupos de tratamento. No grupo treinado com a modalidade vivencial
ocorreram diferencas significativas em todos os fatores da escala e na escala
completa. Por outro lado, no grupo instrucional foram observadas
diferengas em trés subescalas de autoeficacia (Social Académica, Oposicao
Assertiva, Aceitagdo Assertiva) e na escala completa. Adicionalmente, os
tamanhos do efeito foram maiores no grupo vivencial que no instrucional
(Olaz & cols., s.d.).

Medrano (2008) elaborou e aplicou um programa de treinamento de
habilidades sociais académicas (fazer e responder perguntas, emitir e pedir
feedback, coordenar grupos, expor trabalhos) e aprendizagem de
autorregulagdo (planejamento do tempo de estudo, tomada de anotagdes,
compreensao de leitura, preparacdo para exames, redagao expositiva) para
ingressantes universitarios. Sob um delineamento quase experimental,
verificou-se que o grupo que recebeu o programa de treinamento apresentou
uma menor porcentagem de evasdo académica e uma porcentagem de altas
qualificagdes maior do que os grupos de controle.

Os resultados dos estudos apresentados permitem concluir que a
autoeficacia social pode ser modificada por intervengdes especificas, o que
¢ de fundamental importancia, considerando o papel destas crencas na
aquisicao e aperfeicoamento de habilidades sociais.

5.Consideracoes finais

Nos ultimos anos, a TSC de Albert Bandura vem se transformando em
um dos movimentos psicologicos mais proeminentes da época. Essa teoria
constitui uma tentativa de abordagem do funcionamento humano que



revaloriza o papel das autocrencas sobre a motivacdo e comportamento
humanos, enfatizando o papel proativo e autorregulador da pessoa, em lugar
de atribuir-lhe um papel reativo a forgas externas ou a impulsos biologicos.

Rejeitando a indiferenca behaviorista aos processos cognitivos pessoais,
a TSC valoriza o autossistema, que capacita o individuo a exercer controle
sobre seus pensamentos, sentimentos € agdes. Neste sentido, as crengas sao
os elementos-chave no exercicio do controle das pessoas sobre o ambiente,
assim como sobre seus sucessos pessoais, culturais e sociais.

O objetivo deste capitulo foi introduzir as bases da TSC para a
compreensdo das habilidades e da competéncia social das pessoas. Foram
apresentadas as bases conceituais que fundamentam a visdo de natureza
humana proposta pela teoria, segundo a qual as pessoas sdo vistas como
agentes proativos que autorregulam seus comportamentos e modificam
ativamente seu ambiente social. Desta maneira, a proposta de um modelo
interativo de causalidade traz importantes implicagdes para as intervengdes
planejadas para lidar com problemas interpessoais.

Ainda que atualmente se tenha demonstrado a importancia das HS nos
diferentes contextos de funcionamento humano, bem como a efetividade
dos programas de THS, a elaboragdao de um modelo tedrico que unifique os
resultados da pesquisa sob uma perspectiva sist€émica constitui uma lacuna.
Neste sentido, a TSC representa uma referéncia conceitual promissora para
a explicagdo e predigdo do comportamento social humano. Levando isto em
consideragdo, pode-se conclamar os investigadores a desenvolverem e
avaliarem modelos causais de competéncia social elaborados com base na
TSC. Os resultados obtidos em algumas pesquisas tém sido alentadores,
demonstrando a capacidade preditiva de tais modelos (Bandura, Pastorelli,
Barbaranelli & Caprara, 2001; Bandura & cols., 2001).
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CAPITULO 4

Componentes niao verbaise
paralinguisticos das habilidades
sociais

Almir Del Prette
Zilda A.P.Del Prette

Na pratica do Treinamento de Habilidades Sociais (THS) ha um relativo
consenso de que a analise e promogdo das habilidades sociais e da
competéncia social devem considerar também os componentes ndo verbais
e paralinguisticos do comportamento social (Argyle, 1967/1994; Trower,
1980). Contudo, verifica-se que os modelos conceituais do THS diferem
tanto na énfase sobre a importancia desses componentes como no tipo de
analise sobre os mesmos.

Ha cerca de vinte anos, observa-se um avanco na teorizagdo sobre as
habilidades sociais, com oportunas consideragdes de varios estudiosos (por
exemplo, Hargie, Saunders & Dickson, 1994; McFall, 1982; Trower, 1995).
Entretanto, a utilizagdo dos componentes ndo verbais e paralinguisticos na
defini¢do da competéncia social, bem como o reconhecimento de sua
importancia para o avanco da pesquisa e da pratica no campo do THS,
justificam uma teorizagdo especifica sobre as questdes inerentes a essa
tematica. Essa teorizacdo implica uma analise sobre a relagdo entre forma
ou topografia desses componentes e sua fun¢ao ou contribuigdo para um
desempenho socialmente competente.



Este capitulo focaliza os componentes ndo verbais e paralinguisticos das
habilidades sociais (referidos neste texto também pela abreviatura NV&P),
sob a perspectiva das principais abordagens do THS, a diferenciagdo do
modelo operante em relagdo as demais e algumas implicacdes dessa
diversidade. Discute-se a dicotomia entre topografia e funcionalidade na
avaliagdo da competéncia social e algumas questdes praticas dessa
avaliagdo. Destaca-se a importancia dos componentes NV&P no
diagnodstico de transtornos psicologicos em geral e, em particular, nas
atividades de planejamento e conducao de programas de treinamento de
habilidades sociais.

1. Nao verbais e paralinguisticos como objetos de estudo

Historicamente, a analise dos componentes NV&P estd associada a uma
area, denominada comunicag¢do interpessoal, que estuda as interacoes face a
face mais do que a relagdo entre grupos amplos de pessoas (Hargie,
Saunders & Dickson, 1994). Os termos ndo verbal e paralinguistico tém
sido abordados sob diferentes enfoques de investigacdo e de teorizagdo em
varias  disciplinas como  Comunicagdo, Linguistica, Semiotica,
Antropologia, Psicologia, entre outras. J& nos anos 70, o carater
interdisciplinar desse tema se evidenciava na relagdo dos integrantes do
Royal Society Study Group on Non-Verbal Communication!, que incluia
pesquisadores de departamentos e institutos tdo diferenciados como
Antropologia, Ciéncias Biologicas, Psicologia Experimental, Linguistica,
Zoologia, Economia e Ciéncia Politica, entre outros.

O estudo dos componentes NV&P estd associado a uma vasta
terminologia que inclui termos como comunicagdo nao verbal,
comportamento nao verbal e ndo vocal, topografia, aspectos formais da fala
etc. A terminologia € parte importante da apreensdo e analise de qualquer
fenomeno e remete as bases conceituais adotadas por uma area de



investigacdo, contribuindo, assim, para o avanco do conhecimento
cientifico.

Algumas areas estudam um mesmo fendmeno ou aspectos de um mesmo
fendmeno com terminologia bastante diferenciada, dificultando uma
exploragao minuciosa de pontos convergentes ¢ divergentes entre elas. Essa
caracteristica, propria do fazer cientifico, algumas vezes dificulta o dialogo
entre areas de conhecimento.

Em condi¢do oposta, areas diferentes podem investigar, sob uma mesma
terminologia, objetos de pesquisa bastante diferenciados em sua
fundamentagdo conceitual e metodologica. Nesse caso, ha também
obstaculos, pois nem sempre as pesquisas estdo de fato referindo-se ao
mesmo fendmeno ou as mesmas caracteristicas de um fendmeno. De
qualquer maneira, espera-se que essa situagdo nao desencoraje o estudo
interdisciplinar, atualmente entendido como condi¢cdo importante para o
avanco do conhecimento.

As diferentes abordagens e termos adotados na analise dos componentes
NV&P exemplificam bem as condigdes da multidisciplinaridade, antes
referidas. Em primeiro lugar, a diferenciacdo entre o que € verbal e o que €
nao verbal ou paralinguistico, bem como a importancia de tal diferenciagao,
nao sdo objetos de consenso, mesmo entre os teodricos da comunicagdo. Em
seu sentido mais comum, o termo verbal esta associado a uma estrutura
linguistica expressa por meio de sons (palavra, fala, vocalizacdo)
codificados pelo falante e decodificados pelo ouvinte, enquanto que o ndo
verbal se restringiria a expressdo nao sonorizada, ndo vocalizada, sem
estrutura linguistica propria (gestos e outras expressoes corporais), ainda
que compreendida pelos membros de uma cultura ou subcultura. Por
paralinguistico se considera geralmente todo o conjunto de elementos, tanto
vocais como ndo vocais que ocorrem concomitantemente a fala e interagem
com ela, produzindo o sistema total de comunicagdo (Scherer, 1984, 1986).
Como exemplo, pode-se relacionar: variagdes na intensidade e extensdo da



fala, volume da voz, velocidade, pausas com significado de siléncio ou
preenchidas com unidades sonoras minimas (humm, hd-ha), riso, choro etc.

Em revisao dos estudos classicos da area, alguns autores (Kendon, 1983;
Knapp & Hall, 1999) afirmam que gestos € outras expressdes ndo vocais
sdo aceitos como um tipo de linguagem que pode, por vezes, substituir a
fala, ndo sendo, portanto, adequado considera-los como ndo verbais.
Reconhecendo o entrelacamento do verbal com o nao verbal na
comunicacao € a ténue linha de separacdo entre eles, alguns autores, como,
por exemplo, Knapp e Hall (1999), adotam uma alternativa mais
pragmatica: a de especificar os componentes que estdo sendo classificados
como NV&P, examinando cada um, independentemente da forma como sao
considerados por outros estudiosos. Essa perspectiva pode ser aplicada aos
componentes NV&P de interesse na caracterizacdo € promog¢ao da
competéncia social. Conforme explicitado em estudos anteriores (Del Prette
& Del Prette, 1999; Del Prette & Del Prette, 2001), tais componentes
podem ser resumidos conforme a Tabela 1.

Tabela 1. Principais componentes ndo verbais e paralinguisticos das
habilidades sociais e da competéncia social

NAO VERBAIS PARALINGUISTICOS
Olhar e contato visual Laténcia e pausas
Gestos, sorriso Extensao da fala

Postura corporal Velocidade da fala
Movimentos com a cabeca (bradilalia, taquilalia)
Contato fisico Timbre da fala
Distancia/proximidade Volume da fala
Alteragoes fisiologicas Modulacao da fala

Aparéncia (atratividade) Sons (riso, choro, suspiro etc.)




O planejamento de qualquer programa de promocao de habilidades
sociais prevé a andlise e a avaliagdo desses componentes, reconhecendo a
forte influéncia das varidveis contextuais e culturais sobre as caracteristicas
e a efetividade das interacOes sociais € da competéncia social. Como se
pode conferir na Tabela 1, a maior parte desses itens € constituida de
comportamentos sociais, ainda que alguns possam ser considerados como
produtos de comportamentos como, por exemplo, atratividade fisica e
aparéncia. As evidéncias quanto a importancia desses itens na avaliagdo da
competéncia social justificam a sua inclusdo na lista e intervengdes focadas
especificamente sobre eles ou sobre os comportamentos precorrentes (no
caso de atratividade fisica e aparéncia, por exemplo).

Um outro aspecto a ser considerado na analise dessa tabela ¢ que esses
componentes variam quanto a facilidade ou dificuldade de controle pessoal.
Dessa lista, pode-se identificar alguns de dificil controle, por exemplo, as
reagdes fisiologicas indicativas de ansiedade (sudorese, rubor, alteracdes na
respiracdo € outras mais observaveis pelo interlocutor). Além disso,
algumas caracteristicas da fala, como timbre e tonalidade, sdo dificeis de
serem alteradas pela pessoa, ainda que se possa, sob um programa de
treinamento, descobrir alternativas de volume e modulagdo que amenizam
ou ressaltam as caracteristicas desejaveis em diferentes situacoes.

2.Nao verbais e paralinguisticos nas abordagens do
Treinamento de Habilidades Sociais

A fundamentacdo conceitual do Treinamento das Habilidades Sociais
(THS) foi se constituindo a partir de um conjunto de estudos tedrico-
empiricos sobre as relagdes entre as pessoas, cujos dados eram explicados
sob diferentes abordagens ou modelos conceituais. Essas abordagens e
modelos foram caracterizando dois enfoques gerais predominantes nesse
campo tedrico-pratico, os comportamentais € os cognitivos, configurando-
se também uma tendéncia “cognitivo-comportamental” que busca articular



contribuicoes desses dois enfoques. Essa tendéncia, mais comum na pratica
do que na pesquisa, muitas vezes representa a mera justaposicao de
conceitos € principios que, em suas bases teodricas, seriam inconciliaveis.
Por exemplo, afirmar que o desempenho social deficitario foi causado pela
ansiedade (explicagdo cognitivista) e que essa ansiedade foi condicionada
por experiéncias anteriores malsucedidas.

Sob um enfoque cognitivo, diversas teorias participaram da constituicao
inicial do campo tedrico-pratico do THS. Historicamente, a primeira
contribui¢ao foi a do modelo de percepcao social, explicitado por Argyle
(1967/1994). Posteriormente, mas sem pretender uma exposicao
rigorosamente cronologica, outras teorias cognitivas? foram incorporadas a
esse campo, com novos sistemas explicativos sobre a aquisi¢do e os déficits
em habilidades sociais, trazendo subsidios adicionais para a avaliagcdo e a
promog¢do desse repertorio. Nesse contexto, podem ser relacionadas a
“teoria do papel fixo” (Thibaut & Kelley, 1959), “modelo sociocognitivo”
(Ladd & Mize, 1983) e a “teoria da aprendizagem social”, como um dos
processos explicativos do funcionamento humano que, juntamente com
outros constructos, foram articulados posteriormente na formulacdo da
teoria social-cognitiva de Bandura (1986). Para Argyle (1967/1994), os
conhecimentos produzidos por esses modelos ou teorias deveriam ser
integrados sob uma visdo tedrica ampla, por ele denominada de “modelo
das habilidades sociais”.

Sob o enfoque comportamental, os estudos foram inicialmente
direcionados para a pratica clinica e para os comportamentos sociais
reunidos sob a denominacdo geral de assertividade, posteriormente
entendida como uma das classes de habilidades sociais. Conforme
destacamos em outros trabalhos (Del Prette & Del Prette, 1996, 1999),
historicamente, os déficits de assertividade eram explicados sob o
paradigma do condicionamento respondente, enfatizando-se o papel
inibitorio da ansiedade, o que levou ao desenvolvimento de procedimentos



para a dessensibilizagdo de reagdes emocionais nas interagoes sociais. Esse
desenvolvimento inicial focalizava com maior destaque os NV&P proprios
das reagdes emocionais, especialmente as reacoes fisiologicas reflexas, e
ficou também conhecido como “modelo da ansiedade” no THS (Del Prette
& Del Prette, 1999). Posteriormente, com a constatagdo de que respostas
assertivas eram incompativeis com a ansiedade, houve a incorporacdo do
paradigma operante € uma maior énfase em procedimentos especificos para
a aquisi¢ado e aperfeicoamento da assertividade. Com o desenvolvimento da
Andlise do Comportamento e de suas vertentes aplicadas, em particular, a
Terapia Comportamental, tem sido cada vez mais reconhecida a importancia
do THS na intervengdo sobre problemas psicologicos. Constata-se que as
habilidades sociais sdo incluidas como parte de uma classe mais geral
denominada de habilidades adaptativas ou funcionais, reconhecidas como
resultados desejaveis de processos terapéuticos e como direitos do cliente3.
As diferengas entre os enfoques conceituais do THS sdo decorrentes das
bases filosoficas em que se apoiam, apresentando, portanto, controversias e
tensdes que podem ser inconcilidveis. Ainda assim, entende-se que a
explicitacdo de algumas dessas divergéncias poderia ser melhor explorada
em termos de seu valor heuristico. A compreensao sobre 0os componentes
NV&P tem sido em geral direcionada, ora para a sua funcionalidade, ora
para a sua topografia (analise estrutural), gerando uma possivel dicotomia
entre esses aspectos. Segundo Catania (1999), a tensdo entre funcionalidade
e estrutura constitui um dos aspectos da divergéncia entre abordagens
cognitivas e comportamentais*. Embora, em ultima instancia, o que
interessa ¢ a fungcdo dos NV&P sobre a qualidade e a efetividade dos
comportamentos que caracterizam as habilidades sociais, 0 modo como sao
tratados pelos diferentes modelos conceituais pode sugerir maior énfase na
funcdo ou na topografia. Nesse sentido, um exame das diferentes
abordagens do THS sobre os componentes NV&P pode fornecer pistas



interessantes sobre as caracteristicas desses componentes, bem como outras
possibilidades analiticas.

Considerando-se o atual desenvolvimento do modelo das habilidades
sociais, observa-se, para os NV&P, uma maior abrangéncia explicativa
derivada de trés modelos: o de percepcao social de Argyle, o cognitivo-
social de Bandura e o comportamental, particularmente o modelo operante.
Enquanto os dois primeiros parecem mais compativeis com uma énfase na
topografia das habilidades sociais, o terceiro, comprometido com a analise
funcional do comportamento, estaria aparentemente mais distante de uma
analise topografica das habilidades sociais. Segue-se uma breve analise dos
componentes NV&P do desempenho social sob esses trés modelos
conceituais, norteada pela questdo da funcionalidade e topografia.

2.1. Omodeloda percepciaosocial

Dentre os varios modelos conceituais do campo do THS, o da percepgao
social ¢ um dos que mais fortemente enfatizam os componentes NV&P.
Desde a constituicdo do campo do THS (quando ainda era definido como
um método de treinamento) e nos primeiros estudos conduzidos por Argyle
(1975; 1967/1994; 1993) e Argyle e colaboradores (Argyle & Dean, 1965;
Argyle & Kendon, 1967), os termos “comunicagdo ndo verbal” e
“comportamento nao verbal” foram adotados como representativos de
importantes dimensdes da competéncia social e, portanto, ingredientes
indispensaveis de programas de THS.

Uma caracteristica do modelo de percepgao social € a suposicao de que,
desde o nascimento, a pessoa desenvolve a capacidade de perceber e
decodificar os estimulos sociais do ambiente por meio de processamento
cognitivo. Esse processamento culminaria no que foi chamado por Argyle
de “leitura do ambiente social” (compreensdo da situacao, do contexto e do
interlocutor), permitindo ao individuo: (a) escolher entre responder ou nao;
(b) escolher uma entre diferentes respostas para lidar com a situacao.



Nesse modelo, supde-se que as vias perceptivas, principalmente da
audicao e da visdo, sdo os principais canais de recepcao da comunicacao do
outro. Percebe-se pela audigdo ndo apenas o que o interlocutor diz, ou seja,
o contetdo literal da fala, mas também a forma (topografia) de transmissao
do contetdo. Pela visualizacdo, que opera nas interagdes face a face,
simultaneamente com a audicdo, ¢ possivel perceber alteragdes sutis no
olhar, na expressdo facial, gestos e postura do falante. O uso desses recursos
possibilita uma leitura mais completa do ambiente, o que inclui essas
reacOes e sua contextualiza¢do. Tal leitura seria baseada conforme Argyle
(1967/1994), principalmente na decodificacdo dos elementos verbais (fala
oralizada) e nao verbais (conteudo e forma da fala oralizada, “fala” nado
oralizada, expressoes faciais, gestos e postura corporal) da comunicacao e
variaveis do contexto onde o processo interativo ocorre. Trower (1980) da
destaque aos gestos, sorriso, laténcia da resposta na interagdo etc.,
denominando-os de componentes das habilidades sociais que permitiriam a
adequacdao do comportamento as regras sociais € metas do individuo em
interagdo com os outros. Assim, tanto o desenvolvimento da percepcao
como a aprendizagem de emissdo e decodificagdo desses componentes
estariam na base do desenvolvimento do repertorio de habilidades sociais.

Considerando os métodos e objetivos das pesquisas sobre os
componentes NV&P na comunicacdo interpessoal, Argyle (1979)
identificava trés grupos de estudos predominantes: (a) os que tomavam a
comunicacdo nao verbal como um tipo de linguagem, procurando
caracterizar seus elementos e as relagoes estruturais entre eles (mais do que
especificar relacdes causais), em geral baseados na analise de sequéncias
temporais breves e sem tratamentos estatisticos; (b) os estudos voltados
para a identificacdo das regras que governam os comportamentos verbal e
nao verbal em diferentes situagdes, por exemplo, como o sujeito percebe ou
define uma situacdo e como interpreta seus elementos; (c¢) os estudos que
examinavam o fendmeno da comunicacdo em situacdes extremamente



controladas, sem elementos verbais, regras situacionais ou motivagao para a
comunicacao.

Argyle defendia os cuidados metodologicos do terceiro grupo, mas
criticava esses estudos por criarem contextos excessivamente artificiais,
entendendo que conhecimentos mais relevantes nessa area requeriam
ambientes experimentais realisticos, com explicitacdo das convengdes em
vigor. Os estudos de Argyle (1979), investigando experimentalmente as
relacdes entre os componentes verbais € os NV&P, permitiram a
identificagdo de trés funcdes para os NV&P: (a) comunicagao de atitudes e
emocoes por meio de sinais, mostrando que os niao verbais eram mais
eficientes que os verbais para isso; (b) sustentagdo da comunicagdo verbal
no sentido de completar as elocugdes verbais, controlar a sincronizacao
verbal, obter realimentagdo, demonstrar aten¢do; (c) substituicdo da fala
oralizada (por mimica, por exemplo). Em Del Prette e Del Prette (1999)
foram acrescentadas duas outras fungdes: complementagdo da fala e
contradicdo ao conteudo oralizado.

Os estudos sobre comunicacao nao verbal, em particular os conduzidos
por Argyle e colaboradores (Argyle, 1976; Argyle & Dean, 1965; Argyle,
Alkema & Gilmour, 1993), permitem caracterizar tanto as dimensoes
topograficas dos componentes NV&P como também o seu impacto (fung¢do)
sobre o comportamento social observavel e sobre os processos cognitivos
de cada pessoa na interacdo. O modelo das habilidades sociais, preconizado
por Argyle (1967/ 1994), teria uma perspectiva mais ampla, ndo se
limitando as teorias de percepcao social, porém abrangendo os conceitos de
papéis sociais, imitagcdo, autoestima, recompensa € puni¢ao, entre outros.

Adicionalmente, as investigacoes de Argyle e colaboradores (Argyle &
Henderson, 1993; Argyle, Furnham & Graham, 1981) sobre a influéncia das
variaveis situacionais representaram um avanco na analise da determinagdo
cultural das habilidades sociais. Ndo obstante apresentar forte €nfase na
aprendizagem e na influéncia da cultura sobre os componentes NV&P,



Argyle (1979) nao ignorou a importancia das caracteristicas herdadas na
filogenia do comportamento ndo verbal. Seus principais interesses estavam
centrados na identificagdo de varidveis que atuam sobre as habilidades
sociais, ai incluindo os componentes NV&P, a identificacdo de habilidades
sociais exigidas em diferentes contextos e os processos de ensino-
aprendizagem de comportamentos sociais.

2.2. A Teoria Social-Cognitiva de Bandura

No inicio de sua trajetoria como pesquisador, Bandura teve formacao em
Andlise do Comportamento, porém, a partir de meados da década de 603,
desenvolveu um sistema explicativo cada vez mais cognitivista. Pajares e
Olaz (2008) explicitam que a publicacao de Social Foundations of Thought
and Action: A Social Cognitive Theory, em 1986, representa a ampliacao
dos construtos de Bandura em torno de uma teoria denominada Social-
Cognitiva.

Varios conceitos da Teoria Social-Cognitiva, mesmo 0s anteriores a essa
época, como o de aprendizagem vicaria, sao aplicados ao campo das
habilidades sociais (Rios Saldafia, Del Prette & Del Prette, 2002) e, por
extensdo, a comunicacdo nao verbal como, por exemplo, os de
autorregulacdo e o de autoeficacia (Bandura, 1977). Para Bandura, a Teoria
Social-Cognitiva supde o individuo ndo governado exclusivamente por
forcas internas nem por estimulos externos. O funcionamento humano seria
explicado por um modelo de reciprocidade triddica entre comportamento,
fatores pessoais (cognitivos ou de outros tipos) e eventos ambientais,
atuando interativamente como determinantes do desempenho.

Pode-se dividir a influéncia das contribuicdoes de Bandura sobre a
constituicdo e desenvolvimento do THS em dois periodos. O primeiro
refere-se as descobertas e conceitos iniciais desse pesquisador e seu grupo a
partir das investigacdes sobre aprendizagem vicaria, que foram agrupados
sob a denominagao genérica de aprendizagem social. O segundo comegou a



se fortalecer recentemente (ver Capitulo 3, neste livro) com a formulagdo
do modelo de reciprocidade triddica e o conceito de agéncia humana.

A aprendizagem social e a modelacao

As contribui¢des dos estudos iniciais de Bandura® (1974, 1979, 1986) sao
reconhecidas como de grande relevancia para a constituicao da area do THS
(Rios Saldafia, Del Prette & Del Prette, 2002), com destaque para a teoria
de aprendizagem social e os processos de modelacdo. Com base nos
achados empiricos de laboratorio e de campo, foi possivel o
desenvolvimento de diferentes procedimentos de avaliagdo e de promocgao
do comportamento social. Ainda que nao se referindo especificamente aos
componentes NV&P, e nem mesmo as habilidades sociais, as categorias
conceituais desenvolvidas por Bandura permitem algumas inferéncias sobre
a importancia desses componentes na aprendizagem e desempenho de
habilidades sociais.

O alcance explicativo da aprendizagem vicaria € particularmente util e
econdmico nos processos de ensino-aprendizagem de padrdes relativamente
complexos e sutis dos componentes NV&P, ja que dispensa a descricao
detalhada, requerida em outros processos de ensino. Na modalidade grupal
do THS, pode-se ilustrar mais amplamente as possibilidades de uso desses
conceitos. No contexto das sessoes de treinamento em grupo, o0s
participantes tém a oportunidade de observar diretamente tanto os
desempenhos verbais como os NV&P apresentados pelos demais e, com
isso, aprender, por processos e procedimentos de modelacao,
comportamentos novos para situagdes que consideram dificeis, ja
vivenciadas ou ndo. Varios procedimentos clinicos utilizados no THS (ver,
por exemplo, Kazdin, 1979; McFall & Twentyman, 1978), tais como a
modelacdo vicaria direta (onde alguém ¢ designado para atuar como
modelo) ou encoberta (onde o participante em treinamento imagina o



desempenho de um modelo ou a si proprio em agao) sao derivados da teoria
de aprendizagem social de Bandura.

A perspectiva da aprendizagem ‘“vicaria” indica a possibilidade de
aquisicdo de comportamentos, independentemente de desempenho na
situagcdo de aprendizagem, e de refor¢amento ao modelo ou ao observador.
Em um experimento que se tornou bastante popular (Bandura, Ross & Ross,
1963)7, criancas observaram em um primeiro momento um filme que
apresentava um personagem comportando-se de maneira agressiva. No
segundo momento, essas criangas foram conduzidas a uma sala com
brinquedos onde exibiram comportamentos semelhantes aos do personagem
(modelo) do filme, agredindo os brinquedos e, portanto, imitando tanto os
comportamentos verbais como os NV&P que haviam observado. No
contexto dos NV&P, esse experimento traz varias questoes de pesquisa, por
exemplo, sob quais condi¢des ocorreria maior frequéncia e intensidade de
resposta agressiva (modelo apenas verbal, modelo somente nao verbal ou
modelo verbal/ndo verbal) ou, ainda, se a exposi¢do ao modelo apenas
verbal produz generalizagdo para respostas agressivas nao verbais.

Autorregulacio e autoeficacia

O advento da Teoria Social-Cognitiva ndo invalidou a anterior, mas
agregou novos conceitos com valor heuristico para o desenvolvimento do
THS. Podem ser destacados os conceitos de autoeficacia e autorregulacao
por possibilitarem andlises na perspectiva dos componentes NV&P.

Conforme Bandura (2008b), a autoeficacia pode ser entendida como a
percepcao que o individuo tem sobre suas proprias capacidades para ser
bem-sucedido nas atividades que deve realizar. Inimeras pesquisas (ver
revisoes de Pajares, 1996 e de Zimmerman, 1999) investigaram a
autoeficacia em diferentes atividades, com resultados que apontam para o
valor preditivo desse conceito. Crencas fortes de autoeficicia se
correlacionam positivamente com o sucesso, ao contrario de crencas fracas



(Pajares & Olaz, 2008). Ainda que Bandura ndo tenha abordado
especificamente os componentes NV&P nesse caso, a crenca de
autoeficacia pode ser inferida, também, de componentes nao verbais (como
expressdo facial, contato visual, postura, gestos etc.) e paralinguisticos
(como entonagdo da voz, modulagdo, extensao da fala etc.). Por exemplo,
em uma situagdo de entrevista de emprego, mesmo reconhecendo-se o peso
de outras variaveis (conhecimentos técnicos, agilidade cognitiva, raciocinio
para responder questdes), a crenga na autoeficidcia pode ter uma forte
relacdo com o bom desempenho, ndo apenas verbal, mas, sobretudo, nos
componentes NV&P exibidos pelo candidato.

A autorregulacdo ¢ definida como um processo de controle da pessoa,
enquanto agente (em oposi¢do a ideia externamente determinada), sobre seu
pensamento, emog¢ao, motivagdo e comportamento, € vem sendo pesquisada
ha varias décadas (Polydoro & Azzi, 2008). Ela parece funcionar como um
processo de consolidagdo dos comportamentos aprendidos pela observagao,
evitando o mimetismo no caso dos NV&P. O mimetismo ocorre quando o
individuo incorpora, em seu desempenho, aspectos aprendidos, irrelevantes
para a funcionalidade desse desempenho. Por exemplo, em um programa de
THS considerou-se importante ensinar aos adolescentes, entre outras
habilidades, a de se apresentar. Para isso foi utilizada uma vivéncia
denominada Meu nome, seu nome (Del Prette & Del Prette, 2005), que
previa as fases tipicas de um procedimento desse tipo: (a) instrugdo de
observagdo ao(s) participante(s) (Vocés devem observar e repetir o que eu
faco, mas dizendo o nome de vocés!); (b) desempenho de uma pessoa
(modelo que se apresentava aos demais dizendo Meu nome é...); (c)
desempenho(s) do(s) observador(es). Na situagdo relatada, ao dizer o
proprio nome, o modelo levou as maos a altura do torax. Todas as criangas,
uma a uma, inclusive a professora da sala, copiaram parte da fala (meu
nome ¢), completando-a com o proprio nome e, igualmente, repetiram o
gesto apresentado pelo modelo8. A presenga ou auséncia do gesto nao era



relevante para a funcionalidade da resposta e sua imitagdo poderia ser
considerada um mimetismo. Segundo o conceito de autorregulagdo, as
criangas e a professora gradualmente poderiam exibir versoes modificadas
desse comportamento, atendo-se aos componentes funcionais e “livrando-se
do mimetismo”. O ajuste do comportamento poderia ocorrer, também via
processo vicario, quando da observacao de outros modelos.

A autorregulacdo, como conceito, ndo se refere exclusivamente a
adaptacdo da pessoa as demandas das situagdes ambientais. O conceito
abrange, igualmente, o uso deliberado de capacidades cognitivas como
atencdo, percepcao e Interpretagdo em cada situagdo particular para
produzir os resultados valorizados. Adicionalmente, para o enfrentamento
da situacdo, Bandura (1986) destaca a importancia da motivacdao. O uso
articulado da atencdo, da percepcdo e da interpretacdo caracterizaria um
processo mediacional entre o individuo (entendido como agente) e os
estimulos sociais do ambiente. Conforme Bandura, esses conceitos estariam
na base do processo de automonitoramento pelo qual o individuo age sobre
s1 mesmo ao responder as diferentes demandas de sua vida social. Assim, ¢
possivel supor que tal processo exer¢a influéncia na decodificacdo da
topografia dos comportamentos do outro, bem como na selecdo e uso de
diferentes tipos de respostas verbais e das NV&P, utilizadas para lidar de
forma efetiva com essas demandas.

2.3.Omodelooperante

A importancia do THS na pratica dos profissionais que adotam a
abordagem da Analise do Comportamento ¢ bastante reconhecida. Do
mesmo modo, sdao valorizados, no THS, os conhecimentos advindos da
Andlise do Comportamento tanto para a avaliagdo funcional do repertorio
de habilidades sociais como para o planejamento dos procedimentos de
intervencao derivados de principios operantes (ver Capitulo 1). Entende-se
que algumas outras contribuicdes potenciais (por exemplo, a andlise das



habilidades sociais sob a perspectiva dos processos de selecao filogenética,
ontogenética e cultural) ainda ndo foram suficientemente exploradas.

O termo operante se aplica tanto ao principio geral de que o
comportamento opera sobre o ambiente produzindo consequéncias (que, por
seu turno, afetam a probabilidade de sua recorréncia futura) como sobre a
propria no¢do de comportamento, enquanto relacdo entre uma classe de
respostas e os antecedentes e consequentes associados a essa classe
(Skinner, 1975). Essa definicao se aplica a qualquer comportamento (exceto
os respondentes), mas, considerando o tema dos NV&P, deve ser
direcionada a andlise do comportamento verbal. Trata-se de um
comportamento modelado ¢ mantido por consequéncias mediadas por um
ouvinte, cuja reagdo ou resposta a estimulacdo do falante foi estabelecida
por praticas culturais da comunidade verbal (Skinner, 1957/1978). Tal como
qualquer outro comportamento, também o comportamento verbal ¢
resultado de contingéncias filogenéticas, ontogenéticas e culturais (Glenn,
2004) e constitui um produto evolutivo particularmente critico para o
desenvolvimento das habilidades sociais e das praticas culturais em geral.

O comportamento verbal ¢ aqui focalizado porque grande parte dos
componentes NV&P das habilidades sociais ¢, na perspectiva da Andlise do
Comportamento, compreendida como verbal, s6 que nao oralizados, nao
vocal (Baum, 2006, p. 142). Mesmo apresentando propriedades formais ndo
sonoras, uma resposta pode ser parte de um operante verbal quando: (a) se
caracteriza como um operante € ndo como reagdes reflexas,
incondicionadas (que também podem se expressar por NV&P, por exemplo,
uma expressao facial de medo, um grito de dor, dilatagdao pupilar etc.); (b)
suas consequéncias sao mediadas pela resposta de um ouvinte; (c) a
resposta do ouvinte ao falante foi modelada por praticas culturais. Nessa
abordagem, o fato de um comportamento produzir som ou ser caracterizado
por gestos ou outros movimentos ndo ¢ a base para a sua classificacdo como
verbal ou ndo verbal. Por definicdo, o comportamento verbal pode incluir



tanto a fala (oral, escrita, de sinais) como outros gestos e expressoes
motoras, com fun¢do similar a da fala oralizada (Skinner, 1957/1978), ou
seja, 0s NV&P antes referidos. E nesse sentido que os NV&P (exceto
respondentes) sao considerados verbais na Analise do Comportamento.

Skinner (1957/1978) apresenta uma taxonomia de operantes verbais,
diferenciando as classes com base nas relacdes de controle identificaveis
entre os estimulos antecedentes, as caracteristicas das respostas do
organismo ¢ dos produtos dessas respostas, em termos de similaridade
formal e dos efeitos que produzem no comportamento do outro. De forma
bastante simplificada, com base em Skinner (1957/1978), pode-se entender
que: ditado e copia sao operantes definidos pela relacdo entre uma
estimulagdo (auditiva ou visual, respectivamente), produzida por
comportamento verbal de outrem, € uma resposta escrita que apresenta
similaridade formal com esses estimulos; comportamento ecoico € uma
classe de operante definida pela relacdo entre uma estimulagdo vocal
auditiva e uma resposta ao estimulo auditivo antecedente, também com
similaridade formal entre eles; mando ¢ uma classe de operante que
especifica seu reforgo, associado as condi¢des de estimulagdo aversiva ou
de privagao do falante, produzindo uma consequéncia que beneficia esse
falante; fato ¢ um operante mantido por refor¢o generalizado e controlado
por estimulos discriminativos nao verbais (objetos, eventos etc.);
intraverbal ¢ um conjunto de respostas verbais conectadas entre si,
controladas por estimulo discriminativo visual ou auditivo, sem
correspondéncia ponto a ponto com resposta que ¢ controlada; autocliticos
sdo comportamentos verbais que alteram caracteristicas (forga, énfase,
sentido etc.) de outras por¢des de comportamento verbal.

Embora a defini¢do de cada classe de operante verbal se fundamente nas
relacdes de contingéncia entre a resposta do falante, seus antecedentes e as
consequéncias que produzem no ambiente, as caracteristicas topograficas
desses eventos sdo também consideradas, por exemplo, na defini¢do das



classes de ditado, copia, comportamento ecoico. Em outras palavras, as
categorias de comportamento verbal propostas por Skinner possuem,
também, uma sobreposi¢do estrutural (Matos, 1991). Posicdo semelhante
pode ser encontrada em outros autores, por exemplo, Bandini e De Rose
(2006).

Tomando-se os itens de NV&P (Tabela 1) como operantes verbais, um
gesto, por exemplo, dependendo de sua topografia e das contingéncias a ele
associadas, pode ser classificado como uma instincia de diferentes
operantes verbais, tais como: (a) mando: um comensal chama a atencdo do
garcom por meio de gestos, e ele o atende; (b) fafo: uma jovem gira o
indicador, lateralmente a orelha, sinalizando que o amigo ao lado “ficou
maluco™; (c) intraverbal: alguém reproduz um ditado popular por meio de
mimica; (d) autoclitico: a filha imprime um tom de voz mais suave ao fazer
uma critica, diminuindo a probabilidade de uma resposta indesejavel do pai;
(e) copia: a crianga reproduz, com o dedo, a letra “a” que observa no texto a
sua frente.

Ainda que as diferentes classes de habilidades sociais, definidas no
campo do THS (ver, por exemplo, Del Prette & Del Prette, 2001; Falcone,
2001), ndo tenham como base os operantes verbais, quando se considera
que estes sdo essencialmente comportamentos sociais, uma analise das
relagdes entre os dois sistemas de classes pode ser particularmente
interessante para discutir a questdo dos NV&P no contexto do modelo
operante. Sem pretender esgotar tal anilise no momento, alguns aspectos
sdo destacados a seguir.

De um lado, tendo como foco os operantes verbais, pode-se buscar suas
possiveis correspondéncias com as classes de habilidades sociais. Por
exemplo, grande parte dos comportamentos sociais classificados por
Skinner como mandos seriam identificadas, no campo do THS, como
habilidades sociais assertivas. A subclasse especifica de assertividade na
qual se enquadrariam dependeria criticamente da topografia dos NV&P em



sua relacdo com as condigdes antecedentes € consequentes que suprem a
privacdo do falante. Considerando esses ajustes, um mando poderia ser
caracterizado como pedido, pergunta, reclamagdo, aviso, ordem etc., todos
eles subclasses assertivas. Uma descricdo muito clara das contingéncias que
definem cada um desses tipos de mandos pode ser vista em Skinner
(1957/1978) e em Bandini e De Rose (2006). Esses autores chamam a
atencdo para os operantes mistos e, de fato, na andlise dos componentes de
uma mesma classe de habilidades sociais, pode-se identificar diferentes
operantes verbais. Tomando como base um exemplo dado por Bandini e De
Rose, Agua, por favor, que seria uma habilidade da classe assertividade
(fazer pedidos), ¢ acrescida de uma habilidade da classe civilidade (utilizar
expressoes de gentileza). Esse operante verbal (autoclitico) torna mais
provavel a obtencao da dgua, podendo-se supor, portanto, uma ampliacao da
competéncia social do falante nesse mando.

Em sentido oposto ao anterior, ou seja, partindo-se de uma classe de
habilidades sociais para identificar seus operantes verbais, pode-se tomar
como exemplo a empatia. Quando o falante expressa empatia (com
tonalidade de voz condizente com a usada pela comunidade verbal)
dizendo: Vejo que vocé esta triste com o ocorrido, essa locugdo pode ser
considerada como um misto de tato (o falante pode observar algum sinal
ndo verbal de tristeza no ouvinte e generalizar para o comportamento
encoberto de sentir-se triste, discriminagdo provida pela comunidade
verbal) mais autoclitico (Vejo que...). Dependendo do contexto e do tipo de
relacionamento entre falante e ouvinte, essa resposta poderia também se
caracterizar como um mando (se a consequéncia reforcadora para o falante
for o ouvinte ficar menos triste ou relatar o evento desagradavel).

Outras possibilidades poderiam ainda ser exploradas, mas o importante a
destacar, no momento, ¢ que uma analise topografica relacionada aos
componentes NV&P nado pode ser considerada incompativel e nem mesmo
dispensavel quando se efetua a analise funcional dos operantes verbais. Ao



contrario, ambas estdo sobrepostas ¢ sdo indispensdveis na compreensao
tanto dos operantes verbais como das habilidades sociais. Um maior
investimento nesse tipo de andlise poderia mostrar outras convergéncias (e
divergéncias) possivelmente heuristicas na ampliacdo do didlogo entre o
campo teorico-pratico do THS e a analise do comportamento.

Em principio, os NV&P podem, simplesmente, ser tomados como
respostas nao vocais que, enquanto componentes das habilidades sociais,
contribuiriam para a competéncia social, conforme anteriormente definida,
ou seja, aumentariam a probabilidade da consequéncia reforcadora liberada
pelo ouvinte. No entanto, quando se considera que as classes de operantes
verbais podem ser componentes de classes de habilidades sociais (e vice-
versa), coloca-se a questdo da correspondéncia ou falta de correspondéncia
entre esses dois sistemas de classificacdo. Trata-se de uma analise ainda a
ser feita que poderia contribuir para uma abordagem comportamental dos
componentes NV&P das habilidades sociais e da competéncia social.

Nao obstante a compreensdao dos componentes NV&P como operantes
verbais, a ado¢do dos termos tradicionais do campo do THS, pelo analista
do comportamento, pode ser uma estratégia til de interlocu¢ao objetivando
maior intercimbio com aqueles que adotam tal terminologia. De todo
modo, ¢ importante reconhecer que, em qualquer episodio interativo, as
consequéncias atuam tanto sobre a fala oralizada como sobre os
componentes ndo vocais € paralinguisticos (NV&P) dos comportamentos
sociais. No contexto do THS, o terapeuta, sob o controle de objetivos
especificos, “separa” essas respostas visando a modelagem de componentes
de um padrao que apresente maior funcionalidade no ambiente do cliente.

3.Funcionalidade e topografia dos nao verbais e
paralinguisticos

As principais teorias cognitivas do campo do THS parecem ndo rejeitar
nem propor uma nomenclatura alternativa para os termos consagrados no



campo da comunicacdo nao verbal, especificamente no caso dos
componentes NV&P. Pode-se supor, mesmo, uma aceitacdo dos termos
empregados no modelo de Argyle ou, pelo menos, nenhuma
incompatibilidade com a nocdo de “comportamento ndo verbal”. A maior
parte dessas abordagens ndo desconsidera as leis do condicionamento
classico nem o impacto das consequéncias (modelo operante) na aquisi¢ao
do comportamento social, porém advoga processos mediacionais entre a
estimulacdo do ambiente (inclusive interno) e a resposta do individuo.

Com base na exposicao anterior dos modelos, questiona-se a dicotomia
entre topografia e funcionalidade. Por um lado, tem-se o investimento das
abordagens cognitivistas e sociocognitivistas em buscar relagdes funcionais
entre os diferentes componentes NV&P e destes com outras variaveis,
particularmente com os processos cognitivos € com a qualidade/efetividade
da interacdo. Por outro lado, ndo se pode ignorar a base estrutural da
definicao dos operantes verbais e o efeito das variagdes topograficas sobre a
efetividade das respostas verbais do falante (Bandini & De Rose, 2006).
Assim, pode-se afirmar que os dois enfoques diferem quanto a énfase na
topografia ou na funcdo e quanto ao tipo particular de funcionalidade
enfatizado: o enfoque cognitivista centra-se na funcionalidade em sentido
lato, ou seja, na busca de relacdes do comportamento com outras variaveis,
em particular as variaveis da pessoa (processos cognitivos, afetivos e
motivacionais); o modelo operante centra-se na analise das relagdes
contingentes entre respostas € seus antecedentes e consequentes ambientais,
direta ou indiretamente observaveis, explicando essas relacdes em termos
de processos de selecao natural, ontogenética e cultural.

A partir dessas consideracdes, ¢ possivel destacar a importancia da
complementaridade entre propriedades topograficas e funcionais do
desempenho social em geral, e das habilidades sociais em particular, mesmo
reconhecendo-se que essas propriedades ndo sdo tratadas da mesma forma
pelos diferentes modelos conceituais. A diferenciagdo da abordagem



comportamental no exame dos NV&P retoma, portanto, apenas
superficialmente, a classica oposicao funcionalidade versus topografia — ou
fung¢do versus estrutura — uma vez que, no THS, a topografia do
comportamento social (vocal e ndo vocal) ndo ¢ uma mera questdo de
forma: ela ¢ considerada em seu impacto (fun¢do) sobre a qualidade e
efetividade da interagdo social, o que esta na base da propria definicao de
competéncia social.

3.1 A questaocultural

A analise da importancia e da funcionalidade dos componentes NV&P
remete tanto a varidveis proximais, em termos de caracteristicas dos
interlocutores (Mija & cols., 1992), da situagdo e do contexto imediato,
como a variaveis distais, em termos de normas e regras sociais/culturais do
contexto onde a interacdo ocorre (Leach, 1979). Essa posi¢do ¢ assumida
pelas diferentes abordagens apresentadas resumidamente neste capitulo. No
caso da perspectiva comportamental, cabe salientar um investimento
crescente na explicagdo de praticas culturais sob a oOtica dos conceitos de
macro ¢ metacontingéncias (Andery, Micheletto & Seério, 2005; Glenn,
2004).

Efetivamente, a cultura ¢ de grande importancia também na anélise dos
componentes NV&P das habilidades sociais, estas entendidas como
culturalmente determinadas. Isso significa que, ao lado de componentes
NV&P bastante similares, com fung¢des quase idénticas em diferentes
culturas (podendo-se, aqui, inferir o peso da selecao natural, filogenética),
ha componentes diferentes com fungdes similares. Por exemplo, observa-se,
principalmente na cultura ocidental, que as pessoas sorriem, movimentam
os bracos, expandem o corpo e se tornam loquazes, traduzindo-se esses
comportamentos como manifestagdo de alegria. Por outro lado, o choro,
diminuicdo nos movimentos, encolhimento do corpo, fala repetida



(simplificada) e respostas monossilabicas sdo tidos como expressdao de
tristeza.

Além disso, comportamentos de uma mesma classe com fungdes
semelhantes podem apresentar componentes NV&P bastante diferenciados,
modelados pelas varidveis culturais. Esse parece ser o caso do ritual do
cumprimento. Na maior parte do Ocidente, 0 cumprimento quase sempre
envolve o aperto de maos, o abrago e o beijo, enquanto que em alguns
lugares do Oriente, por exemplo, no Japao, as pessoas se movimentam em
sentido giratdrio para ambos os lados, a0 mesmo tempo em que inclinam
varias vezes o tronco. Tanto no Oriente quanto no Ocidente, a maior
expressividade e demora no ritual do cumprimento sdo indicadores de mais
satisfacdo pelo encontro. Na Russia, o cumprimento entre os homens se
caracteriza pela troca do beijo, algo incomum em alguns outros paises
europeus.

Outro aspecto a ser lembrado ¢ a funcdo de gestos especificos em
diferentes culturas, um requisito importante para adaptagdes interculturais
que contribui para se evitar generalizacdes indevidas e constrangimentos
indesejaveis. O significado cultural dos gestos tem grande importancia nas
relagdes internacionais, funcionando ndo apenas como chave bdsica de
protocolos sociais, mas também como elemento agregador de contatos entre
chefes de estados e membros de comitivas e grupos-tarefa. Autoridades que
visitam e que recepcionam sdo instruidas nos componentes NV&P, por
exemplo, tipos de toque, posturas, quantidade e forma de contato visual,
limites de proximidade, de riso etc. Um cuidado a ser ressaltado ¢ o das
interpretagdes simplistas que associam caracteristicas de personalidade a
presenga ou auséncia de certos gestos e posturas, como associar um tipo de
postura, por exemplo, térax estufado e cabeca erguida, a uma caracteristica
pessoal como a capacidade de tomar decisoes.



4.Implicacoes naavaliacdo e promocao dos nao verbaise
paralinguisticos

As questdes ligadas a funcdo versus topografia dos NV&P apresentam
implicagdes para a pratica do psicologo. Tanto na avaliagdo como na
promog¢ao de habilidades sociais ¢ importante considerar a
complementaridade dessa andlise. Por outro lado, tem-se também a questdao
do diagnostico clinico, que inclui os NV&P como parte dos sintomas para o
diagnostico diferencial. Esses aspectos sdo considerados nesta secao.

41. A avaliaciodosnaoverbaise paralinguisticos

Na avaliagdo da competéncia social, ¢ fundamental identificar os
componentes NV&P (analise topografica) e também o impacto
(funcionalidade) de pequenas alteragdes de topografia sobre a interacao
social. A topografia pode alterar a classe ou subclasse da habilidade social
em que o desempenho se enquadra (por exemplo, a diferenca entre pedir e
ordenar), bem como a efetividade dessa classe ou subclasse (por exemplo,
ha formas mais efetivas de se fazer um pedido ou de dar uma ordem).
Reconhecer e regular os NV&P associados a determinadas classes de
habilidades sociais pode ampliar a competéncia social do individuo para
lidar com as demandas de uma dada situacao.

A topografia e a consequéncia estdo geralmente associadas, mas ndo se
trata de uma correlacdo perfeita®. Tomando o exemplo de ordenar, a
entonacdo € outros aspectos topograficos (por exemplo, uso de
determinados gestos e termos) caracterizam um padrdo de NV&P que esta
associado, em nossa cultura, a classe ordenar. No entanto, pode-se imaginar
um chefe autoritario que da ordens com entona¢do de pedido, mas pune
severamente quem ndo as cumpre. Nesse caso, mais do que a topografia, a
ordem ¢ caracterizada pela relacdo funcional ja estabelecida entre a ameacga
implicita do chefe (punir os que ndo obedecem) e o comportamento de seus



liderados (obedecer para remover ameaga de puni¢ao). Em sentido oposto,
pessoas que fazem pedidos com entonagdo e topografia de ordem podem
nao obter as consequéncias esperadas ou até¢ mesmo serem punidas. Aqui, a
topografia parece ser mais critica, indicando inclusive necessidade de
orientagdo ou treinamento quanto aos NV&P culturalmente associados a
essas duas habilidades.

Em resumo, ndo basta identificar os componentes NV&P. E igualmente
importante reconhecer a relevancia funcional desses componentes, sob
diferentes determinantes contextuais e culturais. A acuracia da observacao,
uma habilidade essencial na pratica do psicologo, ¢ particularmente critica
na analise dos componentes NV&P. Como forma de se evitar equivocos em
interpretacdes apressadas, algumas regras simples (critérios) podem ampliar
a validade e a confiabilidade da observacdo e das interpretacdes dela
decorrentes.

1. Identificar a relevancia funcional dos NV&P. Identificar a funcao
significa observar a relacdo entre o comportamento, seus antecedentes
imediatos e seus efeitos ou consequéncias. Adicionalmente, um dado
importante ¢ a descri¢do da topografia da resposta. Por exemplo, ao dar
uma ordem, a énfase em alguns termos (Quero que vocé faga isso), pode
auxiliar a identificagdo de componentes NV&P criticos para a producao
das consequéncias esperadas em termos da resposta do interlocutor.

2. Dar importancia ao contexto. Esse item complementa o anterior. A

observagao dos componentes NV&P e das contingéncias mais imediatas

deve considerar também a situacdo mais geral em que eles ocorrem. Por
exemplo, o comportamento de cocar ligeiramente a cabeca pode nao
significar diivida se a pessoa ndo estd diante de uma situagdo-problema.

3. Avaliar a coeréncia/incoeréncia. As alteragdes fisiologicas proprias de

diferentes respostas emocionais podem ser inferidas observando-se os

NV&P, que sdo mais dificeis de controlar do que o contetido oralizado

(fala). Como uma parte dos componentes NV&P ¢ composta de reagdes



emocionais (com menor controle por parte do falante), ¢ fundamental
observar sua coeréncia/incoeréncia com as 1deias e valores,
explicitamente verbalizados, e as demandas da situacdo. Na maioria das
vezes, os componentes NV&P estdo coerentes com a fala, podendo
completa-la, ilustra-la ou servir-lhe de apoio; no entanto, também podem
negar ou contradizer a fala (Del Prette & Del Prette, 1999). Por exemplo,
uma pessoa pode afirmar que estd tudo bem consigo e simultaneamente
apresentar sinais de tristeza e desanimo em seu rosto.

4. Estabelecer indices de medidas. A relevancia funcional dos NV&P
pode ser avaliada ou inferida com base em diferentes indicadores. A
frequéncia ¢ usualmente tomada como medida. Uma alta frequéncia de
alguns comportamentos NV&P pode fornecer pistas para uma
compreensdo mais completa da situacdo do outro. Por exemplo, se ao
relatar coisas que fez em outra situacdo (escola), uma crianga
frequentemente leva rapidamente a mao a boca, simulando tapa-la, esse
gesto pode ser visto como uma pista para se investigar um possivel receio
de revelar coisas que considera segredo, mas que gostaria de partilhar.
Além da frequéncia, outros indices podem ser utilizados para completar a
analise, tais como a intensidade e a velocidade da resposta. No caso de
intensidade, por exemplo, uma ordem do tipo: “Pare com isso, agora”,
em voz baixa e pausada, pode ser mais efetiva do que em alto volume de
voz. No caso da velocidade, um gesto de negacao, movendo lentamente o
indicador, pode ser considerado hesitante, enquanto outro, com
movimentos rapidos e repetitivos, pode ser mais convincente.

5. Identificar respostas associadas. Sao grupos de respostas com
ocorréncias simultaneas ou sequenciais. No exemplo anterior, ao levar a
mao a boca, a crianga pode também morder ligeiramente os ldbios, ficar
corada e desviar os olhos evitando o contato visual. Essas respostas
deveriam ser consideradas em seu conjunto, para se inferir, com maior
probabilidade de acerto, as pistas a serem investigadas.



Alguns aspectos dos NV&P podem ser avaliados por meio de
instrumentos de autorrelato. Por exemplo, pode-se perguntar para o cliente
qudo frequentemente e em que situagdes apresenta determinados
componentes NV&P. No entanto, a forma mais precisa e valida seria a
observacao direta nas situacdes naturais de interacdo, o que pode ocorrer
inclusive nas primeiras sessdes de atendimento, em relacdo as demandas
especificas dessa tarefa social (insercdo em novo grupo, lidar com pessoas
desconhecidas, estabelecer conversacdo ou contato). Em programas de
THS, ¢ comum a avaliacdo continuada, tanto no contexto das sessdes de
atendimento quanto por meio de situacdes estruturadas especialmente para a
observacao e registro de comportamentos sociais. Uma alternativa bastante
importante € a dos Cenarios Comportamentais (ver Capitulo 5).

4.2.Naoverbaise paralinguisticosnodiagndstico psicologico

A analise dos NV&P implica considerar tanto os padrdes de desempenho
social, culturalmente estabelecidos, coerentes com os do grupo social de
referéncia, como, concomitantemente, as idiossincrasias (discrepancias) que
podem estar associadas a transtornos psicologicos e, portanto, indicar
necessidades de atendimento. No atendimento terapéutico, a caracterizagao
dos NV&P (déficits e excessos comportamentais, indicadores de
autoeficacia e autorregulacdo, coeréncia entre relato e desempenho) pode
trazer informacoes relevantes para o diagndstico, tanto o diferencial como o
funcional, norteando o planejamento de programas de atendimento.

E interessante registrar que os manuais de Psicoterapia Cognitivo-
Comportamental (por exemplo, Caballo, 2003; Kazdin, 2000, 2003; Rangg¢,
2001), em geral ndo trazem se¢des especificas sobre os NV&P, mas deixam
implicita a importancia desses componentes na avaliacdo diagnostica de
muitos transtornos, como autismo, depressdo, sindrome de Asperger etc.
Algumas categorias do tipo mania (aumento de atividades), agitacdo
(movimentos excessivos), compulsdo obsessiva (comportamentos rituais



repetidos em uma sequéncia) e certos tiques (alisar ou enrolar os cabelos,
tocar na sobrancelha, cocar a palma da mao), sdo predominantemente
NV&P e a caracterizacdo desses componentes ¢ essencial para o
diagnostico diferencial.

Essa premissa fica mais evidente considerando que o DSM-IV (First,
Francés & Pincus, 2000) traz descrigdes de NV&P como componentes
criticos para a distincdo categorica. No caso do autismo infantil, por
exemplo, ha uma lista de comportamentos NV&P, tais como expressao
facial vaga, evitagdo de contato visual, maneirismos motores, choro
inconsolavel, riso sem motivo aparente, movimentos repetidos com as maos
(flapping), balango do tronco (rocking), que sdo relevantes para o
diagnodstico. Quase que em carater complementar, mas nem por iSO menos
importante, o DSM relaciona também uma topografia tipica da fala autista:
estereotipada, repetitiva, com timbre, ritmo, entonacdo e velocidade
“anormais”. Alguns desses NV&P aparecem em outras classificagdes de
transtornos, mas, para o diagnostico diferencial, deveria ser considerada a
analise do conjunto de componentes, sua prevaléncia sobre outros
comportamentos do repertoério do individuo em termos de frequéncia,
magnitude e funcdo, e, ainda, as caracteristicas da historia prévia da
interagdo do individuo com o ambiente. Em outras palavras, padrdes de
NV&P podem ocorrer, com maior intensidade e frequéncia, diante de
alguns antecedentes e ndo de outros. Além disso, tais padroes podem obter
consequéncias refor¢adoras do ambiente. Esses aspectos chamam a atengao
para a necessidade da identificagdo da relacado triplice de contingéncias, sob
a oOtica da Analise do Comportamento.

Viarios tipos de problemas psicologicos e psiquiatricos incluem também
mudancas na regulacdo da fala. Por exemplo, o uso de substancias
psicoativas pode produzir alteracdes do humor que se expressam também
na topografia da fala, tanto no sentido da lentiddo, com longos intervalos
entre frases e até entre palavras como, inversamente, no sentido de sua



aceleracdo. E comum o aparecimento da fala desorganizada: fuga de ideias
ou longas laténcias, mudangas recorrentes de assunto, dificuldade de
coeréncia no contetido (ver o DSM-1V, p. 68-69). Também nos Transtornos
Bipolares 1 e II pode aparecer excesso de velocidade da fala ou a
morosidade. O Transtorno Bipolar I (cf. o DSM-IV, p. 76) consiste,
respectivamente, de um ou mais Episddios Maniacos ou Mistos € um ou
mais Episodios Depressivos Maiores. O Transtorno Bipolar II consiste de
um ou mais Episodios Depressivos Maiores com Episodios Hipomaniacos
intercorrentes.

Um outro transtorno clinico que possui forte componente relacionado a
fala e a sua topografia ¢ a depressdo. Isso ndo significa tomar o termo
depressao como entidade causal, mas como um resumo de algumas
caracteristicas comportamentais dessa categoria diagnéstica. Nesse caso,
pode-se observar mutismo prolongado, fala com tonalidade baixa,
monocordica, hesitante e conversacdo pobre. Tais caracteristicas se
associam a dificuldade de estabelecer amizade, bem como a
comportamentos de fuga ou esquiva diante de demandas sociais. Conforme
Lewinsohn, Gotub e Hautzinger (2003), a terapia de habilidades sociais
seria indicada para individuos deprimidos, particularmente focalizando-se
em trés classes de habilidades: (a) assercdo positiva; (b) asser¢do negativa;
(c¢) habilidades de conversacdo. A aquisicdo e aperfeicoamento dessas
habilidades, que dependem, criticamente, dos NV&P, ¢ reconhecida como
um coadjuvante indispensavel do sucesso do tratamento desse transtorno.

5.Consideracoes finais

Ainda que alguns pesquisadores (Kendon, 1983; Knapp & Hall, 1999)
tenham defendido a comunicacdo como uma unidade indissocidvel entre o
verbal e o ndo verbal, tradicionalmente a divisdo entre esses dois aspectos
vem prevalecendo. E possivel supor que a aceitacdo dessa divisdo tenha
ocorrido porque as pesquisas apontam diferencas na compreensdo da



mensagem em relacdo ao canal utilizado: o “canal” ndo verbal tem se
mostrado empiricamente mais eficaz do que o verbal (Argyle 1967/1994;
Hargie, Saunders & Dickson, 1994).

Considerando a diferenca de terminologia adotada pelas abordagens
comportamentais e cognitivas referidas neste capitulo, cabe lembrar que o
critério de rejei¢do de um termo ndo € sua origem, mas a “implicagdo de um
sistema ou de uma formulacdo que se estenda além das observagoes
imediatas” (Skinner, 1975, p. 22). Essa posi¢do € aqui relembrada para
justificar a adog¢do do termo ndo verbal no contexto do THS. Embora
associado a caracteristicas de forma, topograficas (gestos, mimica, sinais,
expressoes faciais e corporais etc.), sua funcdo no desempenho social e,
portanto, nas habilidades sociais e na competéncia social, € tdo proeminente
que ndo pode ser tratada apenas em sua dimensao estrutural. Uma outra
justificativa € o uso generalizado dos termos verbal e ndo verbal em
ciéncias como Semiotica, Linguistica e Antropologia Cultural, com
ressonancia em uma area de investigacdo cujo corpus de conhecimento
remete, historicamente, tanto a Wundt (1973) como a Darwin (2000), com
longa tradi¢do investigativa em proximidade com a Psicologia (Argyle,
1975; Ekman, 2004, 2005; Feldman, 1991; Poyatos, 1983; Rosenthal, 1985;
Scherer, 1984, entre outros).

Conforme apresentado nas se¢oes anteriores, os componentes NV&P tém
sido objeto de analises topograficas e funcionais. Os dois aspectos estdo
presentes tanto nas abordagens cognitivistas como nas comportamentais,
ainda que a €nfase na funcionalidade versus topografia, bem como o tipo de
funcao atribuida aos NV&P, marquem importantes diferencas entre elas.

A posicdo dos teodricos comportamentalistas (ver entre outros Baum,
2006; Catania, 199910) n3o deixa duvida quando a uma compreensao
diferente do termo nao verbal em relacdo a posi¢ao das demais abordagens,
porém observa-se, desde as primeiras publicagdes teodricas e relatos de
intervencoes, o uso frequente desse termo e sua inclusdo em programas de



treinamento, sob uma abordagem comportamental, como pode ser
verificado em Alberti e Emmons (1986)11. Também outros, entre os quais
Wolpe (1976), utilizaram essa nomenclatura (ndo verbal e especificidades
topograficas da fala) em relatos de atendimento. Posteriormente, novos
estudos, tanto na perspectiva da analise do comportamento quanto na
cognitivo-comportamental, adotaram os termos nao verbal e comunicacao
nao verbal de acordo com a nomenclatura preconizada por Argyle (como
exemplo, McFall, Winneth, Bordewick & Bornstein, 1982; Michelson,
Sugai, Wood & Kazdin, 1983; Mize & Ladd, 1990).

Reconhecer que os NV&P ndo sdo tratados da mesma forma pelas
abordagens conceituais constituintes do modelo das habilidades sociais de
certo modo revela a falta de uma teoria geral integradora dessa area
(Trower, 1995). Entende-se, no entanto que, em relagdo a esses
componentes, explicitar as diferencas e evidenciar as interfaces entre as
abordagens que constituem o THS podem contribuir para uma analise
critica e coerente sob cada uma delas.

Os estudos sobre os componentes NV&P vém despertando interesse
crescente em varias disciplinas e areas de conhecimento. Conforme
Feldman (1992, vii), o campo do ndo verbal ¢ “um dos mais importantes
movimentos de investigacdo das Ultimas décadas”. Considerando o
interesse crescente sobre modelo teoricopratico das habilidades sociais
(Argyle, 1967/1994; Del Prette & Del Prette, 2001; 2005; Gresham, 1998),
pode-se supor que o interesse sobre esses componentes devera crescer, com
estudos orientados por diferentes disciplinas cientificas, podendo-se prever
contribuicdes importantes para a pesquisa € a pratica.
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1. Essa relacdo, com trinta e trés nomes de pesquisadores, estd inserida no livro de Hinde (1979),
Non-Verbal Communication.

2. Para um resumo da contribuicdo dessas teorias para o THS, ver Del Prette e Del Prette (1999,
2000).

3. Esse ¢ um dos itens resultantes do trabalho do Grupo-Tarefa formado pela se¢do de Psicologia
Clinica da Associagdo Americana de Psicologia, com relacdo aos direitos do cliente sob atendimento
terapéutico (ver http://www.abainternational.org/ ABA/statements/treatment.asp).

4. Existem outras divergéncias, decorrentes das matrizes epistemoldgicas desses enfoques, por
exemplo, o monismo fisicalista assumido pelo behaviorismo para os eventos psicoldgicos,
descartando processos mediacionais ndo fisicos que sdo valorizados e enfatizados sob enfoques
cognitivistas. Assim, enquanto o sistema de crencas ¢ entendido, sob abordagens cognitivas (Ellis,
1973; Bandura, 1986), como determinante do comportamento, na tradi¢do operante é traduzido em
comportamento (o pensar, o acreditar), de mesma natureza (fisica) que qualquer outro
comportamento ¢ sujeito aos mesmos determinantes (ver Abib, 1997; Skinner, 1989). Essas
divergéncias ndo sdo objeto de discussdo neste capitulo.

5. Conforme Bandura (2008) deixa transparecer, a publicagdo que marca definitivamente sua ruptura
com o behaviorismo radical é um capitulo de um livro de Berkowitz (Bandura, 1965). Nesse estudo,


http://www.abainternational.org/

Bandura descreve a aprendizagem vicaria como aquela cuja imitacdo independe do reforgcamento ao
modelo e ao observador, o que representou uma posicdo oposta a enfatizada pela abordagem
skinneriana.

6. A proposito da contribuicdo da teoria da aprendizagem social na constituicdo da area do THS, ¢
interessante registrar a afirmacdo de Bandura (2008a, p. 18) que “o valor de uma teoria psicoldgica
ndo ¢ julgado apenas pelo seu poder explicativo e preditivo, mas por seu poder pratico para promover
mudangas no funcionamento humano”. Sem duavida, sua teoria contribuiu decisivamente para o
desenvolvimento de métodos de avaliagao e de promogao de habilidades sociais.

7. Para uma compreensao integrada desse experimento, na atual visdo de Bandura, ver Costa (2008).

8. As sessoes foram filmadas e posteriormente analisadas resultando em um video documentario
(disponivel com os autores).

9. A observagdo e o exemplo sao derivados de comentario do colega Julio de Rose, quando da leitura
deste capitulo.

10. Ver principalmente o capitulo 14 (p. 253), onde Catania (1999) explicita que “o termo verbal ¢
um termo genérico e aplica-se a linguagem em qualquer modalidade” e o considera “distinguido do
vocal, que ¢ especifico para a linguagem falada”.

11. O leitor poderda encontrar no capitulo 6 (p. 41) do livro Your Perfect Right a inclusdo dos
componentes ndo verbais. Textualmente os autores afirmam que “muitas pessoas veem a
assertividade como um comportamento verbal [...] nos achamos que como vocé€ expressa uma
mensagem assertiva ¢ bem mais importante do que o que vocé diz”.



CAPITULO S5

Avaliacdao de habilidades
sociais: bases conceituais,
instrumentos e procedimentos

Zilda A.P.Del Prette
Almir Del Prette

Os capitulos anteriores fizeram referéncia a avaliacdo das habilidades
sociais com diferentes niveis de detalhamento. Todavia, esse tema ¢ aqui
retomado com trés objetivos principais: (1) destacar a importancia da
avaliagdo na tomada de decisdes pertinentes a pesquisa € a intervencao
sobre Habilidades Sociais (THS); (2) explicitar a vinculagdo de
determinadas questoes sobre avaliagdo a matrizes conceituais especificas;
(3) apresentar os principais instrumentos e recursos disponiveis no Brasil
para a avaliacdo de habilidades sociais, quanto aos seus recursos, origem e
uso. Ao longo deste capitulo, estdo sendo contrastadas as abordagens
cognitivas e comportamentais, tratadas como dois enfoques gerais,
considerando-se suas principais caracteristicas, ainda que se reconheca a
diversidade teorica e metodologica de cada um desses enfoques.

Os objetivos 1 € 2 t€ém como eixos as questdes basicas sobre avaliacao
das habilidades sociais e, de algum modo, sobre qualquer avaliagdo: (a) Por
que avaliar?;, (b) O que avaliar?; (c) Como avaliar? Respostas a essas
questoes devem levar em conta critérios de validade, confiabilidade e
utilidade pratica. Essas perguntas interagem de diferentes formas no
planejamento e¢ conducdao da avaliagdo. Dependendo dos objetivos da



avaliacdo (por que avaliar), ndo somente o foco (o que avaliar) como 0s
procedimentos (como avaliar) podem ser diferenciados. Por outro lado,
dificuldades relativas ao como (por exemplo, os obstaculos para acessar
eventos privados) podem direcionar a pesquisa € a pratica para objetivos
mais factiveis. Entende-se que a superacao de problemas de método requer
esforcos relacionados ndo somente a pratica mas, igualmente, a reflexao
teorica.

Sem perder de vista as preocupacdes com a pesquisa, este capitulo
aborda algumas das principais caracteristicas da avaliacdo de habilidades
sociais € os recursos disponiveis com base nas perguntas por que avaliar, o
que avaliar e como avaliar. Essas trés questdes estdo conspicuamente
relacionadas as tarefas tanto do pesquisador como do profissional e impdoem
reflexdes que sdo abordadas nas se¢des a seguir, atentando-se para alguns
encaminhamentos a guisa de respostas a tais questoes.

1. Por que avaliar as habilidades sociais?

Para responder a essa pergunta € necessario considerar as diferentes
tarefas do profissional e do pesquisador interessado na pratica e/ou na
pesquisa sobre habilidades sociais. A atuagdo, tanto na pratica como na
pesquisa desse tema, supoe alguns requisitos basicos. Parte-se do principio
de que o pesquisador apresenta dominio dos requisitos técnicos inerentes a
conducdo de um processo de investigagdo, porém, de qualquer maneira, €
importante certa familiaridade com as diferentes abordagens que explicam o
fendmeno das habilidades sociais (ver Del Prette & Del Prette, 1999, 2001,
2005; Hargie, Saunders & Dickson, 1994 ¢ demais capitulos deste livro).
Na intervencao (saude, educacdo e trabalho, principalmente), requisitos
adicionais de repertorio sdao também importantes. Na conduc¢do de um
programa de Treinamento de Habilidades Sociais (THS), esses requisitos
incluem, como ja explicitado (Del Prette & Del Prette, 2001), capacidades
de/para observagao, empatia, uso sistematico de feedbacks, coordenacao de



grupo, dominio de procedimentos de avaliacdo e de promocgao/reducao de
comportamentos.

Com relagdo a avaliagdo, a Figura 1 resume, em duas classes amplas, a
resposta a pergunta por que avaliar. Os itens referem-se a objetivos comuns
a pesquisadores, mas também pertinentes a atuagdo de profissionais que
conduzem programas de intervencao nessa area. No caso dos profissionais,
varios itens sao fundamentais nas diferentes etapas de um programa de
THS, por exemplo, no diagndstico, na identificacdo de necessidades de
intervengdo para selecionar objetivos, na analise dos efeitos da intervengao
etc.

( (a) Desenvolver instrumentos ¢
procedimentos validos e precisos
(b) Caracterizar e comparar amostras ou
populacdes, estabelecer normas de
INTERVIR referéncia psicométrica
(c) Efetuar diagnostico diferencial e

POR QUE? 3 funcional
(d) Identificar variaveis relacionadas a

déficits e recursos de habilidades
sociais (rede nomologica)
(e) Identificar necessidades de intervencao

PESQUISAR

(f) Analisar efetividade de intervengoes

Figura 1. Possiveis objetivos da avaliagdo de habilidades sociais

A pesquisa-intervengao sobrepde atividades e objetivos desses dois tipos
de atuagdo, particularmente quando se trata de avaliar os efeitos de
programas e procedimentos quanto a maximizac¢ao das habilidades sociais e
a reducdo dos problemas que competem com relacdes mais saudaveis e
produtivas. Se o objetivo ¢ avaliar a efetividade e o impacto de um
programa, ou mesmo seus componentes criticos (Kazdin, 2003), ndo bastam
avaliagdes antes/depois: ¢ necessario que essas avaliagdes estejam



articuladas a delineamentos experimentais, ou pelo menos quase
experimentais, que garantam conclusodes seguras sobre o papel do programa
na producgdo desses efeitos (Cozby, 1977/2003). Os estudos experimentais
podem ser feitos tanto em pesquisa-interven¢do com sujeito Unico, por
exemplo, via delineamentos de Linha de Base Multipla ou de Reversao
(mais utilizados sob abordagens comportamentais), como com grupos de
controle ou placebo! (mais comuns em estudos sob abordagens cognitivas e
cognitivo-comportamentais). No entanto, cabe lembrar que ainda sdo raros
no Brasil os estudos sob delineamentos experimentais € quase
experimentais (Bolsoni-Silva, Del Prette, Del Prette, Montagner, Bandeira
& Del Prette, 2006).

2.0 queavaliar?

Reconhecendo-se a multidimensionalidade inerente aos conceitos de
habilidades sociais e de competéncia social (Caballo, 1993; Del Prette &
Del Prette, 1999, 2001, 2005; McFall, 1982), a avaliagao desses construtos
¢ usualmente baseada em medidas de diferentes dimensdes, impondo-se,
entdo, o desafio de articula-las em um quadro mais completo do repertorio
de comportamentos sociais do individuo e das varidveis associadas. Esse
quadro pode ser facilitado por uma compreensdo dos conceitos de
habilidades sociais e de competéncia social (ver Del Prette & Del Prette,
1999, 2001, 2005).

A competéncia social ¢ entendida como um construto avaliativo do
desempenho efetivamente apresentado pelo individuo diante de tarefas
sociais especificas. As habilidades sociais sdo consideradas como um
construto descritivo, no sentido de um conjunto particular de
comportamentos sociais (operantes), disponiveis no repertério do individuo.
Sao comportamentos que, em dado contexto situacional-cultural,
apresentam alta probabilidade de produzirem ou maximizarem refor¢adores
para o individuo e reduzirem estimulacdo aversiva, contribuindo para a



efetividade e a qualidade de sua relagdo com o(s) outro(s). Considerando o
conjunto de variaveis que podem influenciar o desempenho real do
individuo na interacao, afirma-se que um bom repertorio de habilidades
sociais € condi¢ao necessaria, mas nao suficiente para a competéncia social.

Como decorréncia dessa compreensdo, torna-se possivel identificar
instrumentos e procedimentos que avaliam as habilidades sociais, mas nao
necessariamente a competéncia social e vice-versa. Em geral, os dados de
observagdo direta sdo mais confidveis como indicadores de competéncia
social ainda que também produzam indicadores de habilidades sociais. Ja os
instrumentos e procedimentos de relato produzem indicadores mais
confiaveis de habilidades sociais do que de competéncia social.

A base mais visivel das habilidades sociais e da competéncia social sao
os comportamentos publicamente observaveis, emitidos ou provaveis de
serem emitidos pelo individuo nas interagdes sociais, que sao objeto de
analise tanto das abordagens comportamentais como das cognitivas. O
desempenho socialmente competente supde também processos encobertos
de autocontrole ou automonitoria sobre os proprios comportamentos sociais
e sobre reacgdes fisiologicas de ansiedade, incomodo, medo (Caballo, 1993;
Del Prette & Del Prette, 2001; Hargie, Saunders & Dickson, 1994; Ladd &
Mize, 1983; Trower, 1995).

A Figura 2 resume os principais indicadores de comportamentos e de
variaveis associadas a serem considerados em uma avaliacdo
multidimensional das habilidades sociais.



[(a) Recursos ¢ déficits de habilidades
sociais (medidas de frequéncia,
dificuldade, duracgio, intensidade,
topografia etc., na emissao de classes
especificas de comportamentos
sociais)

(b) Variaveis situacionais: proximais
(antecedentes, consequentes,

COMPORTAMENTOS E contexto, interlocutores) e distais
VARIAVEIS ASSOCIADAS < (normas da cultura ou subcultura)
(c) Variaveis pessoais (cognitivas,
fisiologicas, ansiedade, transtornos
psicologicos, motivacionais,

aparéncia, atratividade, status
sociomeétrico, pap€is sociais etc.)

(d) Variaveis sociodemograficas
(1dade, sexo, status socioeconomico,
\ escolaridade etc.)

Figura 2. Indicadores e variaveis relevantes na avaliacdo das habilidades sociais

Os comportamentos € eventos privados sao vistos de modo diferenciado
por abordagens comportamentais € cognitivistas. As cognitivistas atribuem
um papel determinante aos processos € componentes cognitivo-afetivos
sobre o desempenho socialmente competente (Bandura, 2008; Ladd &
Mize, 1983), explicando esse desempenho com base na fun¢do mediadora
desses processos, minimizando a forca do ambiente (ver capitulos 3 e 4). As
abordagens comportamentais ndo consideram os eventos encobertos como
determinantes de comportamentos publicamente observaveis. Eles sado
entendidos como comportamentos (ainda que de acesso mais restrito) de
mesma natureza (fisica) que, enquanto correlatos, também devem ser
explicados pelos mesmos principios que explicam o comportamento aberto
(Skinner, 1975). A diferenca se expressa inclusive no uso de verbos de agdo
(pensar, sentir ao invés de pensamento ou sentimento).



A avaliagao 1nicial de habilidades sociais baseia-se, tipicamente, na
caracterizacao das classes e subclasses de habilidades sociais presentes no
repertorio do individuo (geralmente com medidas de frequéncia,
dificuldade, intensidade, duracao etc.), incluindo-se a topografia, ou seja, a
analise dos componentes ndo verbais e paralinguisticos (referidos no
Capitulo 4). Algumas vezes, os aspectos topograficos sdo tdo cruciais que
se tornam o foco principal de intervencao, com o arranjo de procedimentos
quase que exclusivamente voltados para esses componentes (por exemplo,
ver Del Prette, Del Prette, Pontes & Torres, 1998). Independentemente do
enfoque adotado, o acesso aos eventos privados, ou cognitivo-afetivos, €
geralmente baseado em relato verbal ou inferido a partir de
comportamentos sociais diretamente observados ou aferidos.

O conceito de déficits de habilidades sociais requer algumas
consideragcdes adicionais. Primeiro, supor déficits, implicar, inferir a
“auséncia” de comportamentos esperados em tarefas ou condigdes
especificas ou identificar comportamentos que nao atingem determinados
critérios de frequéncia ou proficiéncia nessas tarefas (McFall, 1982). Essas
possibilidades caracterizam diferentes tipos de déficit (de aquisicao, de
desempenho e fluéncia, respectivamente), que levam ao planejamento de
diferentes procedimentos de promocao de habilidades sociais (Gresham,
1998a, 1998b, 2002; Del Prette & Del Prette, 2005a, 2005b).

Um aspecto importante na avaliacido da competéncia social e das
habilidades sociais € a andlise da possivel equivaléncia funcional entre as
habilidades sociais e os comportamentos problematicos que comprometem
a competéncia social e a qualidade das relagdes. Como j& referido no
Capitulo 1, se as contingéncias do ambiente sdo mais favoraveis aos
comportamentos problematicos do que aos comportamentos sociais
desejaveis, os primeiros passam a concorrer com a aprendizagem € o
desempenho dos segundos. Também ¢ importante examinar 0os recursos €
deficits de habilidades sociais em sua relacdo com outras queixas ou



transtornos psicoldgicos e com relagdo a indicadores de bom funcionamento
psicossocial. Os recursos preservados constituem, geralmente, o ponto de
partida para a reconstrucao de um repertorio mais elaborado de habilidades
sociais.

Dado o carater situacional-cultural das habilidades sociais (Argyle,
1967/1994; Argyle, Furnham & Graham, 1981; Caballo, 1993; Del Prette &
Del Prette, 1999, 2001, 2005; Trower, 1980), a avaliacdo deve considerar
sob quais contextos (familiar, escolar, de trabalho, de lazer etc.) e com que
tipo de interlocutores (familiares, pessoas de autoridade, professores,
colegas, amigos etc.) o individuo apresenta recursos e/ou déficits de
habilidades sociais. Para aferir a gravidade de eventuais déficits, o
repertorio do individuo pode ser comparado a outros individuos de seu
perfil sociodemografico e cultural. As normas, regras e padrdoes de
expectativas da cultura e da subcultura do individuo, inclusive religiosa
(Del Prette & Del Prette, 2003; Villa, Del Prette & Del Prette, 2007),
constituem contingéncias que podem determinar repertorios diferenciados,
ndo necessariamente deficitarios, sinalizando ainda a probabilidade de
manutencdo e generalizacdo de novos comportamentos aprendidos em
programas de intervengao.

A cultura e a subcultura estabelecem, ainda, padroes de expectativas e
demandas diferenciadas de desempenho social conforme as caracteristicas
sociodemogrdficas do individuo. Assim, a amplitude dos recursos e a
gravidade dos déficits podem/devem ser relativizadas em fungdo de
caracteristicas sociodemograficas do individuo avaliado, como género,
idade, ocupacdo, papéis sociais, status socioecondmico etc. Por exemplo,
com relacdo a idade, espera-se melhor desempenho de conversacao de um
adolescente do que de uma crianca; considerando-se as diferengas no
desenvolvimento de meninos e meninas, espera-se, de forma geral, melhor
desenvoltura social de meninas do que de meninos em idade escolar. A
contextualizagdo (situacional, cultural e sociodemografica) ¢ indispensavel



para se garantir a validade social dos objetivos e dos efeitos de programas
de THS.

O conjunto das informagdes obtidas em um processo de avaliagao de
habilidades sociais pode ser analisado sob um enfoque idiografico ou sob
um enfoque nomotético (Del Prette & Del Prette, 2005b). No enfoque
idiografico, a analise ¢ basicamente uma comparacdo entre caracteristicas
da propria pessoa, visando identificar os pontos “fortes” e “fracos” do
repertorio social do individuo e relaciond-los a outras caracteristicas
adaptativas ou desadaptativas de seu funcionamento psicologico. Sob um
enfoque nomotético, as caracteristicas interpessoais de cada individuo sao
cotejadas com a referéncia populacional normativa para a identificagdo de
seus déficits e recursos. Ainda que as duas andlises sejam utilizadas pelas
diferentes abordagens conceituais do campo do THS, comumente o enfoque
idiografico estd mais associado a uma avaliacdo funcional, que € tipica do
modelo operante (ver Capitulo 1).

Uma questdo critica na avaliacdo de habilidades sociais ¢ a unidade de
analise, especialmente quando baseada em medidas de frequéncia dos
comportamentos sociais. O desempenho social pode ser analisado (Del
Prette & Del Prette, 1999) tanto em unidades amplas, molares, ou seja, de
conducdo de uma tarefa social (por exemplo, realizar uma exposicao oral),
como em unidades menores, componentes dessas tarefas, designadas como
moleculares (por exemplo, fazer perguntas para a audiéncia durante a
exposi¢cao). No entanto, entende-se que essa dicotomia molar versus
molecular ¢ sempre relativa ao foco selecionado para analise, podendo-se
supor um continuum na extensao dos recortes possiveis (Del Prette & Del
Prette, 1999) e a necessidade de pontos intermediarios (Wallander, Conger
& Conger, 1985): uma classe de habilidades sociais pode ser molar em
relacdo a seus componentes, mas cada componente pode ser molar em
relacdo as unidades ainda menores de que ele se compde.



As classes de habilidades sociais, comumente referidas na literatura,
podem ser situadas em um ponto intermedidrio do continuo que vai dos
episodios interativos mais amplos a comportamentos minimos, ndo verbais
e paralinguisticos. Entre as classes de habilidades sociais que tém recebido
maior aten¢ao na literatura, podem ser citadas as habilidades assertivas, de
conversacao, de empatia, de negociagdo, de falar em publico etc. que, em
nosso meio, aparecem como componentes de diferentes sistemas de
classificacao (ver, por exemplo, Del Prette & Del Prette, 2005; Falcone,
2001). A delimita¢ao da unidade de analise ¢ estabelecida a priori quando
se focaliza classes especificas de habilidades sociais, como nos testes,
inventarios e fichas de registro. Também pode ser estabelecida a posteriori,
como nos registros de episodios interativos em situagdes naturais (por
exemplo, por meio de videogravacao), posteriormente tomados para analise
(por exemplo, Bandeira & Ireno, 2003).

Na abordagem comportamental, a unidade de analise ¢ o operante, ou
seja, uma classe de respostas sociais definidas a partir da relacdo funcional
com antecedentes e consequentes, independentemente de sua amplitude na
dimensdo molar-molecular. Aplicada as habilidades sociais, essa nogao
implica identificar classes de comportamentos sociais que apresentam alta
probabilidade de produzir consequéncias favoraveis a qualidade e a
efetividade da interacdao social (Del Prette & Del Prette, 2001, 2005). Por
exemplo, um pai pode interromper o comportamento do filho (classe
“Interromper comportamento”) com uma longa admoestagdo ou com um
mero olhar. Todavia, isso ndo dispensa a defini¢ao precisa da resposta a ser
objeto de avaliagdo e/ou de intervengdo. Na abordagem cognitiva, a
delimitacdo da unidade de andlise de componentes cognitivo-afetivos
também ¢ uma questdo a ser enfrentada. Como descrito no Capitulo 2, ha
varios metodos para “unificacdo” de relatos produzidos pelas “anotagdes de
pensamentos” em testes cognitivos. Por outro lado, ha que se considerar que
pensamentos, crencas, expectativas, planos e metas podem apresentar-se



sobrepostos, configurando padrdes funcionais e disfuncionais que devem
ser tomados como objeto de avaliacdo e intervencdo (ver capitulos 2 e 3
dessa obra).

3.Como avaliar?

Como regra geral, a multidimensionalidade das habilidades sociais e da
competéncia social implica uma avaliagdo multimodal (Del Prette & Del
Prette, 2006; Gresham, 2002), ou seja, baseada em diferentes instrumentos
e procedimentos, junto a varios informantes e contemplando contextos
diversificados de interacdo social. A avaliagdo multimodal ¢ a estratégia
mais indicada porque supre as limitagoes inerentes a cada um dos recursos
de avaliacdo, obtendo-se, assim, resultados mais acurados e validos, nao
obstante a dificuldade de articular os diferentes indicadores para uma
compreensao mais completa do repertdrio social do individuo. Uma analise
racional, vantagens e limitacdes de diferentes procedimentos, instrumentos
e recursos de avaliagdo de habilidades sociais pode ser encontrada em
outros estudos (Del Prette & Del Prette, 2006; Del Prette, Monjas &
Caballo, 2003, 2006) e nao serad detalhada no do presente capitulo.

A Figura 3 apresenta uma sintese dos principais recursos de avaliacao das
habilidades sociais e da competéncia social, sob um enfoque multimodal,
ou seja, envolvendo diferentes instrumentos, procedimentos, informantes e
contextos.

(a) Observagao por outros em situacgao natural e
estruturada (pais, professores, colegas, juizes)
/' DIRETOS (b) Auto-observacao e autorregistros fisioldgicos

@ (¢) Avaliacdo por relato de outros (entrevistas,

INDIRETOS inventarios, checklists, sociograma)

(d) Autorrelato (entrevistas, inventarios, escalas,
testes lapis-papel)



Figura 3. Como avaliar as habilidades sociais (enfoque multimodal)

A avaliacdo multimodal ¢ bastante viavel, dada a diversidade de
instrumentos e procedimentos disponiveis nos estudos sobre habilidades
sociais. Esses instrumentos e procedimentos podem ser agrupados
(Kamphaus & Frick, 2002) em métodos diretos e indiretos, como ilustrados
na Figura 1. Sob a perspectiva comportamental, a analise funcional
experimental privilegia os métodos diretos, enquanto os métodos indiretos
sao usualmente utilizados para uma analise funcional descritiva. Além
disso, os dados obtidos por métodos indiretos podem: (a) complementar
dados de uma andalise funcional experimental; (b) gerar hipoteses na etapa
inicial de um diagndstico funcional ou de uma andlise funcional
experimental. Tanto a observagdo direta, como a entrevista, permitem
colher dados para uma analise funcional descritiva (Sturmey, 1996) dos
recursos e déficits do repertorio do individuo.

Os indicadores ou medidas de habilidades sociais e competéncia social
podem variar na sensibilidade a determinadas alteragdes de repertorio.
Apenas para exemplificar, grandes mudangas no repertorio de habilidades
sociais sao requeridas para afetar indicadores de status sociométrico, o que
coloca a avaliacao sociométrica como menos sensivel a mudancas de curto
prazo ou de pequena amplitude (Gresham, 1998b; Molina & Del Prette,
2008).

Considerando as bases conceituais do campo das habilidades sociais,
parece haver uma maior valorizagdo, pelas abordagens comportamentais, do
enfoque idiografico associado a observacao direta, ainda que os dados de
relato (por exemplo, entrevistas) sejam amplamente utilizados,
especialmente nos contextos aplicados. Nesse caso, nota-se uma menor
énfase no uso de testes e inventarios padronizados e em escores
referenciados a norma. No entanto, cabe considerar que indicadores
produzidos por esses instrumentos tém sido utilizados na andlise de
mudangas confiaveis e significancia clinica dos resultados de intervencoes



(Del Prette & Del Prette, 2008a) e alguns métodos para essa andlise foram
desenvolvidos no contexto da terapia comportamental (Kazdin, 2003;
Kazdin & Weisz, 2003). Além disso, a nocdo de enfoque multimodal,
apresentada neste capitulo, ¢ compativel com a perspectiva de ecletismo
instrumental na Andlise do Comportamento, conforme explicitado por
Carrara (2008) que, segundo o autor alerta, ndao deve ser confundido com
ecletismo teorico.

As abordagens cognitivas tendem a valorizar os instrumentos e
procedimentos de relato verbal, como entrevistas, livres ou estruturadas,
inventarios e testes diversos, tanto sob enfoque nomotético como
idiografico. Como se pode verificar no Capitulo 2, uma multiplicidade de
instrumentos, em geral baseados no autorrelato, ¢ arrolada como forma de
acesso aos componentes cognitivos das habilidades sociais. A maioria
daqueles instrumentos ndo estd validada para o Brasil, indicando uma
vertente de pesquisa a ser mais explorada em nosso contexto.

4.Recursos paraaavaliacao de habilidades sociais

Nesta secao, sdo brevemente apresentados alguns dos principais recursos
de avaliagdo produzidos no Brasil, ou adaptados a nossa populacao, para a
pesquisa e a pratica sobre habilidades sociais junto a diferentes clientelas.
Esses recursos foram organizados em quatro grupos.

O primeiro grupo focaliza medidas de relato (autoavaliacdo e/ou
avaliacdo por outros significantes) por meio de escalas, testes e inventarios
padronizados. O critério utilizado para inclusdo na lista foi existéncia de
indicadores psicométricos satisfatorios. Alguns desses instrumentos estao
disponibilizados comercialmente sob a forma de testes psicologicos. Para
serem comercializados no Brasil, os testes psicologicos devem ser
formalmente recomendados pelo Conselho Federal de Psicologia2, apos
criteriosa analise de validade, confiabilidade e normas, incluindo-se manual
de aplicacdo, apuracdo e interpretacdo. No segundo grupo encontram-se



recursos e procedimentos para a observacgado direta das habilidades sociais e
variaveis relacionadas, alguns com medidas adicionais, de relato, tomadas
na situacao de desempenho observavel. No terceiro grupo, sao focalizados
os roteiros de entrevista e questiondrios e, em um quarto grupo foram
referidas brevemente as escalas que avaliam correlatos das habilidades
sociais, aqui se incluindo as técnicas sociométricas.

41.Escalas inventariose testesde habilidadessociais

Os recursos mais comumente utilizados para a avaliagdo de habilidades
sociais t€m sido os testes e inventarios padronizados. A Tabela 1 mostra os
que se encontram disponiveis no Brasil, com indicadores de validade e
confiabilidade, incluindo-se tanto aqueles que estao comercializados como
os que possuem uma distribui¢cdo sob controle dos autores.

Tabela 1. Relagao de instrumentos disponiveis no Brasil, foco da avaliagdo, populagdo a que se
destinam e avaliador ou informante

TITULO E SIGLA FOCO DA POPULACAO AVALIADOR
AVALIACAO ALVO

1. Inventario de * HS Adultos Autoavaliacao
Habilidades Sociais jovens
(IHS-Del-Prette)

2. Inventario de Empatia a HE Adultos Autoavaliacao
(IE) jovens
3. Inventario de a HSA Adultos Autoavaliacao

Assertividade de Rathus

4. Escala para a HFP Adultos Autoavaliacao
Autoavaliacao ao Falar
em Publico (SSPS)




5. Inventario de a HSC Casais Autoavaliacao

Habilidades Sociais e pelo

Conjugais (IHSC- conjuge

Villa&Del-

Prette)

6. Inventario de * HS Adolescentes  Autoavaliacao

Habilidades Sociais para

Adolescentes (IHSA-

Del-Prette)

7. Escala Matson de a HS, CP Adolescentes  Autoavaliagao

Habilidades Sociais para

Adolescentes (MESSY)

TITULO E SIGLA FOCO DA POPULACAO AVALIADOR
AVALIACAO ALVO

8. Inventario Multimidia * HS, CP Criancas Crianga, pais

de Habilidades Sociais e professores

para Criancas (IMHSC-

Del-Prette)

9. Sistema de Avaliagdo a HS, CP, CA  Criangas Crianga, pais

de Habilidades Sociais e professores

(SSRS-BR)

10. Escala de a HS, CP Pré-escolares Pais e

Comportamento Social professores

(PKBS) — versoes pais €

professores

11. Escala a HE Criangas e Autoavaliacao

Multidimensional de adolescentes

Reatividade Interpessoal



12. Escala de Empatia a HE Criangas e Autoavaliacao
para Criancas € adolescentes
Adolescentes (EECA)

(*) Comercialmente disponiveis: (a) Disponiveis com os autores

Dos 12 instrumentos listados na Tabela 1, somente trés encontram-se
comercializados (1, 6, 8). A maior parte dessa lista avalia habilidades
sociais em geral (HS) e cinco avaliam habilidades especificas: de empatia
(HE), de habilidades sociais conjugais (HSC) e de habilidades de falar em
publico (HFP). Alguns instrumentos avaliam adicionalmente outros
aspectos, como comportamentos problemdticos (CP) e competéncia
académica (CA), e a maior parte ¢ destinada a criangas e adolescentes. Os
instrumentos para adolescentes e adultos baseiam-se na autoavaliacdo, mas
dentre os destinados a criancgas, quatro incluem autoavaliagdo (8 € 9 ) € os
demais s3o respondidos por pais e professores. Segue-se uma breve

apresentacdo desses instrumentos, conforme a ordem em que aparecem na
Tabela 1.

Inventario de Habilidades Sociais (IHS-Del-Prette)

O IHS-Del-Prette (Del Prette & Del Prette, 2001) ¢ um instrumento de
autorrelato para avaliagao de habilidades sociais, analisado e aprovado pelo
Conselho Federal de Psicologia e disponibilizado em forma de uma caixa
com materiais impressos (manual, fichas de aplicacao e de apura¢ao), com
op¢ao de apuracdo informatizada online. Compoe-se de 38 itens, cada um
descrevendo uma situagdo de relacdo interpessoal € uma demanda de
habilidade para reagir aquela situagdo. O respondente deve estimar a
frequéncia com que reage da forma sugerida em cada item, considerando o
total de vezes que se encontrou na situacao descrita, e estimar a frequéncia
de sua resposta em escala tipo Likert, com cinco pontos, variando de zero



(nunca ou raramente) a 4 (sempre ou quase sempre). Em alguns itens hd um
fraseado “negativo”, ou seja, pontuacdo mais alta indica déficit de
habilidades sociais, devendo-se, nestes, inverter a pontuagcdo para a
obten¢do do escore. O IHS-DelPrette produz um escore geral, referenciado
a norma em termos de percentis, € escores em cinco subescalas: (F1)
Enfrentamento e Autoafirma¢do com Risco, (F2) Autoafirmagdo na
Expressdo de Sentimento Positivo; (F3) Conversagdo e Desenvoltura
Social; (F4) Autoexposi¢cdo a Desconhecidos e Situagoes Novas; (F5)
Autocontrole da Agressividade. Além de um rol de publicacdes com e sobre
o IHS-Del-Prette3, outros estudos estao sendo conduzidos visando ampliar
suas normas de referéncia, inclusive com uma versao para idosos (IHSI, de
Del Prette & Del Prette, 2007). Essa versdo foi preliminarmente utilizada
por Carneiro, Falcone, Clark, Del Prette e Del Prette (2007) produzindo
resultados relevantes para a compreensao e intervengdo sobre a qualidade
de vida dessa populacgao.

Inventario de Empatia (IE)

O Inventario de Empatia (IE, Falcone & colaboradores, 2008) ¢ um
instrumento com 40 afirmagdes sobre as quais os participantes devem
estimar a frequéncia com que a ele se aplicam, com base em uma escala
tipo Likert que varia de 1 (nunca) a 5 (sempre). Estudos psicométricos
apresentados por Falcone e colaboradores (2008) mostram indices
satisfatorios de consisténcia interna e a analise fatorial produziu quatro
subescalas do instrumento: (1) Tomada de Perspectiva, que avalia a
motivacdo e capacidade para compreender a perspectiva € os sentimentos
da outra pessoa; (2) Flexibilidade Interpessoal, que identifica a capacidade
de entender e aceitar pontos de vista muito diferentes; (3) Altruismo, que
avalia a capacidade para sacrificar temporariamente as proprias
necessidades em beneficio das necessidades da pessoa-alvo; (4)
Sensibilidade Afetiva, que focaliza sentimentos de compaixao e de interesse



pelo estado emocional da outra pessoa. Ha normas preliminares obtidas em
amostra de 713 estudantes universitarios.

Inventario de Assertividade de Rathus (IAR)

Trata-se de um instrumento de avaliagdo das habilidades assertivas,
construido nos Estados Unidos (Rathus, 1973), validado no Brasil por
Pasquali e Gouveia (1990) e aprovado pelo Conselho Federal de Psicologia.
A escala possui 30 itens que descrevem comportamentos ou sentimentos em
situagdes sociais cotidianas, diante de demandas que requerem habilidades
assertivas. Considerando o quanto se avalia como descrito em cada item, o
respondente deve indicar sua posicdo em uma escala que varia de +3
(extremamente parecido comigo) a -3 (extremamente diferente de mim).

Escala para Autoavaliacdo ao Falar em Pablico (SSPS)

A Escala para Autoavaliacdo ao Falar em Publico (Self Statements during
Public Speaking Scale, SSPS) foi desenvolvida por Hofmann e DiBartolo
(2000), considerando o falar em publico como um dos medos mais
prevalentes, tanto na populacao geral como nos individuos com Transtorno
de Ansiedade Social (TAS). E um instrumento autoaplicavel, composto por
duas subescalas: Autoavaliagdao Positiva e Autoavaliagdo Negativa, cada
qual com cinco itens pontuados de zero a 5. A SSPS foi traduzida e
adaptada para o portugués (Osoério, Crippa & Loureiro, 2008),
demonstrando boas qualidades psicométricas em termos de validade
discriminativa para os casos € nao casos de TAS, conforme diagnosticados
por meio da SCID-IV. Em relacdo aos nao casos, os sujeitos com TAS
apresentaram maior avaliagdo negativa de si € menor avaliagdo positiva em

concordancia com o aporte tedrico do instrumento.



Inventario de Habilidades Sociais Conjugais (IHSC-Villa & Del-
Prette)

Instrumento com 32 itens, com estrutura e conteudo similares aos do
IHS-Del-Prette (no qual se baseou). Cada item descreve uma situagdo
interpessoal especifica de relacionamento conjugal e uma possivel reagdo
de um dos conjuges. O respondente estima e assinala a frequéncia com que
apresenta a reagao descrita com base em uma escala tipo Likert de cinco
pontos, variando de zero (nunca ou raramente) a 4 (sempre ou quase
sempre). A apuragdao produz um escore geral e escores em seis subescalas:
(F1) Comunicagao/Expressividade; (F2) Asser¢do de Autodefesa; (F3)
Expressdo de Intimidade; (F4) Autocontrole Empatico; (F5) Assercdo
Proativa; (F6) Evitagdo de conflitos. Os estudos psicométricos (Villa, 2005;
Del Prette, Villa, Freitas & Del Prette, 2008) produziram indicadores
satisfatorios de validade e precisdo. A finalizagdo do manual, visando sua
disponibilizagdo mais ampla, encontra-se em andamento.

Inventario de Habilidades Sociais para Adolescentes (IHSA-Del-
Prette)

O IHSA-Del-Prette (Del Prette & Del Prette, 2009) ¢ um instrumento de
autorrelato, para avaliacio de habilidades sociais de adolescentes,
referenciado a norma em termos de percentis, analisado e aprovado pelo
Conselho Federal de Psicologia. E disponibilizado em forma de uma caixa
contendo manual impresso, fichas de aplicagao e apuragao, com opg¢ao de
apuracdo informatizada online. E composto por 38 itens que contemplam
habilidades de relacionamento com diferentes interlocutores (parceiro/a
afetivo-sexual, pais e irmdos, colegas, amigos, pessoas de autoridade,
desconhecidos ou nao especificados) que sdo requeridas em contexto
publico (escola, trabalho, lazer, consumo), privado (familiar e intimo) ou
nao especificado. Em cada item, o adolescente ¢ solicitado a julgar (a) sua



dificuldade em apresentar a reacao indicada no item; (b) a frequéncia com
que apresenta aquela reacdo. As respostas sdo assinaladas em escala tipo
Likert, produzindo escore geral de dificuldade e um de frequéncia. Além
disso, produz escores em seis subescalas: (F1) Empatia; (F2) Autocontrole;
(F3) Civilidade; (F4) Assertividade, (F5) Abordagem Afetiva; (F6)
Desenvoltura Social.

Escala Matson de Habilidades Sociais para Adolescentes (MESSY)

Produzida nos Estados Unidos (Matson Evaluation of Social Skills with
Youngsters, Matson, Rotatori & Helsen, 1983), a MESSY foi adaptada para
varios paises, avaliando, com base em 62 questdes, habilidades sociais e
problemas de comportamento em adolescentes. Em cada item, sdo
apresentadas afirmagdes sobre caracteristicas do respondente, que ¢
solicitado a indicar, em uma escala de cinco pontos, qudo verdadeira ¢ cada
afirmativa. No Brasil, a MESSY foi validada por Teodoro, Kippler,
Rodrigues, Freitas e Haase (2005), que encontraram indicadores
satisfatorios de propriedades psicométricas e uma estrutura de quatro
fatores: (F1) Agressividade/Comportamento Antissocial, (F2) Habilidades
Sociais/ Assertividade; (F3) Vaidade/Arrogancia; (F4) Soliddo/Ansiedade
Social.

Inventario Multimidia de Habilidades Sociais para Criancas
(IMHSC-Del-Prette)

O IMHSC-Del-Prette ¢ parte de um sistema de avaliacdo e promocao de
habilidades sociais, destinado a criancas de sete a 12 anos de idade, com
escores referenciados a norma, aprovado pelo Conselho Federal de
Psicologia e disponibilizado sob a forma de uma caixa com produtos
impressos (manual e fichas) e CDs de aplicacdao e apuragdo (Del Prette &
Del Prette, 2005). Possui 21 itens de interacao social de criancas entre si e



com adultos, apresentados no computador, sob a forma de esquetes de video
(somente para autoavaliagdo) e em versao impressa, sob a forma de caderno
ilustrado com as imagens digitalizadas (tanto para autoavaliacdo como para
avaliagdo por pais ou professores). Assim, possui duas alternativas para a
autoavaliagdo da crianga: por meio do computador, manipulado pela propria
crianga € por meio impresso, que reproduz as mesmas situacdes € reacoes
da versao informatizada. Possui uma estrutura de quatro subescalas: (F1)
Empatia/Civilidade; (F2) Assertividade de Enfrentamento, (F3)
Autocontrole; (F4) Participagdo.

Cada item apresenta uma situagdo de interagcdo social seguida por trés
alternativas de reagao: (a) habilidosa; (b) ndo habilidosa passiva; (c) nao
habilidosa ativa. Em cada item a crianga ¢ solicitada a indicar qual a reagdo
que costuma apresentar. Em cada reacdo ¢ solicitada a indicar: (a) a
frequéncia com que apresenta cada rea¢do; (b) a adequagdo que atribui a
cada uma delas; (c) a dificuldade que apresenta na emissdo da reacdo
socialmente habilidosa. Na avaliagdao pelo professor ou outro adulto, a
frequéncia de cada habilidade no repertorio da crianga, a adequagdo de
cada uma das trés reagdes e a importancia da reagdo habilidosa para o
ajustamento social da crianga.

O sistema possuit um gerenciador informatizado que organiza os dados
produzidos pela autoavaliagdo e pela avaliagdo do adulto, gerando um
protocolo individual com todos os escores, graficos Excel de cada um
desses escores plotados sobre dados normativos e, adicionalmente, uma
planilha Excel exportavel para programas estatisticos. Outras caracteristicas
desse instrumento: (a) permite analise intraindividual (pontos “fortes” e
“fracos” da crianga) e/ou interindividual (situagdo da crianca em relacao a
uma amostra normativa); (b) manual com instru¢des para o uso dos
resultados no planejamento de intervencdes especificas; (c) opgdao e
instrugdes para o uso dos recursos multimidia em procedimentos de



intervencao, quando a avaliacdo de habilidades sociais ¢ feita por meio de
outros instrumentos.

Sistema de Avaliacdo de Habilidades Sociais (SSRS-BR)

Trata-se de adaptagdo de instrumento desenvolvido nos Estados Unidos
(Social Skills Rating System, Gresham & Elliott, 1990), que avalia
habilidades sociais, problemas de comportamento e competéncia académica
de criancas. O SSRS-BR ¢ apresentado em trés versoes: autoavaliagdo pela
crianca (somente para habilidades sociais), avaliagdo por pais ou
responsaveis (para habilidades sociais e comportamentos problematicos) e
avaliacdo por professores (habilidades sociais, comportamentos
problematicos e competéncia académica). A escala de habilidades sociais
avalia a frequéncia com que a criangca apresenta cada reagdo e a
importdncia de cada item para o desenvolvimento da crianca (avaliada
pelos pais); a de comportamentos problematicos avalia a frequéncia com
que a criancga apresenta cada item. Na escala de competéncia académica, o
professor avalia diferentes aspectos (desempenho académico geral, leitura,
matematica, motivagdo geral, estimulo dos pais, funcionamento intelectual
e comportamento geral) classificando a crianga em relagdo aos colegas, sob
cada um deles (entre os 10% piores até entre os 10% melhores). A
adaptacdo brasileira do SSRS-BR (Bandeira, Del Prette, Del Prette &
Magalhdaes, no prelo) produziu indicadores de validade e precisdo
satisfatorios, além de escores para as diferentes subescalas. Para a escala de
habilidades sociais, a versao respondida por pais € composta das subescalas
de:  Cooperagdo,  Amabilidade,  Iniciativa/Desenvoltura  Social,
Assertividade, Autocontrole/Civilidade e Autocontrole Passivo;, a versao
para professores, pelas subescalas de Responsabilidade/Cooperacdo,
Assercdo Positiva, Autocontrole, Autodefesa e Cooperagdo com Pares; € a
versao de autoavaliagdo pela crianga pelas subescalas de Responsabilidade,

Empatia, Assertividade, Autocontrole, Evitagdo de Problemas e Expressdo



de Sentimento Positivo. Para a escala de problemas de comportamento, a
avaliagdo do professor contempla as subescalas de Problemas
Internalizantes e Problemas Externalizantes e a dos pais apresenta, além
destas, a de Hiperatividade. A escala de competéncia académica ¢
unidimensional. As normas de referéncia (com base em amostra
multicéntrica de 1.115 criangas do sul e sudeste brasileiro) e as instrucoes
para aplicagdo, apuragdo e interpretacdo estdo sendo reunidas em Manual
(elaboracdo em andamento). Possui normas preliminares para subamostras
de criancas com deficiéncia mental (Freitas & Del Prette, s.d.), que estdo
sendo ampliadas para outros quadros de necessidades educativas especiais
(Freitas, 2008).

Escala de Comportamento Social para Pré-Escolares (PBKS)

Escala de Comportamento Social para Pré-Escola e Jardim da Infancia
(Preschool and Kindergarten Behavior Scale, ou PKBS) foi desenvolvida
por Merrell (2003), e ¢ parte de um conjunto de escalas de avaliacdo do
comportamento social produzidas por esse autor. A PKBS avalia
comportamentos sociais de criancas pré-escolares, entre trés e seis anos de
idade, com base em 34 itens de habilidades sociais ¢ 42 de problemas de
comportamento, que devem ser respondidos, em termos de frequéncia
(escala Likert de zero a 3), por pais, professores e outros adultos
familiarizados com a crianca. Estudo preliminar de validagdo brasileira da
PKBS, realizado junto a pais e professores de 143 criancas de ambos os
sexos (Dias, Freitas & Del Prette, 2009), mostrou indicadores satisfatorios,
consisténcia interna ¢ de validade convergente e discriminante. Os itens se
agruparam em  quatro  subescalas na  versio pais  (Fl:
Afetividade/Sociabilidade; ¥2: Obediéncia/Autocontrole; F3: Empatia; F4:
Participagdo); e tr€s na versao professores (F1: Obediéncia/Autocontrole;
F2: Sociabilidade/Afetividade; ¥3: Empatia).



Escalas de empatia de criancas e adolescentes: EMRI e EECA

Duas escalas de empatia para criangas e adolescentes — o Interpessoal
Reactivity Index (IRI), de Davis (1983) e o Index of Empathy for Children
and Adolescent (IECA), de Bryant (1982). A primeira, traduzida como
Escala Multidimensional de Reatividade Interpessoal de Davis (EMRI), ¢
um instrumento lapis-papel, composto por trés subescalas com sete itens
cada, que avaliam duas dimensdes afetivas (consideragdo empatica e
angustia pessoal) e uma cognitiva (Tomada de perspectiva) da empatia. A
segunda, também lapis-papel, foi traduzida como Escala de Empatia para
Criancas e Adolescentes (EECA), e ¢ composta por 22 itens que avaliam
aspectos ligados a aceitacdo das diferencas individuais e ao contagio
emocional. As duas esclas forma adaptadas e validadas no Brasil por
Ribeiro, Koller ¢ Camino (2001), que reportaram indices de consisténcia
interna satisfatorios para ambas, recomendando sua utilizagdo no Brasil.

4.2.Observaciodireta

Os recursos e procedimentos para observacao direta vém sendo bastante
valorizados no campo das habilidades sociais, especialmente por
permitirem a avaliagdo combinada dos componentes verbais € dos nao
verbais e paralinguisticos, além de outras varidveis da situacdo onde o
desempenho ocorre. Os registros podem ser feitos tanto em situagao natural
como em situagdes estruturadas (mais comuns). Com base nas medidas de
interesse, pode-se selecionar o tipo de registro mais adequado, por exemplo,
de evento, de amostragem de tempo ou de intervalo, eventualmente com
medidas de relato associadas. Todos esses registros, especialmente os de
evento, podem ser utilizados para a avaliacdo funcional, com descri¢ao do
contexto, dos interlocutores, das demandas do ambiente em que ocorre €
das consequéncias dos comportamentos de interesse.



Uma alternativa de observagao direta na avaliagao de habilidades sociais,
principalmente de adolescentes e adultos, sdo os autorregistros, com base
em fichas especiais para isso (ver Del Prette & Del Prette, 1999; Del Prette,
Monjas & Caballo, 2006). Ainda que comumente utilizados em contextos
de intervencao, verifica-se certa lacuna de estudos sobre instrumentos desse
tipo em nosso pais. Considerando a importancia da estratégia de tarefas de
casa (Del Prette & Del Prette, 2005) nos programas de THS, o uso
sistematico desses registros pode trazer importantes elementos para a
avaliacdo continuada desses programas.

Nesta secdo, sdao apresentados dois procedimentos de observagdo direta
que envolvem situagdes estruturadas e um sistema de classes e subclasses
de habilidades sociais educativas que pode ser utilizado tanto em situacoes
naturais como em situacoes estruturadas.

Teste de Simulacio de Falar em Publico (TSFP)

Trata-se de um procedimento padronizado, produzido com base em um
modelo clinico-experimental de ansiedade (McNair et al., 1982),
inicialmente utilizado para testar os efeitos do Diazepan® sobre a
ansiedade. Conforme Osoério, Crippa e Loureiro (2008), o modelo ¢
composto por cinco fases: basal, pré-stress, antecipagdo, execucdo/fala e
pOs-stress/recuperacao, € tem se mostrado capaz de induzir ansiedade em
voluntarios saudaveis, independente do nivel do trago de ansiedade,
diferentemente de outros modelos experimentais de ansiedade. No Brasil, o
TSFP tem sido utilizado em estudos clinico-farmacolégicos, adotando-se,
em geral, o procedimento adaptado por Guimaraes, Zuardi e Graeff (1987).
Osorio e colaboradores (2008) revisaram a literatura sobre modelos
experimentais de falar em publico e relataram as principais caracteristicas
dos procedimentos utilizados, ressaltando a auséncia de um modelo Unico
de avaliacdo. Os autores também verificaram que o modelo experimental do
TSFP induziu ansiedade em voluntarios saudaveis, independente do nivel



do trago de ansiedade. Os referidos autores estdo utilizando o TSFP na
avaliagdo de portadores do TAS, adotando o seguinte procedimento: (a)
solicita-se ao sujeito uma exposi¢do sobre um tema neutro, por exemplo, o
sistema de transporte da cidade; (b) a fala/desempenho ¢ gravada em
videotape e ao sujeito ¢ dito que, posteriormente, ela serd avaliada por
psicologos; (c) sdo tomadas medidas subjetivas de ansiedade (Inventario de
Ansiedade Traco-Estado, STAI), sintomas fisicos indiretamente
influenciados (Escala de Sintomas Somaticos, ESS) e aspectos como
sedacdo mental e fisica e outros sentimentos e atitudes (Escala Visual
Analégica de Humor, VAMS, com indicadores de pressdo arterial,
frequéncia cardiaca e condutancia da pele).

Cenarios Comportamentais

Uma forma de padronizacdo das condi¢des de observagao direta,
mantendo-se grande parte das vantagens da observacdo naturalistica, ¢ a
estruturacdo de Cenarios Comportamentais (como proposta por Michelson,
Wood & Kazdin, 1983), conduzida pelo proprio terapeuta ou por um
assistente. Tipicamente, o Cendrio Comportamental ¢ uma situacao
estruturada de desempenho com base em estimulos e questdes
padronizados, que estabelecem demandas para respostas sociais
(cumprimentar, fazer pedidos, elogiar e receber elogios, fazer critica,
expressar sentimentos, recusar pedidos, iniciar e encerrar conversacao etc.).
O desempenho ¢ filmado e posteriormente pontuado com base em critérios
anteriormente estabelecidos, podendo gerar tanto avaliacdes globais como
de componentes especificos. Resultados produzidos por essa alternativa
encontram-se disponiveis em estudos sobre interacdes maes-filhos
(Margarette M. Rocha, 2009; Freitas, 2005), entre criancas e destas com
professores (Pavarino, Del Prette & Del Prette, 2005; Lopes, 2009; Rosin-
Pinola, 2006), de adolescentes e adultos com necessidades educativas
especiais (Del Prette & Pereira, 2008a; Aguiar, 2006).



Sistema de Habilidades Sociais Educativas (SHSE)

Considerando-se as habilidades sociais como um construto descritivo,
inferido a partir de comportamentos sociais observaveis, a sua observacao
direta, seja em contexto natural, seja em situagdes estruturadas, requer
definicdo, a priori ou a posteriori, de classes de habilidades sociais
especificas. Assim, o desenvolvimento de sistemas de classes e subclasses
de habilidades sociais facilita a andlise de materiais obtidos por
videogravacao e registro por meio de fichas de observagdo direta. O
Sistema de Habilidades Sociais Educativas (Del Prette & Del Prette, 2008b)
vem sendo utilizado em articulagdo com os Cenarios Comportamentais
(Margarette M. Rocha, 2009; Freitas, 2005) e em situacao natural (como em
Rosin-Pinola, 2006; Manolio, 2009). Na avaliagdo de programas, o SHSE
produz resultados que permitem identificar déficits e recursos especificos
do educador, em sua interacdo com criancas ¢ adolescentes, norteando,
assim, objetivos de intervengdo. Nao obstante produzido como recurso
auxiliar da observagdo direta, as classes e respectivas defini¢des do SHSE
vém sendo também exploradas em entrevistas estruturadas junto a pais e
professores (Margarette M. Rocha, 2009; Souza, 2008).

4.3.Entrevistase questionarios

Além dos testes, escalas e inventarios, referenciados a norma, ¢ dos
procedimentos de observagdo direta que permitem uma analise idiografica,
focalizada no desempenho social, outros recursos, de uso menos
generalizado no Brasil, sdo utilizados na avaliacdo das habilidades sociais.
As entrevistas e questionarios, comuns na pratica clinica, t€ém sido pouco
explorados em estudos sistematicos de avaliacdo de habilidades sociais.
Eles constituem recurso valioso para a obtengdo, via relato verbal, de
informacdoes nem sempre facilmente acessiveis por outros meios.



Entrevistas e questiondrios raramente sao objeto de estudos psicométricos
em nosso meio, podendo-se destacar nesta secao dois instrumentos.

O primeiro ¢ o Roteiro de Entrevista de Habilidades Sociais Educativas
Parentais (RE-HSE-P, de Bolsoni-Silva, 2009) para a coleta de dados sobre
varios aspectos pertinentes ao repertdrio de habilidades dos pais na
educacdo dos filhos. O roteiro produz escores em dois fatores:
caracteristicas positivas e caracteristicas negativas da interagdo entre pais €
filhos. Sao relatados indicadores de confiabilidade teste-reteste, validade de
construto e discriminante.

O segundo ¢ o Questionario de Respostas Socialmente Habilidosas
(QRSH), em versao para pais (Bolsoni-Silva, Loureiro & Marturano, 2009)
e para professores (Bolsoni-Silva, Loureiro & Marturano, no prelo). Cada
item ¢ apresentado sob a forma de pergunta (por exemplo, Faz pedidos?)
com trés alternativas de resposta (Ndo se aplica;, Se aplica um pouco;
Certamente se aplica). Indicadores psicométricos foram obtidos junto a
amostras de criangas com e sem queixas de problemas de comportamento.
Os estudos mostraram resultados favoraveis em termos de consisténcia
interna, validade discriminante e concorrente (versdo pais e professores) e
preditiva (versdo professores).

4.4. Outrosrecursosde avaliaciode habilidadessociais

Conforme destacamos em outros estudos (Del Prette & Del Prette, 2003,
2005a, 2005b), os déficits e recursos de habilidades sociais apresentam
correlacdo com grande quantidade de varidveis. Entre as varidveis que
apresentam correlacdo positiva, podem ser destacadas: satde, bem-estar
subjetivo, status sociométrico, ajustamento psicossocial, bom rendimento
académico, sucesso pessoal e profissional. Com correlagao negativa, podem
ser citados: os diferentes tipos de transtornos psicoldgicos (problemas de
comportamento, depressdo, fobia social etc.) e as dificuldades interpessoais
em geral. Sao muitos os instrumentos disponiveis para avaliar essas



variaveis. Nesta secdo foram selecionados somente a titulo de exemplo: (a)
o Sistema ASEBA de avaliagdo geral de comportamentos; (b) um exemplo
de escala abreviada; (¢) técnicas sociométricas.

O Sistema ASEBA

O Sistema de Avaliagdo Empiricamente Baseada (Achenbach System of
Empirically Based Assessment, ASEBA, Achenbach & Rescorla, 2004),
traduzido e adaptado para diversos paises, tem sido utilizado em pesquisas
clinicas, independentemente ou em associacdo com a investigagdo de
habilidades sociais. No Brasil, duas escalas desse sistema, a de Avaliagao
dos Comportamentos da Crianca (Child Behavior Checklist, CBCL,
Achenbach, 1991a) e o Inventario de Autoavaliagdo para Jovens (Youth
Self-Report, YSR, Achenbach, 1991b) tém sido objeto de estudos
preliminares de validagao.

O CBCL, para criangas, € uma versao para pais desse inventario (ha outra
similar para professores, Teachers s Report Form ou TRF), com 120 itens e
trés opgoes de resposta (Falso ou Ausente, Algumas Vezes Verdadeiro ou
Presente e Frequentemente Verdadeiro ou Presente), gerando escores em
duas subescalas: (a) Competéncia Social, usando esse conceito em sentido
lato que relne itens sobre pratica de esportes e outras atividades ludicas,
participacdo em grupos ou equipes, realizacdo de tarefas em casa,
relacionamentos sociais € desempenho académico; (b) Problemas de
Comportamento, que avalia problemas associados a oito categorias de
sindromes: Agressividade, Delinquéncia, Ansiedade/Depressdo, Queixas
Somaticas, Problemas Sociais, de Aten¢dao, de Pensamento e Sexuais/de
Género. A apuragdo ¢ informatizada e contempla normas transculturais de
referéncia. O CBCL possui um estudo psicométrico no Brasil, com
indicadores preliminares de validade discriminante, realizado com 49
crian¢as de ambos os sexos, de nivel socioecondémico baixo, com idade



entre quatro e 12 anos, com um ou mais diagnosticos psiquiatricos segundo
critérios da 10 edi¢ao da Classificacdo Internacional de Doengas (CID-10).

O YSR, para adolescentes, focaliza alguns itens pertinentes a
competéncia social, mas a maior parte dele ¢ dedicada a problemas de
comportamento. A primeira parte ¢ composta por itens destinados a
avaliagdo de competéncias variadas do adolescente, incluindo pratica de
esportes, atividades extraescolares, relacionamentos com amigos ¢
desempenho académico. A segunda parte consta de uma lista com 105 itens
que se referem a problemas de comportamento e outros 14 itens de
comportamentos socialmente desejaveis, ainda que ndo necessariamente
habilidades sociais (por exemplo: Sou bastante honesto(a), Gosto de
experiéncias novas). A avaliacdo do YSR fornece um perfil do adolescente
em trés escalas — Atividades, Social € Desempenho Académico — cuja soma
produz a Escala de Competéncias e 8 escalas-sindrome de problemas de
comportamento,  empiricamente  baseadas:  Isolamento/Depressdo,
Ansiedade/Depressdo, Queixas Somaticas, Problemas Sociais, Problemas
de Atencdo, Problemas de Pensamento, Comportamento de Quebrar
Regras e Comportamento Agressivo. As escalas de problemas de
comportamento sdao reunidas em uma Escala de Internalizagcdo (EI) e uma
Escala de Externalizacdo (EE), ambas compondo a Escala Total de
Problemas de Comportamento (ET). A validacdo do YSR para o Brasil
encontra-se em andamento (Marina M. Rocha, 2009), com indices
psicométricos preliminares.

Escalas abreviadas

Atualmente verifica-se uma preocupagdo com a busca de escalas breves,
econOmicas e de facil aplicacdo para a avaliagdo de aspectos pontuais do
repertorio social (Gresham & Cook, 2008), conforme ja referido também no
Capitulo 1. No Brasil, ainda ndo se dispde de instrumentos desse tipo para a
avaliacao de habilidades sociais. Considerando-se a avaliacao de variaveis



correlacionadas com déficits de habilidades sociais, pode-se destacar o
Mini-Inventdrio de Fobia Social (MS), uma versdao reduzida do Social
Phobia Inventory, proposto por Connor, Kobak, Churchill, Katzelnick e
Davidson (2001). Traduzido e adaptado por Osorio, Crippa e Loureiro
(2007), o MS ¢ constituido por apenas trés itens, pontuados em escala
Likert de cinco pontos, que se mostraram os mais indicativos do transtorno
de ansiedade social. Constitui, assim, uma ferramenta particularmente util
na identificacdo de pessoas com esse transtorno, viabilizando a agilidade na
atencao primaria de atendimento.

Técnicas sociométricas

Outro recurso ainda pouco explorado em nosso contexto, mas que
representa um importante indicador de competéncia social, especialmente
no caso de criancgas, sao as medidas de status sociométrico (Asher &
Hymed, 1981; Coie, Dodge & Coppotelli, 1982). Uma analise das
caracteristicas e alternativas para o uso de técnicas sociométricas ¢
apresentada em outros estudos (Del Prette & Del Prette, 2006; Del Prette,
Monjas e Caballo, 2006), podendo-se citar algumas publicagdes em nosso
meio que mostram a pertinéncia e importancia desses indicadores (Moratis,
Otta & Scala, 2001) e sua correlacio com o repertorio de habilidades
sociais € a competéncia social (Del Prette & Del Prette, 2003; Molina &
Del Prette, 2008).

5. A guisa de conclusio

Como pode ser visto neste capitulo, a avaliacdo de habilidades sociais e
de competéncia social produz diferentes tipos de medidas ou indicadores,
que se justificam em fungdo da natureza multidimensional desse construto.
Assim, conforme assinalado em Del Prette e Del Prette (2006), um enfoque
multimodal pode estar baseado em varios dos seguintes indices: (a)



frequéncia ou intensidade de habilidades especificas (e suas caracteristicas
topograficas); (b) comportamentos problematicos (que concorrem com a
emissdo de habilidades sociais); (c) funcionalidade dos desempenhos
competentes € problematicos (adequacdo as demandas do ambiente e
consequéncias obtidas); (d) dificuldade (enquanto indicador de ansiedade)
para desempenhar habilidades especificas; (e) compreensdo das normas
sociais quanto aos desempenhos esperados; (f) importdncia atribuida pelos
significantes a desempenhos ou habilidades especificas (indicador da
validade social das habilidades que a crianca deve apresentar); (g)
correlatos adaptativos e desadaptativos da competéncia social.

Cabe lembrar que hda, ainda, poucos instrumentos de avaliacdo de
habilidades sociais, disponibilizados sob a forma de manuais em nosso
pais (somente trés da Tabela 1). No entanto, considerando-se a diversidade
de recursos recentemente construidos ou validados, além de outros que
estdo sendo objeto de investigagdo, evidencia-se o interesse € a necessidade
de investimento em pesquisas voltadas para a construcdo, validagdo e
refinamento desses recursos, tanto sob abordagens comportamentais como
cognitivas. Entende-se que esse tipo de investimento ¢ fundamental para
atender aos varios objetivos listados em resposta a questao Por que avaliar?
(Figura 1), particularmente sob delineamentos experimentais mais
sofisticados.

As abordagens conceituais do campo das habilidades sociais apresentam
peculiaridades quanto as dimensdes do repertorio social que privilegiam,
quanto a énfase em enfoques idiograficos ou nomotéticos € quanto aos tipos
de instrumentos e procedimentos preferencialmente adotados. Ainda que
alguns instrumentos sejam mais pertinentes a determinadas abordagens, nao
se pode ignorar as limitagdes de cada um deles e a necessidade de
complementaridade, sob um enfoque multimodal, de informagdes para a
obtencdo de um quadro mais completo e valido do repertério de habilidades
sociais (Del Prette & Del Prette, 2003, 20006).



Os testes, inventarios e escalas, validos e confidveis, sdo particularmente
importantes em pesquisas sobre programas de intervencdo, individual ou
grupal, entre outras razoes porque produzem medidas para a identificagao
de mudangas confiaveis e clinicamente significativas (Aguiar, Aguiar & Del
Prette, 2009; Del Prette & Del Prette, 2008a). Alguns estudos desse tipo,
dentro e fora do campo das habilidades sociais, ilustram essa possibilidade
(Pereira, Silvares & Del Prette, 2008; Aguiar, 2006; Yoshida, 2006).

Mesmo reconhecendo-se que as questdes o que € como avaliar
dependem, em ultima instancia, dos pressupostos conceituais nos quais o
pesquisador e¢ o profissional se apoiam, o conjunto de medidas ou
indicadores, produzidos por diferentes recursos de avaliagcdo, constitui um
convite € um desafio ao didlogo entre diferentes vertentes epistemologicas
para o avango da teorizacdo e da pratica do treinamento de habilidades
sociais.
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